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Education technologie et dispositifs au college — Investigation didactique et curriculaire

Résumé :

Dans le contexte de la reconfiguration curriculaire contemporaine, qui tend a dédisciplinariser les enseignements
scolaires, les textes officiels concernant le collége prescrivent des moments et des contenus inscrits dans
I’enseignement de « technologie » et d’autres inscrits dans des dispositifs non disciplinaires ou interdisciplinaires
tels que les parcours Avenir, d’éducation artistique et culturelle, citoyen ou éducatif de santé, 1’éducation aux
médias et a I’information, I’enseignement moral et civique ou les enseignements pratiques interdisciplinaires.
Ces prescriptions définissent ainsi un curriculum composite dont la mise en ceuvre suppose le repérage par les
enseignants et les éléves des liaisons intracurriculaires entre les éléments divers et hétérogénes qui le composent.
La recherche investigue I’identification de ces liaisons intracurriculaires par les enseignants et les éléves et vise la
mise au jour des déterminants de ce repérage. Les analyses des discours des enseignants de technologie et de leurs
¢éléves, recueillis par questionnaires d’enquéte (auxquels répondent 83 enseignants et 313 collégiens) et par
entretiens semi-directifs (aupres de 18 professeurs et 20 collégiens) durant I’année scolaire 2016-2017, mettent en
évidence les difficultés des enseignants a intégrer ces dispositifs a I’enseignement disciplinaire qu’ils dispensent.
Par ailleurs, les données et les analyses mettent en lumicre, d’une part, la plus ou moins grande réussite des éléves
a identifier ces liaisons intracurriculaires et a se représenter la figure d’ensemble de ce curriculum composite ;
d’autre part que ce qui facilite ou empéche cette élaboration n’est pas corrélé au niveau de réussite scolaire des
¢leves. Différents déterminants de cette élaboration sont identifiés : la porosité des frontic¢res disciplinaires, les
pratiques d’enseignement et la culture de 1’établissement ainsi que les caractéristiques socioscolaires des éléves.
La mise en évidence des difficultés d’appropriation et de mise en ceuvre de ce curriculum composite et de ces
liaisons intracurriculaires ouvre la discussion des contenus de formation initiale et continue des enseignants pour
qu’ils puissent en construire une figure d’ensemble.

Mots clés : conscience curriculaire — curriculum composite - liaisons intracurriculaires - dispositifs d’éducation
- interdisciplinarité

Technological education and education system and in secondary school — Didactic and
curricular inquiry

Abstract:
In the context of the contemporary curricular reconfiguration, which tends to go beyond the established

disciplinary boundaries, the official texts concerning secondary schools prescribe special moments and subject
contents dedicated to technological education and other moments dedicated to education systems. These education
systems necessitate a non-disciplinary or interdisciplinary approach. For example, these education systems concern
the “parcours Avenir”, which means the “career path” the artistic and cultural education, the citizenship education,
the health education, the media and information education, the moral and civic teaching or the interdisciplinary
practical teaching.

Accordingly, these prescriptions define a composite curriculum, whose implementation involves the teachers and
the students' tracking of the intra-curricular links between the various and heterogeneous components of this
composite curriculum. The research investigates the identification of these intra-curricular links by the teachers
and the students. It also aims at displaying the determinants of these identifications. The data are collected through
surveys (on which 83 information technology teachers and 313 students answered) and by semi-structured
interviews (from 18 teachers and 20 students) in the 2016-2017 school year. This analysis of the words brings to
light the difficulties faced by the teachers to include these education systems in their teaching subject. Furthermore,
data and analysis bring to light, on the one hand, that students performed in identifying these intra-curricular links
and the complete figure of the composite curriculum to some degree, and on the other hand that the students’
educational attainment level is not always linked to their success in this development. Different determinants of
this development are identified: the permeability of the disciplinary boundaries, the teaching practices and the
institutional culture, as well as the socio-educational characteristics. In highlighting their difficulties to appropriate
for their own and to implement this composite curriculum, it brings the matter up for discussion about the
contents of the pre-service and the in-service teachers' training so as to enable them to build this complete figure.

