CARACTERISTIQUES
DES ACTIVITES DE PRODUCTION
EN TECHNOLOGIE AU COLLEGE

Guy Manneux

En France, la technologie, en tant que discipline d’enseignement général au
collége, a toujours proposé des activités de réalisation. Celles-ci se concréti-
sent par la mise en ceuvre par les éleves d’activités techniques de transfor-
mation de matiéres d’ceuvres en vue de Uobtention de résultats, tangibles ou
intangibles.

L’enquéte présentée décrit et analyse les dispositifs de production en milieu
scolaire (éléments du curriculum réel) en appui sur ce que les éléeves pergoi-
vent de leur propre activité dans ces dispositifs et dont ils peuvent parler
(curriculum vécu) et sur ce que les enseignants congoivent et conduisent
comme séances scolaires (curriculum possible). Sont alors précisées les
caractéristiques des dispositifs et les motifs d’existence de celles-ci. En
regard de celles-ci de nouvelles hypothéses de travail pour caractériser plus

finement les dispositifs didactiques seront formulées.

Dans le cadre de la recherche « Activités de production a
l'école obligatoire : approches psychologique et didactique »,
nous présentons ici un travail de recherche centré sur la
caractérisation des situations de production en technologie
au collége. Ce travail est restreint a 'approche didactique de
situations scolaires de production. Il s’appuie sur des obser-
vations de séances d’enseignement conduites sur chacun des
niveaux du collége. Les données sont co-construites avec les
acteurs, tant éléves qu'enseignants. L’analyse complémen-
taire et croisée des points de vue des deux types d’acteurs
nous permet de mettre en évidence les caractéristiques des
dispositifs de production en milieu scolaire. Ces derniéres
sont relatives au développement des dispositifs et a leur
conception par les enseignants. Pour conclure, la mise en
rapport des résultats avec les hypothéses et les questions qui
précisaient notre recherche nous permet démettre de
nouvelles hypothéses de travail.

1. INTRODUCTION

Cet article ne développe qu'une partie des résultats relatifs a
un des axes de la recherche intitulée : « Activités de production
a Uécole obligatoire : approches psychologique et didactique »

décrie (INRP, 1998-2001). Il s’agit plus particuliérement des résultats
L?Zg'rsg gjgso n de l'axe de la recherche consacrée a « la caractérisation des

situations de production en technologie au collége » (Manneux,
2004). Cet axe a une visée essentiellement descriptive des
dispositifs de production en milieu scolaire qui se développent
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dans le cadre de I'enseignement de la technologie. 11 dégage
les caractéristiques qui sont en jeu lors du développement de
ces dispositifs. Au-dela de la formalisation de ces caractéris-
tiques, il vise aussi a expliciter les motifs d'existence de

..et celles-ci. Cette recherche porte sur la période qui correspond
les caractéristiques 4 la seconde phase d'existence de l'enseignement de la
enjeu technologie : elle s’applique ala période 1996-2000, qui coin-

cide avec la mise en place progressive de nouvelles instruc-
tions officielles pour cet enseignement sur 'ensemble du
collége en France.

Apreés lI'exposé de la problématique et les indications rela-
tives a4 la méthodologie particuliére développée, ce texte
présente les résultats relatifs aux taches et a 'activité tech-
nique des éléves, aux réles techniques et sociaux assumés
par les éléves et l'enseignant, au contexte technique et
social de développement du dispositif ainsi qu’a la struc-
ture et a la dynamique de l'organisation nécessaires au
développement du dispositif de production. Sont ensuite
analysées les raisons pour lesquelles ce sont ces caractéris-
tiques qui sont en jeu dans ce développement. Pour
terminer sont dégagées les nouvelles hypothéses de travail
relatives au développement des dispositifs de production
donnant lieu a la fabrication d’objets.

2. COMMENT RENDRE COMPTE DES ACTIVITES
DE PRODUCTION D’OBJETS ?

2.1. Les activités de production d’objets sont peu
questionnées par la recherche

Les programmes contemporains (MEN, 1996 et MENRT,
1998}, de la technologie proposent deux types de séquences
d’enseignement : « unités et réalisations sur projet », dont les
logiques propres correspondent a4 deux visées éducatives
la réalisation distinctes. Pour les réalisations sur projet « ce qui est
sur projet... éducatif, c’est la réalisation elle-méme, linvestissement
complet qu'elle suppose a la fois intellectuel, émotif et
pratique » (Martinand, 1998). Dans une analyse des
programmes contemporains de la discipline Lebeaume et
Martinand (1998) précisent que la cohérence des reéali-
sations sur projet, est fondée sur les visées éducatives de cet
enseignement et les références aux pratiques socio-
techniques : « les entreprises et leurs activités pratiques qui
vont étre prises comme sources d’inspiration pour les
activités scolaires et comme termes de comparaison pour ces
activités » (Martinand, 1998). Les activités (1) d’éléves

(1)  Quand le terme « activité » est noté en italique (activité), il s’agit d’une reprise du mot tel qu’il est noté
dans les instructions officielles relatives a I’enseignement de la Technologie.
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(tdches) préconisées par les programmes de la discipline
dans le cadre des réalisations sur projet, s’inscrivent dans
cette cohérence.

Notre travail de recherche, relatif au curriculum réel,
concerne les réalisations sur projet présentées dans le curri-
culum formel des trois cycles du college.

La recherche s’est déja intéressée a ce type de réalisations.
Crindal (2001) rend compte des démarches de projet
présentes dans les curriculum prescrit et réel en technologie.
Pour s’affranchir du modéle unique - « la démarche de projet
industriel » (Rak, Teixido, Favier & Cazenaud, 1992) - et des
conditions historiques d'émergence et d’existence et de la
diversité des réalités répondant au terme de « projet », un outil
d’analyse appelé « figure » a été élaboré.

Cet outil d’'analyse « met en synergie les caractéristiques des
points de vue (les postures des acteurs), celles du contexte (les
milieux environnant le projet) et celles du processus (le déve-
loppement du projet) » (Crindal, 2003). Les caractéristiques
du processus rendent compte de trois moments (I'intention,
la décision et I'exécution) et de la maniére dont ils s’enchai-
nent (la structure). Malgré les différentes figures de démar-
ches élaborées pour chacun des niveaux d’enseignement du
collége, la permanence du moment dexécution comme
élément du processus mis en ceuvre par les €léves est avérée.
Ce sont les activités relevant de ce moment d’exécution qui
sont au coeur de notre investigation puisque ce sont elles qui
donnent lieu a résultats sous forme de produit ou de « produit
service » (Bancel-Charensol & Jougleux, 1997), tangibles ou
intangibles. La production de services dans le cadre de la
technologie a fait I'objet d'un travail spécifique de caractéri-
sation (Lande, 2004), seules les activités de production de
biens matériels parmi les activités de réalisations sur projet
sont abordées ici.

Crindal (2001) a aussi montré qu’'a propos des réalisations
sur projet les enseignants accordent une place importante au
moment d’exécution parmi les moments du processus envi-
sagé. Ce constat a été fait dans difféerentes académies et a
tous les niveaux d’enseignement du collége.

Des travaux antérieurs (Laurent, 1996) avaient déja
souligné I'importance du moment d'exécution a propos des
pratiques d’enseignement en mécanique au collége. Ils
avaient déja mis en évidence que le cadre d’activité privilégié
était celui du projet de réalisation prenant «lallure |...]
d’une fin en soi ».

Cecinous conduit a affirmer que I'importance accordée par les
enseignants de technologie au processus dans les démarches
de projet se retrouve dans les formes nouvelles de réalisation
sur projet préconisées par les programmes actuels.

Les activités des éléves significatives du processus dans le
cadre des réalisations sur projet n‘ont pas été abordées de
facon plus précise par d'autres travaux de recherche. La
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recherche intitulée « Discipline scolaire et prise en charge de
I’hétérogénéité, pratiques enseignantes en technologie au
college » a fourni quelques renseignements qui éclairent les
activités de réalisation sur projet (Lebeaume, 1999). Elle
portait sur 'étude des modalités d’adaptation a la diversité
des publics et des contextes dans les pratiques. Les modes de
regroupement des éléves constituent une part de ces moda-
lités d’adaptation en « équipes, ateliers tournants, groupes de
travail et groupes d’aide » comme les désignent les ensei-
gnants. Ces modalités fortement contrastées sont argumen-
tées par des intentions de socialisation mais aussi des
exigences d'instruction ; l'individualisation et les groupes
d’aide sont tout autant cités comme moyens de re-médiation.

Ceci nous conduit a considérer qu'une part au moins des
formes de regroupement humain dans les activités de mise en
ceuvre du processus du monde scolaire, n’est pas liée a des
considérations internes a ce processus.

Quelles que soient les formes de regroupements humains,
nous analysons les situations de production réellement
mises en ceuvre a travers les activités qui s’y développent. Les
programmes bien que les nommant activités, préconisent des
taches pour les éléves. L'activité développée par l'acteur est la
manifestation de la tache effective. L'activité en situation de
travail interrogée sous I'angle de la psychologie ergonomique
traite du phénoméne de traduction d'une tache en activité
(Leplat, 1997). Il renvoie 4 la distinction qu’ont effectué Leplat
et Hoc (1983) entre tache et activité. Cette distinction a été
reprise par Durand (1996), dans le domaine de I'éducation.
Ce dernier caractérise l'activité comme le comportement
physique et mental que I'acteur met en ceuvre pour réaliser la
tache. Les analyses qui sont conduites dans le domaine du
travail et le domaine de I'éducation, introduisent trois péles
sur lesquels se construit la traduction : I'agent, la tache qui
lui est allouée (tache prescrite) et I'activité de l'agent (tache
effective).

En classe, dans les situations réelles sur lesquelles portent
notre recherche, I'agent ne peut pas étre considéré comme
unique. Les statuts respectifs qu'occupent éléves et ensei-
gnant font I'objet d’une nécessaire distinction des taches qui
leurs sont respectivement attribuées. Mais plus que la tache
qui est attribuée a chacun des types d’'acteurs c’est la place
qu’'occupe cette tache qui est en jeu dans I'analyse compara-
tive du curriculum réel avec le curriculum formel.