Keywords: curriculum awareness — composite curriculum — intra-curricular links — education system —
interdisciplinarity
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A (la mémoire de) Philippe,

Qui ne continue pas a apprendre est indigne d'enseigner

(Gaston Bachelard)
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Principales abréviations
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EMC : Enseignement Moral et Civique

EMI : Educations aux Médias et a 1I’Information
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ETT : Enseignements Technologiques Transversaux
GT : Général et Technologique

IDD : Itinéraires De Découverte

MEN : Ministére de 1’Education Nationale

PEAC : Parcours d’Education Artistique et Culturelle
REP : Réseau d’Education Prioritaire

S2i : Sciences Industrielles de 1I’Ingénieur

SSI : Scientifique Sciences de I’'Ingénieur

STI : Sciences et Technologies Industrielles

STI2D : Sciences et Technologies de I’Industrie et du Développement Durable

TPE : Travaux Personnels Encadrés
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Introduction

Trois évolutions curriculaires contemporaines constituent le contexte de ce travail de these ;
elles sont induites par trois textes majeurs : la loi du 23 avril 2005 d'orientation et de programme
pour l'avenir de I'école', la loi du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la

refondation de I'Ecole de la République? et la réforme du collége de 2016.

Depuis la création du collége unique par la loi Haby® de 1975, les différentes politiques
éducatives cherchent a répondre aux problémes posés par la massification de 1’enseignement et

tentent de réduire I’échec et les inégalités scolaires.

Pour pallier la faiblesse du collége unique, que le Haut conseil de I’éducation (HCE) estime
étre « en panne » (2010, p. 9), la loi d’orientation et de programme pour I’avenir de I’école de
2005 institue un socle commun de connaissances et de compétences*. Dans les faits, ce socle
est peu mis en ceuvre et le HCE (2012) préconise de le rendre plus clair et plus en cohérence
avec les programmes disciplinaires. Redéfini en 2015, le nouveau socle s’intitule socle commun
de connaissances, de compétences et de culture®. 11 entre en application a la rentrée 2016, année
de la réforme du college, avec pour objectif de permettre aux ¢éléves de maitriser, au meilleur
niveau possible, les connaissances et compétences qu’il définit ainsi qu’une culture scolaire
commune. De nouveaux programmes disciplinaires sont rédigés afin d’articuler les contenus a

enseigner et les compétences qui le composent.

Par ailleurs, la loi de 2013 définit de nouveaux cycles scolaires, obligeant ainsi un
rapprochement entre 1’école et le college. Cette loi assigne, par conséquent, de nouvelles
missions pour les enseignants de 1’école du socle. De plus, elle intégre de nouveaux dispositifs
au curriculum, que les professeurs du second degré doivent prendre en charge collectivement.

Ces dispositifs ont des fonctions dominantes (Zaid, 2017) d’instruction, de régulation, de

"Loi n° 2005-380 du 23 avril 2005 d'orientation et de programme pour 'avenir de I'école (dite loi Fillon).

Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de I'Ecole de la
République (dite loi Peillon).

3Loi n°75-620 du 11 juillet 1975 relative a I'éducation, dite loi Haby.

4Socle commun de connaissance et de compétences. Décretn® 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif au socle commun
de connaissances et de compétences et modifiant le code de I'éducation. Bulletin officiel n°29 du 20 juillet 2006,
décret n°2006-830 du 11 juillet 2006.

>Socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Bulletin officiel n°17 du 23 avril 2015, décret
n°2015-362 du 31 mars 2015.
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socialisation ou d’éducation. Ils visent, entre autres, la réduction de I’échec et des inégalités

scolaires. Cependant, leur multiplication complexifie le curriculum.

Ainsi, cette reconfiguration -curriculaire contemporaine tend a dédisciplinariser les
enseignements scolaires et définit un curriculum composite et complexe dont la mise en
ceuvre suppose 1’identification ou la construction par les enseignants et les éléves des liaisons
intracurriculaires entre les ¢léments divers et hétérogénes qui le composent. C’est ce qui est

au coeur de cette recherche.

L’institutionnel vs le « réel »

Les changements et les ruptures inférés par ces trois textes majeurs bouleversent les fondements
pédagogiques et modifient les contenus a enseigner. Ils constituent un contexte de ce qui est
examing ici, plus particuliérement au travers de la mise en ceuvre d’EPI par les enseignants de
technologie, et sont étudiés d’un point de vue didactique curriculaire qui pense le curriculum et

les disciplines dans un rapport d’inclusion hiérarchique (Jonnaert, Ettayebi, et Defise, 2009).

La reconfiguration curriculaire contemporaine a pour conséquence un « ébranlement des
disciplines » (Lebeaume, 2010, p. 59) dont on trouve 1’explication dans I’histoire du systéme
éducatif. En effet, le second degré est historiquement structuré par les disciplines qui ont leurs
propres « manieres de penser, dire et agir » (Reuter, 2010, p. 92). Or, les textes officiels
concernant le college — ainsi que ceux du lycée général - prescrivent une mise en ceuvre des
contenus disciplinaires pendant divers moments scolaires (Lebeaume, 2000) : des moments
scolaires disciplinaires et des moments de dispositif consacrés a la mise en ceuvre des divers
parcours (parcours Avenir, parcours d’éducation artistique et culturelle, parcours citoyen,
parcours éducatif de santé), de I’éducation aux médias et a I’information, de I’enseignement

moral et civique et/ou des enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI).

De plus, ces temps de mise en ceuvre d’un dispositif doivent étre construits en interaction avec
les enseignants des autres disciplines qui y participent. Ces injonctions obligent donc a repenser

les fronticres entre des disciplines qui jusqu’alors étaient souveraines (Raulin, 2006).

La premiére partie de ce mémoire présente, dans le chapitre 1, cette reconfiguration curriculaire
et analyse les bouleversements et ruptures qu’elle engendre pour les enseignants. Les paradoxes
et les problémes inhérents a la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires sont étudiés a

travers I’examen des textes institutionnels.

L’injonction a faire dialoguer les disciplines, la mise en ceuvre de dispositifs et la modification

des contenus a enseigner sont des ¢léments également présents dans la réforme du lycée général
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et technologique de 2010. Ainsi, les professeurs de sciences industrielles de 1’ingénieur® (S2i)
sont appelés a collaborer avec leurs collégues de mathématiques et de sciences physiques. Ils

sont donc des témoins privilégiés de cette réforme (Quivy & Van Campenhoudt, 2011).

Le chapitre 2 est consacré a un travail exploratoire (/bid.) réalisé aupres de ces enseignants et
de leurs éléves. Ce travail exploratoire permet d’indiquer la tendance des enseignants de S2i a
ne connaitre et mettre en ceuvre que les dispositifs évalués au baccalauréat ou étiquetés sur
I’emploi du temps des ¢éléves. Il met également en lumiere les écarts entre la volonté
institutionnelle de faire dialoguer les disciplines et la «réalit¢é du terrain». Ce travail
exploratoire met aussi en évidence des discordances entre les discours des 18 enseignants et 20
de leurs ¢leves quant aux liaisons entre disciplines et dispositifs. En effet, les lycéens interrogés
identifient des «liens» entre les enseignements technologiques et les enseignements
scientifiques alors que leurs enseignants les estimaient invisibles, en raison de la prééminence

des disciplines au lycée.

Au final, I’analyse du contexte de cette recherche permet d’indiquer que ce qui est au ceeur de
sa préoccupation fondatrice — c’est-a-dire la nécessité de construire des liaisons entre les
différents constituants (contenus disciplinaires, dispositifs, éducation a...) du curriculum
composite - n’est pas pris en compte par les prescripteurs et est peu percu par les enseignants

de lycée GT interrogés.