En effet le prescripteur de la tache assignée a I'éléve est
I'enseignant. Ceci confeére a 'enseignant la définition de la
tache pour I'éléve en fonction des instructions officielles et,
particulierement en technologie, en fonction des activités
prescrites relativenent &4 chacun des trois cycles du collége.
Latache prescrite par I'’enseignant de technologie est le résul-
tat d'une construction. Au-dela des instructions officielles
cette construction s’élabore aussi a partir de divers manuels
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scolaires et, sur la toile, de prés de 500 sites, (officiels pour
certains - site du ministére et sites des différentes acadé-
mies, personnels pour d’autres) et des ressources didacti-
ques réalisées par les entreprises fournisseurs de matériels
pour cet enseignement. Mais il les prescrit aussi en fonction
de la connaissance des milieux humain et matériel dans les-
quels elles deviendront des taches effectives. Pour tenir
compte de ces multiples influences, nous émettons I'hypo-
thése que la formulation des taches prescrites aux éléves
constitue I'interface principale entre le curriculum formel et
le curriculum réel.

2.2. Analyse de I'activité dans les situations
scolaires

Le modéle déducation technologique par les -« activités
réalisatrices » a été retenu pour répondre aux missions de
I'enseignement de la technologie au collége (Martinand, 2003).
En effet, les propositions de la COPRET 1: «[...] ce qui
s’apprend et se construit au cours d’activité de projet est du
domaine de la méthode, poser un probléme de fagon ouverte,
documenter une question, balayer un champ hétérogéne de
données, [...] prévoir Uincertain, [...] gérer le temps, I...] il est
clair que le temps du prgjet n’est pas celui des apprentissages
de contenus structurés|...] » et de la COPRET 2 « [...] toute acti-
vité technique est une démarche ot se conjuguent [...], une
intention humaine [...], une réalité physiquel...} éclairée par un
ensemble de savoirs [...], une volonté d’utilisation au service de
Uintention premiére]...] » comme résultat d'une réflexion fonda-
trice d'une éducation technologique en France le préconisait a
propos des activités de projet.

Cependant, Martinand (2000) relevait, que le principe de la
réalisation sur projet était peu tenu, les réalisations devenant
une succession de problémes prévus a I'avance. Ce constat
de contradiction entre principe et réalité nous engage a ne
pas assimiler a prioriles activités potentielles des situations
de production en technologie au collége a une série de
problémes techniques construits pour des pratiques
scolaires. Pour lever toute ambiguité sur le sens des activités
sur lesquelles notre recherche se focalise nous les nomme-
rons, a partir de maintenant dispositifs de production en
milieu scolaire.

¢ Activité de l’enseignant

Interrogée sous l'angle de la tache effective, l'activité de
I'enseignant se concrétise aussi dans le déroulement de la
classe. Certains des modéles et méthodes empruntés a la
psychologie ergonomique ont été utilisés dans le champ
éducatif (RFP, 2002). Leur utilisation a été validée pour
analyser les pratiques des acteurs. Dans ce cadre, l'activité
quotidienne des enseignants en classe a été analysée. Elle
apparait comme une activité non pas structurée par un but
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ultime, comme les finalités éducatives, mais comme « une
activité régulatrice de U'immédiat, structurée par des objectifs
qui ont été définis localement en fonction des éléments
saillants per¢us au cours de la situation » (Casalfiore, 2002).

Les travaux de recherche centrés sur l'activité des ensei-
gnants introduisent deux approches complémentaires :
I'activité développée lors du déroulement des séquences
d’enseignement apprentissage d'une part et le travail de
construction des activités scolaires d’autre part.

Centrés sur l'analyse de l'activité développée en classe les
travaux de Gauthier (1997) et Tardif et Lessard (1999) ont
montré que l'activité de l'enseignant est soumise a des
contraintes qui l'orientent partiellement. Ces contraintes
sont perceptibles a I'échelle de la classe, comme a tous les
autres niveaux du systéme scolaire.

Ces travaux de recherche n'ont pas repéré ces contraintes
spécifiquement 4 un champ disciplinaire qui s’appuie sur le
développement de dispositifs de production. Pour 'enseigne-
ment de la technologie nous ferons noétre cette analyse de
I'activité enseignante. A I'échelle de la classe nous prendrons
donc le contexte social de celle-ci au nombre des contraintes
auxquelles I'enseignant est soumis. La spécificité du contexte
relatif aux activités prescrites en technologie nécessite
cependant I'€largissement de la notion de contexte au
contexte matériel spécifique nécessaire et caractéristique de
dispositifs de production.

Les contraintes qui pésent sur le travail de construction des
activités scolaires pour la classe doivent aussi étre reconsidé-
rées au regard de la particularité de ces dispositifs et des fina-
lités éducatives assignées a I'enseignement de la technologie.
Pour I'enseignement de la technologie, les finalités éducatives
prescrites au niveau institutionnel intégrent sous différentes
formes des éléments empruntés a des références relatives au
monde de la production industrielle. Le contexte matériel
spécifique fait aussi I'objet de prescription pour I'enseigne-
ment de la technologie (MEN, 1996). L'enseignant de techno-
logie est donc susceptible d'intégrer aussi ces différentes
contraintes dans la phase de préparation de ses séances.

Le processus de construction des activités scolaires a fait
I'objet d'un travail relatif a I'éducation technologique (Marti-
nand, 1989, 2001). La notion de composition sous influence,
avancée a cette occasion, élargit la notion de transposition
didactique a une prise en compte d'influences allant au-dela
des pratiques socio-techniques de référence industrielles.
Ces influences ont des origines multiples (institutionnelles,
sociales, politiques, idéologiques, pédagogiques, etc.). Al'occa-
sion d'une recherche relative a lactivité des enseignants
d’éducation physique et sportive, Musard (2003) a montré la
multiplicité de ces influences. Pour le corps social des ensei-
gnants de technologie, des pratiques de formalisation de
projets pédagogiques — travaillés et élaborés au niveau régional
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ou local - constituent un habitus pour des prévisions trés
formelles de planification des activités pédagogiques (2) dont
le champ d’'influences est multiple. Compte tenu de ces diffé-
rents résultats d’analyse de lactivité enseignante nous
formulons I'hypothése que I'enseignant de technologie est
soumis a un champ de contraintes spécifique a la définition
et au contexte de développement de la discipline en lien avec
les contraintes locales d’enseignement-apprentissage.

Pour aborder les pratiques des enseignants dans la conduite
des activités des acteurs-éléves nous nous référons a
I'approche de Durand (1996, 1998). 1l envisage l'activité de
I'enseignant en classe comme une activité régulatrice de
I'instant donné, résultant de deux comportements : l'un,
pédagogique, relatif a la gestion de 'ordre dans la classe et
l'autre, didactique, relatif a la gestion de la matiére a ensei-
gner. Cinq variables organisatrices de 'activité enseignante
dans la classe sont considérées pour caractériser les situa-
tions dans lesquelles elles sont en jeu : l'ordre dans la classe,
I'intérét que les éléves nourrissent pour ce qui se fait en
classe, I'engagement actif des éléves dans le travail scolaire,
I'apprentissage et le développement global de I'éléve (Durand,
1996, 1998). L'analyse de I'activité des enseignants de tech-
nologie relativement a la gestion de la matiére a enseigner
supporte 'hypothése de l'application de ces variables organi-
satrices al'enseignement de la discipline et a fortioria la régu-
lation des dispositifs de production en milieu scolaire.

Dans la situation scolaire visée, I'enseignant intervient sar et
dans cette organisation a plusieurs moments. Quand il inter-
vient comme agent dans le dispositif de production en milieu
scolaire, il nous parait intéressant de lui attribuer le qualifi-
catif d’acteur-professeur. Acteur, puisqu’il évolue comme les
¢éleves dans l'organisation mise en place et qu'il est partie
prenante de son évolution et de sa dynamique. Ceci le
distingue de tous les autres cas, lorsque sa fonction de
professeur est mise en jeu ou nous continuerons de le
nommer enseignant.

» Activité de l'éléve
Quand il s’agit d'analyser et de caractériser 'activité de
I'éleéve, «la trilogie, activité, langage et objet » que propose
Ginestié (1999) comme une référence sérieuse « aux ensei-
gnements technologiques » doit étre examinée de maniére
particuliére quand il s’agit de I'analyse d’'activités de produc-
tion. En effet, les deux formes d’explication de lactivité
humaine utilisées par Aristote, analysées par Ginestié, invi-
tent a reconsidérer la relation entre activité et langage dans
les activités de production.

(2) Voirace sujet les articles des publications de Montlignon, les sujets de CAPET et les revues d’associations

de spécialistes.
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La praxis peut supporter I'’hypothése de I'existence d'une arti-
culation forte entre l'activité orientée vers une fin et un
langage, comme le fait Ginestié.

La poiesis, activité fabricatrice qui transforme des choses en
artefacts pour usage et consommation, autre forme de I'acti-
vité humaine pour Aristote, nous semble aussi pertinente
quand nous nous intéressons a l'activité de production. Cette
forme d’activité humaine peut étre considérée comme tech-
nique dans la mesure oti elle vise aussi a fournir une réponse
ala question « comment c’est fait » au regard de I'objet produit.
L'objet apparait alors comme le « produit d'un systéme de
production » qui en est a l'origine (Deforge, 1990, 1993 et
1995).

Compte tenu de la distinction opérée par Aristote entre les
deux formes de l'activité humaine, nous formulons '’hypo-
thése que l'existence d'une relation entre activité orientée
vers une fin ('obtention d'un objet) sans recours a un langage
de description de cette méme activité constitue aussi une
référence pertinente pour analyser les activités des éléves a
I'instar de la praxis.

Les textes officiels traduisent la mission d’approche du
monde technicisé en décrivant des activités possibles qui font
expressément référence a une logique de réalisation. Dans les
situations de production du monde économique, « les savoirs
mobilisés dans l'action» (Manneux, 1997) ont une place
essentielle dans 'analyse des situations de travail productif,
que ce soit d'un point de vue individuel ou d'un point de vue
collectif.

Une des finalités de la technologie au collége est de  confrontelr]
léléve a des situations concrétes, en tant qu’acteur mettant en
ceuvre des savoir-faire en vue de réalisation ». Le cadre de ces
réalisations est défini & I'image de « l'organisation de lU'entre-
prise et de ses pratiques », les responsabilités étant partagées
entre les membres des groupes et le role de chacun défini. A
lI'instar des situations de travail productif du monde écono-
mique, nous formulons 'hypothése que des relations socio-
techniques s’établissent entre les différents acteurs et se déve-
loppent dans ces formes souhaitées, et que des compétences
sont en jeu tant dans la prise de responsabilité que dans la
tenue des roles assumés.

Les éléves impliqués dans les dispositifs de production en
milieu scolaire en technologie au collége développent des
pratiques qui sont la conséquence d'une double injonction :
pratiques scolaires - pratiques productives.