En prenant en compte les résultats du travail exploratoire mené au lycée, il s’agit donc
d’éclairer, d’une part, comment les enseignants de technologie au collége construisent ces
liaisons intracurriculaires (plus spécifiquement entre disciplines et EPI) ; d’autre part, comment

les éleves les identifient et construisent la figure d’ensemble de ce curriculum composite.

Ce travail de thése circonscrit 1’investigation menée a la mise en ceuvre d’EPI par les
enseignants de technologie au collége. Ses enjeux ne sont cependant pas restreints a ce cadre
stricto sensu puisque la mise en ceuvre de I’interdisciplinarité ne se limite ni @ un segment
scolaire, ni a une discipline ni a un dispositif particuliers.

Cette recherche présente donc des enjeux socioéducatifs a la fois pour les pratiques
enseignantes mais aussi pour la réussite des €léves. Ses enjeux scientifiques se situent, d’une
part dans une nouvelle maniére de penser le curriculum. Ils sont susceptibles, d’autre part, de

contribuer a faire progresser la connaissance, sur la dynamique d’¢laboration d’une conscience

¢ Ces professeurs enseignent les sciences de I’ingénieur dans la voie scientifique et/ou les sciences et technologies
de I’industrie et du développement durable (STI2D) dans la voie technologique.
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curriculaire (Lebeaume, 2017) et sur ce qui facilite ou empéche cette élaboration. Cette

préoccupation fondatrice et les enjeux de la recherche sont développés dans le chapitre 3.

Une problématique didactique et curriculaire

Ce qui fonde cette recherche est donc la maniere dont les enseignants de technologie au collége
construisent les liaisons entre les différents constituants du curriculum. Elle investigue
¢galement comment les éleves identifient ces liaisons et se représentent la figure d’ensemble

de ce curriculum.

Deux concepts sont présentés et discutés dans la deuxiéme partie de ce mémoire : le concept de
conscience disciplinaire (Reuter, 2007 ; Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre, & Lahanier-
Reuter, 2007) et le concept de conscience curriculaire Lebeaume (2017). La technologie n’étant
qu’un des constituants du curriculum, si le concept de conscience disciplinaire permet de penser
les difficultés des €léves a indexer les différentes activités menées en technologie dans le cadre
d’un dispositif interdisciplinaire, la proposition faite de mobiliser le concept de conscience
curriculaire permet de penser la diversité de ces moments scolaires et leur inclusion dans un

curriculum ainsi défini.

Ainsi, la problématique de cette recherche adopte un point de vue curriculaire qui pense le
curriculum et les disciplines dans un rapport d’inclusion hiérarchique tel que le considere
Lebeaume dans sa présentation du concept de conscience curriculaire. Ce concept permet
d’investiguer la maniere dont les enseignants de technologie s’emparent de la réforme du
college et mettent en ceuvre les dispositifs. Il est aussi opérant pour caractériser comment les
collégiens identifient les liaisons intracurriculaires entre contenus disciplinaires et contenus des
dispositifs. De maniere plus décisive, ce concept permet de caractériser les temps disciplinaires
et les temps de dispositif en tant que moments scolaires. Ces moments scolaires peuvent étre
repérés et indexés de diverses maniéres par les éléves, selon les situations locales, les pratiques
d’enseignement’ ou les caractéristiques socioscolaires des éléves. Ces trois raisons président au

choix de ce concept.

7 Dans cette recherche, la distinction entre pratiques enseignantes et pratiques d’enseignement se référe aux travaux
de Lenoir (2006). Pour Lenoir, en prenant appui sur les travaux de Altet (2002), les pratiques enseignantes
désignent I’ensemble des pratiques professionnelles des enseignants, c’est-a-dire tout ce que les enseignants
réalisent en classe, mais aussi « dans toutes les autres situations en relation avec son action professionnelle »
(p. 122-123). Les pratiques d’enseignement font partie des pratiques enseignantes mais sont circonscrites et
directement liées au quotidien de la classe. Elles comprennent trois phases. La premiére est appelée « préactive »
et représente les intentions des enseignants, les « motifs-en-vue-de » ; la deuxiéme, dénommée « interactive »
concerne 1’agir de I’enseignant dans la classe ; enfin, la « phase postactive » est une phase de « rétraction » durant
laquelle I’enseignant justifie son action par des « motifs-parce-que » (p. 123).
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Le deuxieme chapitre de la présentation du cadre théorique développe deux notions
conceptuelles issues de ce travail de recherche: curriculum composite et liaison
intracurriculaire. Le syntagme de curriculum composite permet de caractériser le fait que le
curriculum soit composé d’éléments divers. Ces éléments sont non seulement divers mais ils
sont aussi hétérogenes par leur perspective disciplinaire ou curriculaire ; par leur présence ou
leur absence dans I’emploi du temps des €léves ; par leur fonction dominante et par le niveau
auquel ces €léments opérationnalisent ce curriculum. Le parcours scolaire d’un éléve est donc
constitué¢ de différents moments scolaires. La figure d’ensemble que 1’¢léve se construit du
curriculum composite dépend de I’intégration ou de la juxtaposition de ces moments scolaires
qu’il opere. La notion de liaisons intracurriculaires désigne donc les liaisons entre les différents
¢léments du curriculum composite. Ces liaisons intracurriculaires sont censées étre construites
par les enseignants pour que ces moments scolaires ne demeurent pas cloisonnés et juxtaposés

aux yeux des éleves.

Or, penser la construction de ces liaisons intracurriculaires entre les éléments du curriculum
composite dépend de la plus ou moins grande porosité des frontiéres disciplinaires; de
I’approche privilégiée par les enseignants et de ce qu’ils décident de mettre en commun ; de ce
qu’ils construisent pour permettre aux ¢leves de traduire la « logique disciplinaire » (Netter,

2018) en une logique des dispositifs.

La problématique porte précisément sur 1’investigation de ces liaisons intracurriculaires qui
sont construites par les enseignants et identifiées par les éléves. Elle porte aussi sur les
déterminants de cette identification. L hypothese de travail énoncée est que I’identification de
ces liaisons intracurriculaires et la représentation que les éléves se font du curriculum composite
dépendraient de la centration plus ou moins importante des pratiques d’enseignement sur les

liaisons intracurriculaires a construire.

Etudes des discours d’enseignants et d’éléves

Pour investiguer la conscience curriculaire des enseignants et des ¢éleéves, la méthodologie,
présentée dans le premier chapitre de la partie 3, s’oriente vers des études de cas et une étude

de cas multiples.

Les investigations réalisées portent sur 1’étude de la mise en ceuvre des EPI par les professeurs
de technologie au collége et leurs éléves, elles n’ont pas pour objectif de produire des résultats
généraux. Le choix méthodologique d’une recherche qualitative est étayé par « le fort potentiel

de test d’hypotheses » (Miles & Huberman, 2003) des recherches qualitatives et par le fait que
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les études de cas permettent d’interroger le « comment » (Yin, 2012) (ici, comment les
enseignants construisent les liaisons intracurriculaires dans un curriculum composite et

comment les éléves les identifient).

Ces différents cas sont ensuite comparés afin de mettre en évidence les convergences et les
divergences dans les discours des acteurs et de permettre « une compréhension plus en

profondeur des processus et des résultats de chaque cas » (Miles & Huberman, 2003, p. 57).

Pour ce faire, deux supports sont utilisés : des questionnaires d’enquéte et des entretiens semi-
directifs. Les acteurs concernés sont des enseignants de S2i et des lycéens pour le travail
exploratoire ; des professeurs de technologie et leurs éléves pour 1’étude empirique. Des
observations exploratoires sont réalisées a 1’issue des entretiens avec les enseignants et avant
ceux menés aupres des ¢léves. Ces observations ont une visée heuristique. Elles ne sont pas

systématisées (Grawitz, 1993) et ne font pas I’objet d’une analyse.