Pour conserver la possibilité de prendre en compte le travail
des adolescents, en réponse a cette double inscription des
pratiques nous avons décidé d’utiliser le terme, acteurs-
éléves. Ce terme permet de prendre en compte les attitudes
qu'’ils prennent dans les pratiques commandées par les résul-
tats et de ne pas ignorer celles qui sont commandées par le
statut social d’éléve.
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2.3. Du point de vue des organisations productives

Les textes relatifs a la technologie de 1996, préconisent difté-
rents modes de regroupement d'éléves. Ils proposent des
situations d’action collective. Nous considérerons ces modes
de regroupement comme des éléments significatifs des orga-
nisations. Toutefois le lien, prévu dans les textes prescrip-
teurs, entre pratiques scolaires et pratiques d'un monde
socio-technique externe, exige de prendre aussi en compte la
production en milieu scolaire sous I'angle des organisations
présentes dans le monde du travail.

e Dynamique de l'organisation productive

Nous garderons a I'esprit le double sens du terme organisa-
tion attribué par Friedberg (1972) et Crozier et Friedberg
(1977) : a la fois un état et une dynamique.

Silétat de I'organisation renvoie a la structure et aux circuits
d’échanges qu’elle comporte, «la dynamique renvoie aux
processus par lesquels les individus ajustent leurs comporte-
ments et coordonnent leurs conduites dans la poursuite d'une
action collective ».

Compte tenu du fait que I'action collective est suggérée dans
les instructions officielles, nous estimons qu’elle se traduira
dans les pratiques de la classe et que les conduites et compor-
tements des acteurs-éléves qui y sont engagés seront
moteurs dans la dynamique de l'organisation.

» Traits significatifs des organisations
productives

Pour juger de la pertinence qu’il y aurait a assimiler les grou-
pements scolaires a des organisations structurant les acti-
vités de production, nous considérons les traits distinctifs
proposés par Friedberg (1993) pour différencier les organisa-
tions d’autres groupes humains.

Le premier trait qu’il propose pour caractériser une organisa-
tion est I'existence d’'une mission spécifique a accomplir. Si
l'idée de mission spécifique est utilisée dans le sens de but, la
réalisation d'un produit est le but intrinséque de toute situa-
tion de production. Le cadre prescrit de la discipline ne laisse
planer aucun doute concernant l'existence de ce type de
mission spécifique.

Le deuxiéme trait distinctif d'une organisation réside dans
une division des taches en fonctions spécialisées. Les pres-
criptions relatives a I'enseignement de la technologie propo-
sent la répartition de taches différentes et complémentaires.
La présence d'une hiérarchie, troisiéme trait distinctif, nous
parait avérée du fait du statut social occupé par I'enseignant.
Le quatriéme trait distinctif est I'existence de régles formelles
de fonctionnement. Le cadre fourni par les textes prescrip-
teurs de cet enseignement est trés peu explicite concernant
des régles de fonctionnement, internes a la discipline. Les
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seules régles formelles explicites afférentes au fonctionnement
de la discipline technologie résident dans I'articulation avecles
autres disciplines et avec le temps scolaire, cette derniére
expression étant prise dans le sens que lui attribue Compére
(1997). Nous considérons que certaines de ces régles formelles
se retrouvent a I'intérieur de la discipline technologie.

2.4. Relation entre les activités scolaires
et les pratiques socio-techniques hors école

Nous postulons que le développement des dispositifs de pro-
duction en milieu scolaire en technologie est la résultante du
Jjeudes acteurs in sifu et la préparation effectuée en amont par
I'enseignant. Les dispositifs de production en milieu scolaireen
technologie au collége se définissent a la confluence des
normes provenant de la prescription, del'organisation fournie
par la préparation de l'enseignant et de l'implication des
acteurs dans les activités. Il nous parait indispensable de
prendre en compte chacun de ces facteurs tout en n'ignorant
pas leur interdépendance. Cette volonté est aussi guidée par
I'intention de ne pas réduire les dispositifs de production en
milieu scolaire en technologie a des ilots d’activités indépen-
dantes des autres activités constitutives de cet enseignement.

La notion de référence permet de questionner les relations et
les hypothésesrelatives al'activité del'éléve et del'enseignant.

Le prescrit relatif aux dispositifs de production en milieu sco-
laire situe ceux-ci a la fois comme pratiques scolaires et
comme pratiques de production. Des pratiques de production
puisqu’il s’agit de proposer aux éléves des « activités a l'image
de Uorganisation de U'entreprise et de ses pratiques |...] dont la
relation avec les activités didactiques n’est pas d’identité, ily a
seulement terme de comparaison » ( MENRT, 1998). Et des pra-
tiques scolaires qui sont signifiées par la forme des activités :
« L’enseignement de la technologie confronte U'éléve a des
situations concrétes, en tant qu’acteur mettant en ceuvre des
savoir-faire en vue de réalisations ». (BOEN, 1997).

Cette double spécificité des pratiques est contenue dans la
notion de pratiques sociales de référence (Martinand, 1985) :

«Ce sont des activités objectives de transformation d’'un
donné naturel ou humain » : c’est postuler que les taches pres-
crites se traduisent en actions techniques mettant en ccuvre
des matériels techniques et mobilisant des technicités ; c’est
explicitement ce qu’il est attendu des activités constitutives
des dispositifs de production en milieu scolaire.

« Elles concernent l'ensemble d’un secteur social, et non des
roles individuels » : bien que le secteur social de 'Ecole ne soit
pas assimilable au secteur social de la production ni a
aucune de ses branches en particulier, il est souvent fait état
d’organisations, de réles, de structures qui sont autant de
dimensions référencées au secteur social de la « production »
dans les formes scolaires proposées.
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« Larelation avec les activités didactiques n’est pas d’identité,
ily a seulement terme de comparaison » : malgré la distinction
énoncée par les textes officiels entre pratiques scolaires et
pratiques externes au monde de I'Ecole, I'idée de « relation »
entre ce que I'éléve fait et ce que le monde du travail offre
comme modeles de pratiques est porteuse de constructions
intellectuelles potentielles en terme de comparaison.
Les précisions que Martinand (2001) apporte récemment sur
les raisons qui I'ont conduit & développer le concept de prati-
ques sociales de référence en renforcent la validité comme
cadre d’analyse pertinent des situations auxquelles nous
nous intéressons ; dans I'ensemble des raisons exprimées,
nous reprenons celles qui donnent une plus grande intelligi-
bilité 4 notre cadre d’analyse :

- « prendre en compte non seulement les savoirs en jeu, mais
aussi les objets, les instruments, les problémes et les taches,
les contextes et les roles sociaux d’oul le terme de pratique ;

- penser et analyser les écarts entre activités scolaires et
pratiques prises pour référence ;

— faire apparaitre les choix de pratiques de référence, leur
sens politique et en tout cas social ;

- comprendre les conditions de cohérence des activités
scolaires entre taches, instruments, savoirs et roles ;

— penser les tendances permanentes de l'école a l'autoréfé-
rence et les conditions pour s’y opposer. »

2.5, Principales questions de recherche

Compte tenu des cadrages précédemment posés nous
soulignons ce qui délimite notre objet de recherche.

Les caractéristiques seront relatives au contexte des prati-
ques, aux pratiques des acteurs, a I'organisation des prati-
ques et a la relation entre pratiques scolaires et pratiques de
production externes au monde scolaire.

En ce qui concerne le contexte des pratiques, il s’agit de déter-
miner quelles sont les caractéristiques du contexte dans
lequel les acteurs sont amenés a évoluer, et quelle est la part
d’'influence du contexte sur le développement des dispositifs
de production en milieu scolaire.

Puis, pour chaque contexte donné il s’agira de s’interroger

pour déterminer :

—les caractéristiques qui sont prises en compte dans la
répartition des taches en vue de leur exécution (nous
retrouverons plus particulierement ce qui est déterminé
dans le curriculum possible, au sens ot il correspond a une
adaptation-traduction du curriculum formel au contexte
dans lequel il va se développer) ;

—les éléments constitutifs du monde technicisé les acteurs
rencontrent-ils dans la mise en ccuvre de leurs activités
(nous retrouverons plus particuliérement ce qui est déter-
miné dans le curriculum réel) ;
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- les parametres des milieux techniques et humains sur
lesquels les acteurs s’appuient pour ajuster leurs compor-
tements et coordonner leurs conduites.

Nous déclinerons cette question non seulement pour les
éléves mais aussi pour l'enseignant en nous demandant
quelle est la nature des activités mises en ceuvre par I'adulte
quand il prend part au travail productif en tant qu'acteur-pro-
Jfesseur et quels sont les registres de technicité convoqués et
les compétences queles acteurs mettent en jeu ou structurent
dans le développement des dispositifs vécus.

Nous pouvons décliner I'ensemble de ces premiéres questions

en les mettant en relation avec les problémes qui proviennent

de l'organisation donnée 4 la production. Ceci nous conduit a

nous interroger sur ses roéles techniques et sociaux et sur les

relations de travail qui existent entre les acteurs.

- Quels sont les roles assumés par les acteurs ? Quelles sont
les relations qu'ils admettent entre eux ?

- Sur quels critéres les régles formelles de fonctionnement a
I'ceuvre dans les dispositifs de production en milieu scolaire
sont-elles élaborées, comment sont-elles vécues ?

—Sur quelles modalités structurelles et dynamiques de
I'organisation les acteurs ont-ils prise pour mener a bien la
mission 4 accomplir (réaliser un produit)?

- Comment, parmi les acteurs des dispositifs de production
en milieu scolaire, les hiérarchies et les statuts qui sont
dévolus au role de chacun s’élaborent-ils, se vivent-ils et
évoluent-ils ?

Chacune des questions précédentes peut étre lue au travers

d’'une confrontation entre dispositifs de production en milieu

scolaire et dispositifs de production del'industrie et des servi-
ces qui devraient constituer des références a ces pratiques.

Cecinous conduit a interroger les dispositifs sur deux points :

- Peut-on constater des dispositifs de production en milieu
scolaire dontl'auto-référencement scolaire conduit a masquer
tout lien avec des pratiques référencées ?

- Quels types de relations les acteurs construisent-ils entre
les dispositifs de production vécus et ceux du monde du
travail productif ?

3. UNE METHODE SINGULIERE POUR OBSERVER,
DECRIRE ET INTERPRETER LES PRATIQUES
DES ACTEURS DANS LA CLASSE

Puisque c’est dans I'action que le travail réel est perceptible,
nous avons décidé, pour nous en éloigner le moins possible,
d’appliquer une méthode qui privilégie I'investigation du ter-
rain ou se déroule cette action. Nous pressentons qu’en com-
parant plusieurs enquétes de cette nature, nous pourrons a
posteriori construire progressivement, sinon une typologie,
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au moins des traits significatifs des dispositifs de production
en milieu scolaire observés et ainsi apporter des éléments de
réponse aux questions que nous nous sommes posées.

Parain (1975) nous rappelle qu'il n'y a pas d'activité tech-
nique qui puisse échapper a l'influence des phénomeénes
sociaux : « un processus de production est la combinaison des
rapports techniques et des rapports sociaux ».

Les faits construits a partir de I'observation in situ d’éléves
engagés dans des dispositifs de production en milieu scolaire,
dans le contexte de la classe sous la conduite d'un enseignant
nous renseignent a la fois sur la pratique des acteurs et sur
l'organisation dans laquelle ils évoluent. La norme scolaire
fait que chaque éléve est investi d’'une mission explicite,
répondant a une division des taches, dans un cadre de régles
formelles de fonctionnement, en présence d'un individu au
role social bien repéré ('enseignant) ; au sens de Friedberg
(1972), nous pouvons affirmer qu’il s'agit d’'une tache de
production.

Pour les dispositifs de production en milieu scolaire qui nous
intéressent, il s’agit de décrire la mise en ceuvre des taches
prescrites (activités), les organisations qui la supportent, les
roles techniques et sociaux et les savoirs et compétences
mobilisés dans l'action par les acteurs.

Nous constatons qu’aucune des méthodologies conduites
précédemment dans les recherches en technologie ne permet
I'identification et la caractérisation simultanée de ces quatre
pdles répondant 4 nos volontés d’investigation. De plus,
aucune ne permet d’analyser simultanément l'activité des
¢éléves et de I'enseignant a propos de séquences identiques.

La recherche d'une méthode efficace pour décrire le travail
humain a été poursuivie dans le monde du travail hors
I'Ecole. Les champs de I'analyse ergonomique, psychologique
et sociologique du travail sont porteurs de méthodologies
potentiellement adaptées a nos besoins.

La méthodologie « d’autoconfrontation » développée par Clot
(1997, 1999) au laboratoire clinique de l'activité du CNAM,
dont nous avons eu connaissance au début de notre travail,
nous a paru potentiellement adaptée a notre préoccupation.
Cependant cette approche fournit une compréhension du
réel de l'activité essentiellement dans le cadre d'activités de
travail en grande partie individuel. Etant susceptible de nous
retrouver, dans le cadre scolaire, dans des situations d’acti-
vité en équipe nous avons testé cette méthodologie la
premiére année de notre travail dans une situation de
production en classe. Elle nous fournissait suffisamment
d'informations sur les interactions sociales qui font partie de
nos préoccupations.

Cet essai nous a aussi amené a élaborer progressivement un
protocole d'observation et d'autoconfrontation. L'objectif
était limité & une co-construction des faits. Il n’avait pas pour
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but de modifier I'implication des éléves dans leur propre
travail par une autoanalyse de leurs pratiques. La méthodo-
logie, au départ empruntée, puis adaptée a notre investiga-
tion s’est avérée efficace non seulement dans I'approche du
travail de I'individu, mais aussi dans la mise en évidence des
interactions entre individus.

Enfin ce choix nous a permis d’associer les acteurs de la
séquence concernée a la construction des faits qui trop souvent
ne présentent pas une matérialité observable suffisante.

3.1. Protocole d’observation et d’autoconfrontation

Le schéma 1 rend compte de la procédure que nous avons
stabilisée. Elle présente quatre phases principales : la phase
de recueil des éléments visuels et sonores des dispositifs de
production en milieu scolaire in situ, suivie de la phase de
préparation de I'entretien, la phase de co-construction des
faits proprement dite qui associe les acteurs et, enfin, la
phase d’élaboration du document final support de I'analyse.

Schéma 1. Phases de la procédure

Phase 1 :

Recueil des éléments sonores et
visuels du dispositif de production
in situ

Phasc 2 :
Préparation de
I'entretien avec
les éleves

Phase 2 :
Préparation de
I'entretien avec
I'enseignant

Phase 3 :
Co construction|
avec les acteurs]

Eleves Phase 3 :

Co construction
avec l'enseignant

Phase 4 :
Elaboration du document
synchronis¢

La méthodologie utilisée fait apparaitre une prise en compte
séparée des éléves et de I'enseignant, au-dela de la phase de
recueil des éléments visuels et sonores des dispositifs de
production en milieu scolaire in sitw.

¢ Phase 1 : Recueil des éléments visuels
et sonores des dispositifs de production
en milieu scolaire in situ

La phase de recueil des éléments visuels et sonores des disposi-
tifs de production en milieu scolaire in situ a pour objectif de
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recueillirles actions des individus et des collectifs, leurs images,
les commentaires qui y sont associés, ainsi que les événements
extérieurs qui interviennent sur le déroulement.

Pour un groupe d’éléves travaillant sur une tache collective
prescrite c’est le suivi de la dimension collective qui est privi-
légié. Lors de déplacements de certains membres du groupe
le choix effectué par le preneur de vues de suivre telle ou telle
personne ou partie du groupe fixe les limites du recueil de
données.

Pour une tache individuelle, seul I'individu porteur de cette
tache sera suivi en permanence. Les données recueillies rela-
tivement aux relations sociales sont alors celles, tissées au
hasard des rencontres de 'acteur.

Puisque c’est le suivi des acteurs-éléves qui est privilégié,
I'enseignant n’est pris en compte qu’aux moments ou il
apparait dans le champ de la caméra et intervient dans le
déroulement de la séquence qui enregistre les évolutions des
acteurs-éléves.

» Phase 2 : Phase de préparation de l’entretien

Cette phase permet de décaler dans le temps la phase de co-
construction par rapport a la phase de recueil des éléments
visuels et sonores des dispositifs de production en milieu
scolaire in situ. Elle autorise au chercheur enquéteur une
lecture préalable au cours de laquelle il effectue une pré-
indexation de la bande vidéo facilitant la préparation de la
phase de co-construction des faits.

Pour les acteurs-éléves cette phase dure six jours au
maximum. Ce laps de temps permet, d’'une part, d’éviter « les
réactions a chaud » trop instinctives et insuffisamment
distanciées tandis que d’autre part les « souvenirs » sont
encore présents dans la mémoire des acteurs. De plus, ils ne
sont pas perturbés par le déroulement d’'une autre séquence
de technologie ayant eu lieu entre temps.

Pour le professeur, un délai supérieur & un mois est observé.
Au-dela de la volonté d’éviter « les réactions a chaud » cette
décision est essentiellement guidée par le souhait de ne pas
perturber la progressivité de son dispositif de cours ni la
chronologie des séances qu’il avait prévue.

e Phase 3 : Phase de co-construction des faits

Le premier objectif de la phase de co-construction des faits est
d’apporter un éclairage des acteurs-éléves et de leurs collé-
gues de travail surla séquence filmée et derendre compréhen-
sibles des moments qui ne le sont pas — ou qui ne le seraient
pas dela méme fagon —pour un observateur extérieur.

Le second objectif de cette phase est d’apporter un éclairage de
I'« acteur-professeur »sur la séquence filmée, particulierement
sur ses interventions - nature, raisons, roles assumés... —etde
rendre lisibles des moments qui ne le sont pas, ou qui ne le



94

...formaiiser
les données...

seraient pas de la méme facon, pour un observateur extérieur.
Par ailleurs, cet éclairage permet d’identifier les buts et les
objectifs qu’il poursuivait ainsi que les modalités organisation-
nelles qu'il préconisait ou qu'il souhaitait voir suivre parles élé-
ves. Sur ces derniers points, le recueil ne peut étre exhaustif
puisque nous ne travaillons pas sur les traces porteuses de
cette conception préalable.

Les modalités pratiques relatives a cette phase sont les
suivantes.

Pour les éléves, cette phase se déroule dans un autre lieu que
celui ot a été enregistrée la séance. Elle regroupe le(s) enqué-
teur(s) de la premiére phase, les acteurs-éléves de la séquence
filmée et éventuellement un ou deux autres éléeves de laméme
classe, volontaires et autorisés a étre présents par les
actewrs-éléves. Le professeur ne participe pas a cette phase.

Le film est projeté aux éléves qui peuvent a tout moment
commenter, demander d’arréter la projection, demander a
revoir une séquence, un plan. Nous nous sommes aussi
donnés le droit d’arréter la projection ou de repasser une
séquence ou un plan, mais en nous interdisant tout
commentaire. L'ensemble des échanges fait I'objet d'un
enregistrement sonore,

Pour la phase de co-construction avec I'enseignant, le profes-
seur, éventuellement un(e) de ses collegues et I'enquéteur
sont regroupés devant un téléviseur dans un lieu quin’est pas
celui o1 a été enregistrée la séquence. Cette derniére disposi-
tion a pour seul but de favoriser le recours a des désignations
verbales de lieux ou de dispositifs qui risqueraient d’étre dési-
gnés corporellement si cette phase de co-construction se
déroulait surles lieuxdel'action.

» Phase 4 : Mise en forme du document pour
analyse

Les traitements des supports d’enregistrement permettent
d’élaborer un document écrit final mettant en
correspondance :

- La description de ce que montre le document filmé (dispo-
sitifs présents et utilisés, déplacements des acteurs,
comportements des acteurs...).

- Les paroles prononcées par les acteurs lors du recueil
in situ (dialogues, réflexions a haute voix, apostrophe a
I'encontre d’autrui...).

- Les paroles prononcées par des individus visuellement
externes aux scénes filmées et qui provoquent ou modifient
des attitudes ou des comportements chez le(s) acteur(s)
filmé(s).

~ Les commentaires obtenus lors de la phase d'auto-confrontation
de la part des éléves et de celle du professeur.

Cette méthodologie a été mise en ceuvre sur des terrains
volontairement sélectionnés comme trés différents tant du
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point de vue des dispositifs mis en ceuvre et de la nature du
travail prescrit que du point de vue de la variété de la popu-
lation des acteurs. Elle a été conduite dans les quatre
classes de chacun des niveaux du collége, en faisant inter-
venir quatre enseignants développant a priori des stratégies
pédagogiques différentes.

Le travail prescrit pour la séance en classe de sixiéme prenait
place dans la partie du programme intitulée « mise en forme
des matériaux». Pour les deux classes du cycle central le
travail en classe de cinquiéme appartenait au scénario
« production sérielle a partir d’'un prototype » et pour la classe
de quatriéme au scénario ressai et amélioration d'un
prototype ». Pour la classe de troisiéme, il s'agissait d'un
travail entrant dans le cadre de 'étape intitulée « production
de la réalisation sur projet ».