Les chapitres 2 a 6 expliquent comment les données sont exploitées pour tenter de répondre aux
questions de recherche. Le chapitre 2 précise I’analyse des résultats d’une enquéte exploratoire
menée aupres des enseignants de technologie au collége de 1’académie de Lille. Le chapitre 3
présente les analyses thématique et lexicale des discours des professeurs de technologie. Le
chapitre 4 est consacré a ’analyse thématique des entretiens avec les ¢éleves de quatre de ces
professeurs préalablement interrogés. Cette analyse est complétée par celle des résultats d’une
enquéte par questionnaire réalisée aupres des ¢leves de 10 des 18 enseignants interrogés. Cette
analyse est traitée dans le chapitre 5. Enfin, le chapitre 6 est consacré a la mise en miroir des

discours des enseignants et des €léves.

Pour conclure

Cette recherche propose une méthodologie qui consiste a confronter les discours des
enseignants et de leurs éleves, dans le cadre de la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires
(ou non disciplinaires). Le recours a une démarche de type « étude de cas » impose de rappeler
que les résultats sont a considérer comme des tendances et ne peuvent donc étre généralisés. La
conclusion constitue la derniére partie de ce mémoire, ou les principaux résultats sont
synthétisés, discutés a la lumiere des recherches antérieures et dont les limites sont soulignées.

De nouvelles perspectives de recherche y sont proposées.
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Contexte et enjeux de la recherche

Cette partie est composée de trois chapitres :

Le premier chapitre définit le contexte institutionnel de la recherche. Par 1’analyse des
textes institutionnels, il précise les changements, bouleversements et ruptures qu’ils
provoquent au college entre 2005 et 2016. Il aborde également les problemes et

paradoxes que cette reconfiguration curriculaire souléve ;

Le deuxiéme chapitre investigue le contexte du terrain. Cette investigation est menée
sous la forme d’un travail exploratoire, dans le sens de Quivy et Van Campenhoudt
(2011), mené aupres d’enseignants de sciences industrielles de 1’ingénieur au lycée

général et technologique et de leurs ¢€leves ;

Le troisiéme chapitre spécifie la préoccupation qui fonde cette recherche, il en énonce

également les enjeux socio-éducatifs et scientifiques.
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Le contexte institutionnel :
changements, bouleversements,

ruptures

Les décisions de politique éducative ont €té nombreuses entre 2005 et 2016 et ont généré des
changements majeurs dans le systéme éducatif francais. Cette refondation curriculaire est
présentée dans un premier temps et dans 1’ordre chronologique de promulgation des lois et de
la réforme, les changements des contenus a enseigner et le bouleversement des pratiques

enseignantes dans un second temps.

Dans ce second temps, la présentation des textes prescriptifs s’accompagne de la mise en
évidence de quelques ¢léments significatifs du bouleversement des pratiques d’enseignement
qui sont progressivement discutés. Cette premiere discussion contribue au développement du

questionnement de la recherche.

1.Entre 2005 et 2016, deux lois et une réforme

pour initier des changements majeurs

Premiére étape des changements opérés, la loi d’orientation et de programme pour I’avenir de
I’école et la mise en place d’un socle commun constituent une premiere rupture car ils modifient

la maniere de penser les contenus.
1.1. Une premiere rupture

L’un des objectifs de la loi d’orientation et de programme pour 1’avenir de I’école est d’ « au
moins garantir a chaque éléve les moyens nécessaires a 1’acquisition d’un socle commun
constitu¢ d’un ensemble de connaissances et de compétences qu’il est indispensable de
maitriser pour accomplir avec succes sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir

personnel et professionnel et réussir sa vie en société® ».

Inscrit pour la premiere fois dans le code de 1’éducation, le socle commun n’est cependant pas

réellement une idée nouvelle puisque, comme le rappelle Raulin (2006), cette référence a la

8 Article L122-1-1 du code de I’éducation, créé par la loi n°2005-380 du 23 avril 2005 — Article 9, JORF du 24
avril 2005.
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notion de « culture commune, de socle fondamental ou de socle commun de connaissances et

de compétences » (p. 133) figure déja dans les propositions du plan Langevin-Wallon’ de 1947.