3.2. Limites de la mise en ceuvre d'une telle
méthodologie

La facon dont l'observation in situ a été conduite privilégie
une lecture diachronique du systéme, les seuls éléments
synchrones pouvant étre pris en compte sont uniquement
basés sur le relevé sonore et la présence éventuelle d’autres
acteurs dans le champ de la caméra. L'absence d'une plus
grande prise en compte du synchronisme dans ces situations
pourrait poser probléme si nos hypothéses de travail étaient
relatives a I'existence d'un systéme de production en milieu
scolaire. La place des interactions synchrones qui s’y déve-
loppent (Wageman & Percier, 1995) nourrissant alors en
grande partie I'analyse.

Le choix de lajuxtaposition d’analyses relatives 4 quatre études
de terrain portant sur des séances bréves appartenant a des
séquences souvent débutées en amont et se terminant en aval
de notre présence pourrait nous donner une irnage trés parcel-
laire de ce que sont réellement les activités des acteurs. Les
enseignants de ces séances nous ont clairement situé ces séan-
ces comme relevant de la production. Pour cette seule raison
ces études limitées nous semblent pouvoir apporter réponse a
notre probléme rapporté aux hypothéses que nous avons
posées et aux questions quenous avons formulées.

Quand les acteurs coopérent et sont amenés a s'éloigner
physiquement les uns des autres ils ne peuvent plus étre tous
conservés dans le champ de prise de vue de la caméra. Ceux
que nous avons choisi de suivre avec la caméra ne sont pas
nécessairement ceux qui apportent le plus a I'analyse de la
situation. Pour minimiser les conséquences d'un recueil
filmique matériellement limité, dans la phase de décryptage
de la bande vidéo, nous nous sommes efforcés de repérer des
moments de cette nature afin de questionner acteurs-éléves
et acteurs-enseignants sur ce point.
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3.3. Deux niveaux d’analyse des discours des
acteurs sur les activités réelles

L'analyse des activités développées par les acteurs sur le
terrain est conduite sur deux niveaux.

Le premier porte sur le discours produit par les acteurs-
éléves sur leur propre activité ou celles de leurs pairs. La
confrontation du discours avec la description des actes visi-
bles ou invisibles sur la vidéo a pour double but de mettre en
évidence la partie cachée de l'activité et d’argumenter la
partie visible de cette activité.

Ce premier niveau d’analyse porte aussi sur le discours
produit par le professeur. Il porte 4 la fois sur son activité
d’acteur-professeur durant le déroulement de la séance, et
sur ses intentions d'enseignant qu’il avait en proposant ce
type de tache aux éléves. L'analyse vise ici a mettre au jour la
nature des interventions et le pourquoi de celles-ci dans le
vécu de la classe. Elle a aussi pour but de préciser ce qui, des
séances amont ou aval et du travail de conception prévi-
sionnel s’est retrouvé pris en compte ou non, dans la séance
observée.

Le second niveau d’analyse porte sur les moments ayant appelé
un commentaire des deux types d’acteurs. La recherche de
points de vue convergents, opposés ou en décalage a propos des
meémes activités est ici recherchée.

4. CARACTERISTIQUES DES DISPOSITIFS DE
PRODUCTION EN MILIEU SCOLAIRE

Les deux niveaux d'analyse des discours des acteurs nous
ont permis de mettre en évidence les traits caractéristiques
de leur activité, comment celle-ci intervient sur et dans l'orga-
nisation des dispositifs de production et quels sont les
rapports qu’ils établissent entre cette activité et le contexte
dans lequel elle se développe.

Nous présenterons d'abord les caractéristiques du cadre
matériel dans lequel les dispositifs se développent en milieu
scolaire. Ensuite viendront les présentations des points de
vue de chacun des deux types d’acteurs, enseignant et éléve,
qui constituent I'essentiel des caractéristiques relativement a
I'activité développée dans les dispositifs de production.

4.1. Cadre matériel de développement
des dispositifs de production

L'analyse des quatre dispositifs de production en milieu
scolaire montre qu’ils se développent dans un contexte tech-
nique particulier. Celui-ci est constitué d'une multiplicité de
matériels techniques et d’'une série de documents dont
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I'ensemble est communément nommé « dossier technique »
par les enseignants. C'est la facon dont est pergu cet
ensemble par les acteurs-éléves qui constitue une premiére
caractéristique des dispositifs de production en milieu
scolaire.

* Des matériels techniques trés variés

ATéchelle d’'une séance, les matériels techniques dédiés par
construction a la production sont, sans conteste, mis majori-
tairement en ceuvre par les acteurs-éléves en réponse a la
réalisation de taches prescrites par I'enseignant. Les maté-
riels techniques utiles a la mise en ceuvre font dans ce cas
partie intégrante de la définition de la tache prescrite.

D’autres activités d’éléves, correspondant a la réalisation de
taches de production prescrites, sont matérialisées par la
mise en ceuvre de matériels qui ne sont pas destinés par cons-
truction a la production.

D’autres encore, dont la prescription n’exige rien de particu-
lier concernant leur localisation, se traduisent par des prati-
ques « vagabondes » a l'intérieur de la salle. Pour ces deux
derniers cas c'est dans le déroulement de l'activité que les
acteurs-éléves mobilisent les matériels techniques indispen-
sables a I'avancement de leurs travaux. Au nombre de ceux-
ci figure le mobilier scolaire habituellement rencontré dans
d’autres disciplines (tables d’écolier, chaises, bureau...). Le
fait que des activités de production soient développées par les
éléves sur différents types de matériels et en différents lieux
de la salle ot se déroule la séance constitue une caractéris-
tique essentielle du cadre matériel du dispositif de production
en milieu scolaire.

¢ Le dossier technique : élément particulier du
cadre matériel

Dans chacun des cas analysés il existe donc un dossier
technique. Il est constitué d'un ensemble de documents
mis a disposition des acteurs-éléves durant tout le temps
des activités. Au-dela de la nature des documents qu’il
comporte, ce sont les usages qu’'en souhaitent les ensei-
gnants qui lui conférent une place spécifique dans le
contexte technique.

L’enseignant de la classe de troisieme décrit son contenu et
l'usage qu'il en souhaite :

« Donc [...] dans le dossier il y avait différentes piéces a faire hein, différentes piéces et bon il y avait un
certain nombre de consignes par rapport aux piéces donc la visiblement ce qu’elle fait c’est qu’elle essaie
de retrouver. Elle va avoir a usiner le capot la. Donc elle cherche les infos relatives a l’usinage du capot
[...] Donc voila, la elle a la gamme de fabrication de... de... de, enfin I’ensemble, puis, dedans, il y a la
gamme de fabrication. Voila la gamme de fabrication de la piéce a réaliser voila ce qui était a obtenir. »

L’enseignante de la classe de sixiéme fait de méme :
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« lls ont des documents, ils avaient des schémas, des schémas cotés de [’objet et plusieurs schémas qui
concernaient la fabrication.

[...]1 Et la je pense qu’ils travaillaient sur le schéma coté et sur, i la fois aussi, sur la premiére partie que
je leur donne avec la nomenclature et la représentation en perspective de l’'objet. La comme on parlait du
velcro, je pense que c’est sur ce document la qu’elles devaient regarder la position du velcro, du systéeme
de fermeture.

[...] La ils travaillent plutot sur le dessin en perspective qui montre, euh, comment dire, une idée globale
de I’objet mais qui ne donne pas de précisions. Le schéma coté c’était le... ils ont travaillé pour le dessiner
une autre fois. »

Oui, oui, la elles avaient... ce ne sont pas des documents que je leur ai distribués pour la séquence. »

Les enseignantes des deux autres classes tiennent des
propos de méme nature.

C'est essentiellement parce qu’il comporte des documents
techniques relatifs a la production (gammes de fabrication,
procédures de mise en ceuvre de matériels techniques, repré-
sentations graphiques des piéces ou ensemble 4 obtenir etc.)
que les enseignants lui accordent cette valeur.

4.2, Caractéristiques du développement
de I'activité de production : point de vue
de I'enseignant

¢ Deux réles : planificateur de production
et contréleur

La position hiérarchique de I'enseignant liée a son statut
pourrait étre a l'crigine des évolutions des dispositifs de
production c’est trés rarement le cas. C'est trés majoritaire-
ment a travers les roles techniques et sociaux qu'il se donne
et assume que l'enseignant contribue a faire évoluer les
dispositifs au fil du déroulement des séances.

deuxrdles Ce sont deux réles assumeés par I'enseignant, qui sont essen-
techniques tiellement source d’évolution des dispositifs de production.
&t sociaux... Ce sont les réles que nous avons appelés « planificateur de

production » et « contréleur ».

Quand l'enseignant est planificateur de production, dans la
phase de développement du dispositif de production, son réle
consiste & réguler organisation temporelle et spatiale des
activités des €éléves en référence a une planification poten-
tielle prévue. Celle qu'’il avait lui-méme élaborée en jouant ce
meéme role dans la phase de conception de la situation initiale
de production. Par exemple :

Mme Pivot : [A destination d’un éleve qui la sollicite au passage] Tu peux commencer oui.
[A destination d’un autre ? (OK) éleve qui la sollicite au passage] Alors toi tu
peux aller finir.

Sonia: Moi aussi madame

Mme Pivot : Oui, oui, vous aviez vérifié, tu peux aller percer.
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Ce réle dans sa phase de régulation s’exerce au cours de la
séance pour tenir compte des aléas techniques et des vitesses
d’avancement de chacun des éléves — aléas pédagogiques ~.

Quand l'enseignant est contrdleur son réle se traduit par
I'exercice d’'un droit de regard sur les activités des éléves au
cours du déroulement de ceux-ci.

...QSSUMés Ce role est le réle majoritairement assumé par I'enseignant

sans partage au cours du déroulement des activités. Le droit de regard
s'exerce avec deux finalités différentes. La premiére est
fondée sur l'évaluation de l'activité de chaque éléve. Elle
consiste a repérer les écarts entre l'activité réellement mise
en ceuvre et la tache prescrite. La seconde finalité a pour but
d’évaluer la vitesse de déroulement des activités afin d'en
ajuster le déroulement. Par exemple :

Chercheur : Tu passes de poste en poste informatique, qu’est ce que tu fais quand tu passes
dans des moments comme ¢a ?
Enseignant : Ben, je contréle sans les stresser parce que si on est derriére ils deviennent

incapables de faire des choses. Je controle le respect des consignes,
lavancement du travail, euh c’est aussi pour me donner une idée de la rapidité
des enfants par rapport au travail demandé.

Ces deux roles sont des roles que I'enseignant s’autoassigne
et ce dernier réle est celui qu'il assume majoritairement
durant une séance. Mais comme il 'exerce sur 'ensemble des
activités se déroulant dans la classe et a destination de tout
le groupe classe, c’est de facon sporadique qu’il s’exerce sur
le travail d’'un éléve en particulier. Bien que peu nombreuses
4 destination de chacun des éleves, les interventions de
I'enseignant lorsqu’il assume ces réles ont a chaque fois des
conséquences sur le développement de leurs activités.

* Des interventions liées a des circonstances

particuliéres
dispositif Hors de I'exercice de ces deux réles repérables, I'enseignant
modifié par... intervient d’autres maniéres sur le développement du dispo-

sitif de production. Ces interventions naissent des circons-
tances rencontrées dans le déroulement de la séance
scolaire. Ces circonstances agissent comme éléments déclen-
cheurs dans la prise en considération par l'enseignant de
caractéres individuels attribués a chaque éléve. Une ensei-
gnante nous décrit ce type de circonstance spécifique a
I'usage des machines :

« Etre autonome devant une machine alors on sait pertinemment que ce n’est pas toujours possible. Il y a
des filles qui ne le disent pas la mais qui le disent aprés ou qui se confient & toi. Elles ont eu trés peur elles
ne sont pas encore allées le faire et elles vont attendre qu’il y ait quelques cours qui passent pour ben au
dernier moment dire “j’ ai pas pu le faire !” Pourquoi ? “Ben madame j’ai toujours peur”. Bon il y a ce

probléme la. Donc la on va les mettre a deux alors qu’on a dit “ben non il faut travailler 4 un”, ben on va

quand méme autoriser a travailler a deux »
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...la prise
d'indicateurs
in vivo

Au-dela de la peur, comme inhibition repérée sur la mise en
ceuvre de tel ou tel type de machine ou d’outil, les difficultés
a travailler en groupe ou au contraire, les facilités offertes par
le travail a plusieurs, voire la volonté de valoriser I'éléve aux
yeux des autres, sont des indicateurs sur lesquels s’appuient
les enseignants pour modifier le développement des disposi-
tifs. Ces modifications affectent I'organisation de la pratique
par la mise en place par 'enseignant de situations d’entraide
pour lever les inhibitions de certains éléves face aux matériels
techniques utilisés et par la modification des modes de
regroupement des éléves (passage d’activités individuelles a
une activité collective temporaire ou I'inverse).

Qu’elles aient des origines liées aux nécessités de production
ou la prise en compte des éléments de connaissance relatifs
aux éléves, les raisons des interventions des enseignants
restent connues d’eux seuls.

* L’enseignant parfois agent de production
L'enseignant assume parfois le rle d’agent de production, au
sens ou il conduit une activité de transformation de la
matiére d’oeuvre pour obtenir des résultats. Les raisons
essentielles pour lesquelles il est amené a jouer ce role sont
peu nombreuses.

La premiére raison est la dangerosité affirmée ou supposée de
certaines activités techniques. Les éléves acceptent ce fait :

Chercheur :
Eldve :
Chercheur :

Elzve :

Chercheur :
Eleve :

Tu te souviens de ce que t’allais faire au bureau avec ta trousse ?

Oui pour mettre le velcro.

Pour mettre le velcro ! D’uccord. Et pourquoi il fallait aller au bureau pour
mettre le velcro ?

Parce qu’elle nous donnait de la colle, de lu super glu, et c’est trop euh, c’est
trop euh. C’est une tdche que c’est le professeur qui...

C’est de la colle forte !

...C’était trop dangereux !

éleéve : agent
de production

La seconde raison est liée a la mobilisation de registres de
technicité différents de ceux possédés par les acteurs-éléves
et jugés nécessaires, par lui-méme ou les acteurs-éleves, a la
mise en ceuvre de matériels techniques ou de procédures.

4.3, Caractéristiques du développement
de I'activité de production : point de vue de I'éléve

Pour des activités relatives a la production le réle d’agent de
production au méme sens que défini pour I'enseignant, est le
réle principal assumé par les acteurs-éléves.

Dans les dispositifs de production en milieu scolaire analysés,
nous pouvons affirmer que le role d’agent de production
occupe I'essentiel du temps d’activité des acteurs-éléves. Les
conditions dans lesquelles ce role se développe fournissent
plusieurs niveaux de lecture qui favorisent une approche
plus fine de ses caractéristiques.
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La perception qu’ont les éléves des visées qui sous tendent la
transformation de la matiére d’ceuvre, les catégories de maté-
riels techniques mis en ceuvre et les compétences des acteurs
en jeu dans l'action sont les éléments essentiels qui condi-
tionnent les caractéristiques du réle d’agent de production.
L'analyse des dispositifs de production a montré qu'au-dela
de ces caractéristiques inhérentes a I'action de transforma-
tion de la matiére d’ceuvre c’est le contexte dans lequel ce réle
se développe qui est prépondérant dans sa caractérisation.

» Pratiques de substitution au dossier technique

Les éléves développent le réle d’agent de production en
réglant leurs activités sur le cadre temporel imposé par la
durée de la séance. Aucun autre repére temporel n’est utilisé
méme de fagon indirecte en mettant en rapport les capacités
de production avec une date de sortie des produits. Il n’est
pas non plus pris en compte une mise en rapport de I'évolu-
tion des activités avec un plan prévisionnel de production. (3)

Dans ce cadre temporel 'éléve cherche toujours a répondre
aux besoins qui naissent de la volonté de faire avancer cette
action. Les maniéres dont celui-ci peut trouver réponse a ses
besoins quels qu’ils soient caractérisent plus précisément le
dispositif de production.

pour ne pas En effet s’offrent a 1'éléve différentes possibilités :
consulter 1l invente des pratiques de substitution a la consultation du
!re dossier dossier technique bien que ce dossier soit constitué pour
echnigue... . P . PN
partie par des documents réalisés par les soins des €léves lors
d’activités antérieures. Ces activités sont relatives a des
taches nécessaires au développement du projet technique en
cours. Ce que signifie par exemple 'enseignante de la classe
de quatriéme :
Enseignante : Le schéma coté c’était le... ils ont travaillé pour le dessiner une autre fois.
[...]
Chercheur : Cela veut dire que les filles que I'on voit la ont été amenées a le réaliser le
dessin ?
Enseignante : Oui, oui

A travers cet exemple il apparait que les éléves semblent ne
pas établir de lien entre I'activité présente et d’autres activités
complémentaires nécessaires a l'obtention d'un produit.
Dans ce cas I'absence de mise en relation de certains docu-
ments du dossier technique avec des activités antérieures
rend ce dernier peu opérationnel alors qu’il est prévu par
I'enseignant pour cela. Nous avons vu qu'aux yeux de ce

(3) Dans I'industrie il consiste 2 rapprocher le plan prévisionnel des ventes, les objectifs de stock, de niveau
de service, avec les capacités de production.
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.l'éleve
sollicite
|"enseignant

dernier il constitue un des éléments important et caractéris-
tique du cadre technique de production.

Parmi les pratiques de substitution & la consultation du
dossier technique nombre d’entre elles se traduisent par des
sollicitations adressées a I'enseignant.

Celui-ci intervient dans le déroulement des activités techni-
ques mises en ceuvre a propos des procédures ou des mani-
pulations nécessaires 4 la mise en ceuvre des matériels
techniques.

Il s’appuie sur des compétences acquises pour aider les
€léves a progresser dans le déroulement de son activité. Cela
est particulierement repérable dans I'échange entre I'ensei-
gnante et les éléves, qui suit un incident qui s’est produit lors
du pliage d'une piéce sur une thermoplicuse (plieuse a
matiére plastique). La piéce a été éjectée au relevage du
tablier :

Mme Kervella :
Florent :
Mme Kervella :

Raphaél :
Mme Kervella :

Oui peut-étre, peut-étre qu’il n’a pas assez serré, peut-étre qu’il y un autre
probléme alors on va réfléchir deux secondes tous ensemble, regardez avec moi,
qu'est-cequ’ilyaeula ?

C’est trop petit

Tres bien bonne observation, on a une piéce,...elle est un peu petite, il se trouve
que cette machine est trés peu adaptée aux petites piéces.

Faut aller la-bas [il montre I’ autre thermoplieuse]

A partir de maintenant on va dire que tous les éléves qui ont la deuxiéme piéce
aplier ne la plieront pas ici. On va réserver cette machine uniquement a la piéce
numéro un. Tu vas étre le premier a vouloir plier la piéce numéro deux. Donc la
piéce numéro deux, on la fera pas ici. On a un petit probleme d’adaptation

refuserunrdle...

C’est aussi aux maniéres dont les éléves percoivent la fonc-
tion de I'enseignant qu’est liée I'évolution des dispositifs de
production. C’est le cas quand les éléves font appel a lui
comme élément du cadre dans lequel se développent les
dispositifs de production. Il est alors, au méme titre que les
autres €léments du milieu technique, porteur d'informations
qui sont relatives aux matiéres d’ccuvre travaillées, aux maté-
riels techniques utilisés, aux organisations, aux procédures
et procédés... Parce quannoncé comme tel ou considéré
comme porteur d’informations potentiellement utiles au
travail prévu, l'enseignant sollicité se retrouve alors a
assumer un roéle de ressource.

e Stratégies d’évitement pour ne pas assumer le
role d'agent de production

Les éléves développent des tactiques et des stratégies d’évite-
ment qui sont lisibles dans le refus d’'assumer le réle d’agent
de production. Ces tactiques et ces stratégies constituent des
traits significatifs de son activité qu’il est impossible d’ignorer
pour caractériser les dispositifs de production en milieu
scolaire. Les tactiques d’évitement sont essentiellement
opportunistes et naissent des circonstances. Par exemple
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I'acceptation de l'aide spontanée apportée par un pair ou par
I'enseignant, non repoussée, peut aller jusqu'a I'abandon de
I'activité au pourvoyeur d’aide.

Dans les cas d’activités individuelles nécessitant I'usage de
matériels techniques de production, une stratégie d'évite-
ment consiste a laisser la priorité de passage sur le poste
concerné aux pairs qui s’y présentent. Les stratégies d'évite-
ment quand elles se développent dans un groupe constitué
s’appuient sur une répartition des taches fondée sur les rela-
tions de pouvoir qui s’établissent dans le groupe. La position
de leader prise par un des membres du groupe lui sert a ne
pas occuper le role d’agent de production.

¢ Entraide

Les us et coutumes établis dans la classe sur des rapports
sociaux indépendants du dispositif de production condition-
nent aussi pour une part non négligeable la facon dont
évoluent les dispositifs.

Les cas d’entraide effective entre éléves sont présents a de
nombreux moments dans les quatre études conduites sur les
dispositifs. Ces entraides se manifestent sous différentes
formes.