En revanche, comme I’indiquent Bautier, Bonnéry et Clément (2017), I’introduction des
compétences dans les programmes de 1’école primaire et du collége marque un changement
dans le systeme ¢éducatif frangais. Plus qu’un changement, il s’agit d’une rupture majeure, dans
la mesure ou les disciplines et les programmes scolaires doivent contribuer a I’acquisition des
compétences définies dans ce socle commun. Cela signifie, d’une part que les compétences
qu’il définit sont désormais la finalité de la scolarité obligatoire. Cela signifie, d’autre part, qu’il
ne s’agit plus uniquement de faire acquérir aux €éléves une somme de connaissances ou de
compétences disciplinaires, mais de contribuer a ce que les éléves acquicrent également des

compétences transversales'® délimitées par le socle.

Ainsi, défini comme « le principe organisateur de I’enseignement obligatoire dont 1’acquisition
doit étre garantie a tous », la mise en ceuvre du socle commun nécessite que les enseignants
aient une approche des programmes qui dépasse le cadre strictement disciplinaire et adoptent

donc une approche davantage inter, multi, trans ou a-disciplinaire.

L’injonction a I’interdisciplinarité est également présente dans la loi de 2013 ainsi que dans la

réforme du collége, présentées ci-apres.
1.2. Une rupture curriculaire et pédagogique

La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de 1’école de la République et les
«25 mesures clés!' » qui en découlent modifient la structure du systéme éducatif. Le
changement de structure s’exprime par de nouveaux cycles d’enseignement, fixés par le décret
n°2013-682 du 24 juillet 2013 et mis en place progressivement a partir de la rentrée 2015 au

college!?. Ainsi, de 1’école maternelle au collége, la scolarité est organisée en quatre cycles'?

® Pour une école de justice et d’émancipation — Rapport de la commission Langevin-Wallon, juillet 1947.

19 Pour Tardif et Dubois (2013) une compétence est dite transversale lorsqu’elle n’a pas « d’ancrage disciplinaire
ou professionnel ». Lors de la conférence de 2015 sur le socle commun, Develay suggére que compétence
transversale soit synonyme de capacité, et affirme que cela renvoie « a une opération intellectuelle indépendante
d’un domaine disciplinaire déterminé ».

' https://www.education.gouv.fr/cid66892/les-mesures-cles-projet-loi-pour-refondation-ecole.html (Bréve du 23
janvier 2013

12 A compter du ler septembre 2014 dans toutes les sections de maternelle ; du ler septembre 2015 dans les classes
de cours préparatoire, de cours moyen premicre année et de cinquiéme ; du ler septembre 2016 dans les classes
de cours élémentaire premicre année, de cours moyen deuxiéme année et de quatrieme; du ler septembre
2017 dans les classes de cours élémentaire deuxi€éme année, de sixieme et de troisi€éme.

13 Le cycle 1 correspond aux classes de maternelle ; le cycle deux aux classes de cours préparatoire ainsi qu’aux
premiéres et deuxiémes années du cours €lémentaire ; le cycle trois se rapporte aux classes de cours moyen
premiére et deuxieéme année ainsi que la classe de sixieéme et le cycle 4 aux classes de cinquiéme, quatrieme et
troisiéme.

27



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

de trois ans. Le cycle 3, appelé cycle de consolidation, comprend les deux classes de cours
moyens ainsi que la classe de sixieme. Cette nouvelle structure, nécessite que les instances
pédagogiques'* soient revisitées dans leur composition, leur mission et leur fonctionnement, ce

qui aboutit a la création d’un conseil école-collége'.