L’entraide peut se caractériser par I'aide verbale des éléves a
destination d'un de leurs pairs développant une activité
devant eux. IIs accompagnent les gestes de I'acteur par des
mots de validation ou de questionnement. Cette forme d’aide
se manifeste aussi par des réponses constituées uniquement
de gestes. Ces gestes ponctuent l'activité sans intervenir
directement dans le déroulement du travail en cours. Ces
gestes peuvent étre codifiés. Ils se substituent, comme dans
la vie courante, au langage parlé.

D'autres gestes servent a pointer des emplacements particu-
liers sur des documents ou des matériels techniques et ceci
parait apporter une aide suffisante & I'éleve porteur de la
demande. Un exemple nous est fourni par les protagonistes
de la classe de quatriéme, Amalia et Bastien, qui développent
leurs activités sur deux postes informatiques contigus, la
description de la scéne illustrant des réponses non verbales
en atteste.

Amalia :

Bastien :
Amalia :
Bastien :

[Se penche vers Bastien et le sollicite & voix basse (inaudible) en pointant un
emplacement sur son propre écran. ]

[Avance la téte vers son écran puis la tourne vers celui d’ Amalia]

[Remontre un emplacement sur son écran en le questionnant]. Dis moi oi c’est ?
{Pointe un emplacement sur I’écran d’ Amalia sans répondre et reste le regard
dirigé vers I'écran d’ Amalia qui y réalise quelque chose].

L'intervention d'un autre éléve, pour « préter la main », cons-
titue la seconde forme repérée de manifestation de 'entraide.
Une illustration est fournie en classe de cinquiéme.
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Ameb :

Arneb :

Ameb :

[Se redresse sur sa chaise et avance le buste vers I’éleve situé  sa droite et en
avant d’elle elle le sollicite verbalement en Jui tendant sa trousse et lui indique
oll la tenir].

Tu tiens la ?

[L’éleve sollicité se 1éve et saisit la trousse d’ Ameb 4 I’endroit indiqué par elle.
11 appuie la trousse sur la table et Arneb a I’aide de son crayon trace d’un petit
mouvement circulaire sur sa trousse. Arneb tire la trousse a elle].
Cayest!Merci!

...solliciter
I"aide d’un pair...

Dans ce cas I'entraide nait de la sollicitation directe de I'éléve
qui se retrouve dans l'impossibilité de réaliser I'activité pour
concrétiser la tache demandée.

Mais elle nait aussi a la vue des difficultés rencontrées par un
éléve lors de l'usage d'un matériel technique. Un pair lui
propose alors spontanément son aide allant parfois méme
jusqu'a l'imposer. L'exemple commenté par les éléves de
sixiéme en atteste :

Chercheur : Ah ! Florent il a fait quelque chose.

Florent : J'ai méme pas eu le temps, j’ai méme pas eu le temps [rires des enfants].

Un autre éleve : T’as méme pas eu le temps de 'éteindre.

Florent : A mon avis, j’savais méme pas qui fallait éteindre.

Chercheur : Tu savais pas oi t’as pas eu le temps ?

Un aulre éleve : 1 savait pas.

Florent ; Eh euh j'sais, j'sais, j’savais pas et puis j’ai méme pas eu l'idée de d’éteindre.

Chercheur : T’as méme pas eu l'idée d’éteindre ?

Florent : Et lui, il I’a fait donc j’ai méme pas eu besoin !
La forme d’entraide qui consiste a « préter la main » prend
corps lorsque des activités techniques sont jugées impossi-
bles a réaliser par I'éléve seul et indispensables a I'avance-
ment des travaux.
Quand les formes d’entraides repérées répondent a des solli-
citations d'un éléve qui en exprime le besoin en s’adressant

...sousdifférentes  oralement a4 un de ses pairs en particulier, le mécanisme en

formes... jeu est parfaitement repérable. Il s’apparente a un jeu de

question réponse dont la partie réponse n'est pas toujours de
I'ordre du verbal.

Quand il s'agit d'une réponse spontanée et volontaire dun
autre éleve, les mécanismes de questionnement en jeu, sont
moins facilement repérables. Ils viennent en réponse a
plusieurs types de comportements de I'éléve demandeur.

Il peut s’agir d'un commentaire a voix haute portant sur sa
propre activité d’éléve. Des sollicitations associent gestes et
paroles, les gestes sont alors 1a pour désigner sur le matériel
technique utilisé un emplacement auquel se référe la partie
verbale de la question.

Des gestes ou des comportements physiques muets, au sens

ouils ne sont adressés a personne en particulier : par exemple
un mouvement de téte d’'un des protagonistes dirigeant son
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regard vers le matériel technique utilisé par son voisin, peuvent
étre interprétés par celui-ci comme une question.

L’entraide, sous ces différentes formes, fait partie des carac-
téristiques des quatre dispositifs de production en milieu
scolaire. Elle vient en réponse a des demandes formulées et
adressées ou a des comportements interprétés comime des
demandes.

Le recours a laide d’'un pair n'est jamais condamné ni
interdit, il est méme parfois implicitement admis par les
enseignants, voire encouragé avec cependant des limites
posées. Cela nous a par exemple été précisé par I'enseignante
de la classe de cinquiéme :

Chercheur :

Enseignante :

Alors la elle a des problémes, la seconde a des problémes avec son poingon
et les morceaux qui restent coincés dedans. Elle va solliciter une autre, elle
ne vient pas te solliciter. C’est une situation qui arrive souvent ?

Euh... oui, oui cela arrive |...] Oui quand je le vois, souvent je leur dis de
venir me voir... Mais ¢a c’est... souvent, ils ont des conseils qui ne sont pas
forcément adaptés, donnés par le voisin ! [...] En général c’est ce que je leur
répéte assez souvent que lorsqu’il y a un probleme de venir me voir. Mais ce
n’est pas si évident justement on a I’impression que ce n’est pas quelque
chose qui passe !

[...] Pourquoi je ne sais pas ils n’ont peut-étre pas envie de se retrouver en
situation d’échec face au prof, je ne sais pas quand ils ont un probléme, je ne
sais pas si ¢a, joue. C’est peut-étre plus facile de demander & un copain.

une attitude
parfois efficace

* Ne rien faire
Un réle acceptant cette dénomination peut paraitre incongru
mais il est présent, méme si c’est de fagon trés sporadique,
dans toutes les études conduites sur les dispositifs.
Ce role consiste pour I'éléve a ne rien faire, en apparence.
Deux cas de figure attachés a cette attitude passive lui
donnent son statut de role.

Ne rien faire a c6té d'un poste de travail ou d’'un matériel
technique, utilisé par un autre éléve en attendant qu’il
devienne disponible est un premier cas de figure. Un éléve
questionné sur cette situation : « Etla le fait d’attendre aprés
eux pardon et la le fait d’attendre aprés Uautre ¢ca ah ¢a t'as
appris des choses en plus sur la machine ? » répond : « Euh,
m’oui, bah j'ai un peu regardé comment on faisait pour la
minuterie ».

Cela donne a cette attitude un intérét puisque cela fournit a
I'éleve « en attente » la possibilité de profiter de la situation
pour acquérir des éléments qu’il réinvestira dans son travail
par la suite.

L'autre cas de figure est l'attente d’'une autorisation de
I'enseignant pour démarrer une activité. Ce cas donne une
autre dimension a cette attitude qui devient alors peu diffé-
rentiable de ce qu’il peut étre dans une autre discipline
scolaire et lui confére un statut de réle qui prend tout son
sens dans le contexte scolaire.
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freins &
la mobilisation

* Compétences mobilisées

L'analyse conduite a montré que les compétences mobili-
sées dans l'action se construisent sur des connaissances
antérieures et des acquis constitués dans l'action de fagon
interdépendante.

Les acquis antérieurs des éléves constituent parfois un
obstacle a la construction de la compétence nécessaire a
I'action sur des matériels techniques dédiés a la production.
Quand ceci se produit, c’est le changement de contexte, de
celui d’acquisition a celui de mobilisation de I'acquis dans
une pratique technique, qui est en cause.

Ce changement de contexte peut correspondre au passage
d’'un contexte extra-scolaire au contexte scolaire ; c’est parti-

culierement vrai pour l'usage de I'outil informatique ou les

acquis des pratiques familiéres entrent en conflit avec les
acquis nécessaires aux activités techniques nécessitant ce
méme outil. C’est illustré par le commentaire apporté par un
éléve de quatrieme sur les difficultés rencontrées lors du
déroulement de son activité :

Chercheur :
Eleve :

Chercheur :
Eleve :

Chercheur :
Eleve :

Et toi, tu as essayé en cliguant avec la souris.

Chez moi j’ai une version plus récente. [...] Mais il ne peut pas m'aider parce
que (Inaudible).

D’accord. Donc, la version officielle que vous avez chez vous, enfin, ou d’autres
versions officielles chez vous ¢a fonctionne différemment ?

Oui.

Donc, t'essayais la de reproduire, euh, comme chez toi ?

Oui.

il y a mobilisation
quand...

Le changement de contexte peut aussi avoir lieu a I'intérieur
du cadre scolaire, par exemple quand I'éléve passe d'une
situation scolaire de TP (travaux pratiques) a une situation de
projet technique ou d'un travail fait dans une unité, unité
conception et fabrication assistées par ordinateur en
quatriéme, i une situation de projet technique mobilisant le
méme type de machine-outil.

Les acquis antérieurs ne constituent pas uniquement des
obstacles, ils sont mobilisés et servent de base a la construc-
tion de la compétence en jeu pour la mise en ccuvre d’'un
matériel technique. L'échange suivant, enregistré dans une
classe de sixiéme, montre que les éléves restituent des
savoirs acquis relatifs 4 1'une des compétences attendues des
éléves, « la reconnaissance par grandes familles [des] maté-
riaux utilisés », et qu’ils I'ont utilisée pour la mettre en jeu
dans l'activité particuliére qu’ils avaient a conduire.

On observe cette mobilisation des acquis antérieurs dans
deux conditions bien particuliéres :

La premiére condition nécessaire est que le contexte du dispositif
de production soit identique tant dans sa dimension scolaire
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Chercheur : Si tu laissais le fil allumé, il allait se passer quelque chose ?

Eleve : Ah oui, bah oui, vui il était juste en dessous / je crois que la prof, elle nous avait
dit aussi qu’il fallait pas trop / oui il était juste en dessous / laisser la minuterie.

Chercheur : D’accord.

Elgve : Le plastique, il aurait pu fondre [...] sinon'y brilait carrément.

Chercheur : Il britlait carrément, tu penses que ¢a aurait pu aller jusqu’a le briler ?

Eleve : Non moi je pense pas / non y’aurait carrément des marques noires / non ¢a
I’aurait briilé tout noir, non il serait devenu tout noir, mais y’aurait pas eu le truc
du feu.

Chercheur : Y’aurait pas eu le feu ?

Eleve : Oh bah non il se serait cramé / non parce que ¢a ne peut pas.

que technique a celui ou les acquis ont été construits anté-
rieurement. La compétence nécessaire a la mise en ceuvre des
matériels techniques s’élabore alors sous les deux formes
suivantes.

.y adéjdeu En analysant ses propres erreurs commises dans l'action,

pratique antérieure

ily a eu pratique
collective

I'éléve construit des connaissances qui restent sur un
registre d’utilisateur du matériel technique utilisé.

L’analyse de I'usage des matériels techniques utilisés dans
I'action constitue un second mode d’acquisition en cours
d’action. La conséquence de ces acquisitions au fil de la
pratique se traduit par le passage d'un registre de techni-
cité « d’utilisateur-exécutant » a un registre « d’utilisateur-
expert » pour 'éléve. Par exemple, en classe de troisiéme, la
réalisation d'un usinage similaire sur plusieurs piéces
identiques a partir du méme programme de pilotage d’'une
machine-outil s’est traduit par un raccourcissement des
temps opératoires, un moindre recours a une aide exté-
rieure et & une efficience accrue dans l'exécution de la
tache prescrite, caractérisée par de moins en moins de
moments d’hésitation.

La seconde condition nécessaire a la mobilisation d’acquis
antérieurs des éléves est que ceux-ci fassent I'objet d'un impli-
cite partagé entre les acteurs impliqués dans le dispositif de
production. Ce sont les travaux collectifs qui sont la en jeu
quelles que soient les raisons qui ont conduit a ces travaux
collectifs. Les compétences en jeu sont socialement partagées
entre plusieurs éléves. Les bases sur lesquelles s’établit initia-
lement ce partage représentent souvent un implicite commun
aux acteurs concernés. La modification de la répartition des
activités et des roles de chacun des acteurs dans la pratique
ainsi que l'accroissement de l'efficacité de I'action collective
mettent en évidence la modification individuelle des registres
de technicité. C’est par exemple le cas quand dans un binéme
la répartition des activités donne au départ a I'un le role de
« téte » et a l'autre le réle de « bras effecteur » et que, I'action
collective avancant, il y a renversement de ces roles.

La mobilisation de compétences socialement partagées n'est
pas seulement la conséquence d’une pratique collective mobi-
lisant la mise en ceuvre de matériels techniques de production.
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D’autres formes de regroupements collectifs, formels ou
informels donnent 'occasion a des éléves de confronter des
points de vue relatifs a des activités techniques s’étant déve-
loppées séparément a partir de la méme tache prescrite. Ces
confrontations provoquent des échanges, en appui sur des
savoir-faire construits par chacun des protagonistes. Elles
constituent une autre forme de partage de compétences dans
la pratique.

Ces caractéristiques de la mobilisation ou de I'acquisition de
compétences nécessaires a I'action ne sont jamais indépen-
dantes du contexte scolaire, technique et social ni de son
évolution & la réalisation sur projet. Ce résultat s‘'oppose a
I'existence d'une relation directe entre une solution a un
probléme technique et les connaissances déja possédées par
I'éléve.

La nécessaire réappropriation ou reconstruction des savoirs
et compétences constitue un trait caractéristique de I'évolu-
tion des dispositifs de production et un trait important de la
phase d’exécution de la réalisation sur projet.

5. CONCLUSION

L'ensemble des caractéristiques significatives des dispositifs
de production en milieu scolaire qui a été défini a partir de
I'analyse des données co-construites avec les acteurs et
présenté dans le chapitre précédent, apporte des réponses a
la plupart des questions posées dans cette recherche.

Bien que le contexte des pratiques soit a chaque fois spéci-
fique de chaque terrain analysé trois régularités relatives au
cadre de développement des dispositifs de production se
dessinent pour tous les terrains :

- dans les limites spatiales de la salle de classe ou se déve-
loppe le dispositif de production I'ensemble des lieux et des
matériels, sans distinction, sont supports a activité de
production,

- un ensemble de documents regroupés constitue ce que les
enseignants nomment un « dossier technigue » qui est a
disposition des éléves et relatif 4 la production en cours,

—la durée de la séance scolaire définit la seule référence
temporelle qui guide I'évolution des dispositifs de produc-
tion du point de vue des éléves.

La pratique des acteurs que nous interrogions au sujet de
la répartition des taches n’est que trés peu caractérisée par
les résultats obtenus. Une seule certitude est acquise,
puisque confirmée par les éléves et I'enseignant de chacun
des terrains d’analyse : la répartition des taches est essen-
tiellement véhiculée par la voie de consignes de travail qui
sont données par écrit ou oralement par I'enseignant. Cette
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répartition est parfois rediscutée localement par les éléves
dans le cas de tache collective.

Le role d’agent de production donne a chacun des éléves
l'occasion de développer des activités techniques. Celles-ci
s’effectuent a I'aide de matériels techniques allant de I'outil a
main a la machine-outil automatisée en passant par la
machine-outil mécanisée. Une particularisation de l'activité
des éléves semble liée a chacun des types de matériels
utilisés. Ceci constitue une hypothése de travail qui devrait
conduire a une caractérisation plus précise encore du roéle
d’agent de production assumé dans les dispositifs de produc-
tion en technologie au collége.

Au-dela des matériels techniques mis en ceuvre par les éléves
dans leur activité, ceux-ci s’appuient sur d’autres éléments
pour ajuster leurs comportements et coordonner leurs
conduites. Les résultats montrent que ce sont essentiel-
lement les autres humains, tant éléves qu'enseignant, qui
sont sollicités, avec une trés nette majorité des sollicitations
des pairs. Ceci au détriment d’'autres éléments du milieu
technique tel que le « dossier technique » quasiment ignoré
par les éléves.

Dans son réle principal d’agent de production I'éléve mobilise
et construit des savoirs qui sont a chaque fois re-questionnés
et réadaptés au cadre technique et social d’existence de ces
savoirs.

L'organisation de la production en milieu scolaire que nous
questionnions au travers des roles techniques et sociaux a
montré une nette partition entre les réles tenus effectivement
par les éléves et I'enseignant dans les dispositifs de produc-
tion. Plus que la partition des réles c’est la nature de I'activité
que chacun de ces rdles recouvre qui est en jeu. La nature de
I'activité de I'éléve le cantonne dans des activités d’exécution.
Les activités constitutives des roles de l'enseignant lui
donnent une vision et une maitrise quasi exclusive de l'orga-
nisation en tant que structure et en tant que dynamique c’est
vrai a la fois en termes de prévision comme en termes d’évolu-
tion. Cette partition de la nature des activités prive I'éléve de
la vision projective (au-dela de la durée d'une séance). Ce
constat nous incite a formuler 'hypothése quun accés des
¢éléves a des taches d'organisation nécessaires a la mise en
place et au développement de dispositifs de production
devrait redonner cette visée projective.

La question de la mise en relation des dispositifs de production
en milieu scolaire et des dispositifs de production du monde
éconornique qui constituait un volet de notre questionnement
se trouve éclairée par I'ensemble des caractéristiques établies.

En effet, les roles techniques et les formes de construction ou
de mobilisation des compétences significatifs de I'activité des
éléves, les rdles techniques et les registres de technicité
assumeés et développés par I'enseignant et les réoles sociaux,
des éléves et des enseignants, en jeu dans la dynamique de



110

...de produire
comme hors I'école
mais...

les éléves
ne constfruisent pas
la relation

hypothéses
pour une mise
en relation

l'organisation, supportent la mise en comparaison avec des
dispositifs de production hors I'Ecole.

De ce point de vue il n'est pas possible de contester aux dispo-
sitifs de production en milieu scolaire la fonction de vecteur
pertinent de mise en relation avec des pratiques socio-tech-
niques productives. Cependant la phase de co-construction
avec les éléves a montré que ceux-ci n'effectuaient aucune
mise en relation consciente de leurs activités productives
scolaires avec d’autres activités productives.

La préparation initiale des séances, a laquelle sont
confrontés les éléves a pu étre reconstruite a posteriori grace
a la co-construction des données avec l'enseignant. Elle
résulte d'un travail de conception réalisé par I'enseignant, et
intégre des références multiples. Parmi ces références : les
programmes de la discipline. De ce point de vue 'hypothése
que la formulation de la tache constitue l'interface principale
entre les curriculum formel et réel est validée. Cette notion
d’interface doit cependant étre élargie a la prise en compte de
références explicites a des activités productives industrielles
données par les enseignants.

La co-construction avec 'enseignant a aussi montreé que si
la majorité de ses décisions de modification ou d’ajustement
du dispositif de production durant le déroulement des
séances é€tait consécutive a la prise en compte des
contraintes de la situation d’autres étaient consécutives ala
prise en compte de références a des activités productives
industrielles.

La co-construction des données avec les éléves a montré que
les seuls paramétres sur lesquels ils appuient 'ajustement de
leurs comportements et de leurs conduites sont internes au
dispositif scolaire vécu et « remontent » au plus a la formula-
tion des consignes et de la tache. Au vu de ces perceptions
divergentes, il est possible de faire le constat qu’il ne suffit pas
de vivre une situation pouvant étre mise en relation avec une
pratique socio-technique de référence pour que de facto cette
mise en relation soit effectivement percue et construite par
les éléves.

Comment faut-il retravailler les dispositifs de production en
milieu scolaire pour donner aux éléves la possibilité d’effec-
tuer cette mise en relation ? Cest la question qui reste
posée. Hypothése peut étre faite que donner a I'éleve les
moyens d’analyser sa propre activité de production devrait
pouvoir lui donner les moyens de construire un modéle de
dispositif de production en milieu scolaire. Celui-ci pourrait
alors étre confronté avec les modéles de dispositifs de
production existant dans le monde de l'industrie. Ceci
nécessite que ces derniers soient rendus accessibles aux
€léves. La caractérisation plus précise du role d’agent de
production de I'éléve, comme une meilleure répartition
entre éléve et enseignant des activités nécessaires a la
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production, hypothéses évoquées plus haut, devrait
pouvoir enrichir l'activité de I'éléve rendant ainsi les
vecteurs de mise en relation plus pertinents entre pratiques
scolaires et pratiques du monde industriel dans le cadre
d'une réalisation sur projet.

Guy Manneux
UMR STEF ENS Cachan - INRP
manneux@inrp.fr
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