Ce changement de structure contribue également, comme I’indique Lebeaume, « aux enjeux
d’affaiblissement des frontiéres disciplinaires, de croisement des enseignements et de
décompartimentation des disciplines » (2019, p. 50). Cet affaiblissement des frontiéres
disciplinaires se manifeste principalement & deux niveaux. Premiérement, le nouveau socle
commun de connaissances, de compétences et de culture (MEN, 20151) qui découle de la loi de
2013 est « composé de cinq domaines de formation'® qui définissent les grands enjeux de
formation durant la scolarité obligatoire'” ». Ces cing domaines ne peuvent s’aborder
séparément les uns des autres. IIs dépassent donc les fronti¢res disciplinaires. Deuxiémement,
la volonté de franchir les frontieres disciplinaires est présente dans divers dispositifs
interdisciplinaires. Il s’agit de quatre parcours, d’un nouvel enseignement et d’une éducation
a ... (cf. 2.3) inscrits dans la loi de 2013. Ils sont progressivement mis en place a partir de la

rentrée 2015 et sont a prendre en charge collectivement par les équipes pédagogiques.

Ce n’est pas la premiére fois qu’une décompartimentation des programmes est souhaitée. A cet
égard, Lebeaume (2010, 2011, 2019) rappelle que ce processus de décloisonnement
disciplinaire est initi¢é depuis les années 1990. Cependant, Lebeaume (2019) souligne les
transformations plus importantes liées a la loi de 2013 et a la redéfinition du socle commun.
Les nouvelles prescriptions tendent a rompre, en effet, avec un curriculum centré sur les
contenus, qui juxtapose des disciplines hiérarchisées et fortement distinctes. Les contenus des
différents enseignements sont désormais désignés comme des « contributions essentielles [...]
au socle commun » (MEN, 2015¢). Ainsi, la modification des contenus a enseigner du cycle 2
au cycle 4 et le bouleversement voire la déconstruction (Lebeaume, 2011) des disciplines au

collége constituent une rupture avec la forme curriculaire antérieure.

A cette rupture curriculaire s’ajoute une rupture pédagogique, inhérente a la mise en ceuvre du

nouveau socle commun qui implique une approche par compétences et s’oppose donc a la

14 Décret n° 2014-1231 du 22 octobre 2014 relatif a I'organisation d'instances pédagogiques dans les écoles et les
colléges. JORF n°0247 du 24 octobre 2014

15 Décret n° 2013-683 du 24 juillet 2013 — JORF du 28 juillet 2013.

16 1- Les langages pour penser et communiquer ; 2- Les méthodes et outils pour apprendre ; 3- La formation de la
personne et du citoyen ; 4- Les systémes naturels et les systemes techniques ; 5- Les représentations du monde et
I’activité humaine.

17 Article 1 du bulletin officiel n°17 du 23 avril 2015.
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I’approche antérieure « legons, exercices et restitution de connaissances » et a la pédagogie par
objectifs (cf. 2.5).
D’un point de vue diachronique, par la loi de 2013 et la réforme du collége qu’elle permet, cette

transformation est une seconde rupture, a la fois pédagogique et curriculaire.
1.3. Un appel renouvelé a l'interdisciplinarité

La réforme du college est définie par de nombreux textes de valeurs différentes (décrets, arrétés,
circulaires) et instaurée en différentes étapes successives, dont la chronologie est rappelée sur

1'®. Avec pour slogan « Mieux apprendre pour mieux réussir », la réforme se

le site ministérie
veut étre une réponse au fait que « le college aggrave la difficulté scolaire, particulierement

dans les disciplines fondamentales » (MEN-DGESCO, 2015b, p. 3).

Pour assurer cette réussite, la réforme prévoit la mise en application du socle commun de
connaissances, de compétences et de culture, de nouveaux programmes d’enseignement, ainsi
qu'une « nouvelle pratique pédagogique pour que les éléves s’approprient mieux les
connaissances : les enseignements pratiques interdisciplinaires » (/bid., p. 8). Afin de prendre

en compte 1’hétérogénéité des éleves, un accompagnement personnalisé est mis en place.

Les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) et ’accompagnement personnalisé sont
des dispositifs transversaux qui doivent étre pris en charge par I’ensemble de 1’équipe
pédagogique, tout comme les actions menées dans le cadre de la mise en ceuvre des quatre
parcours éducatifs, de I’enseignement moral et civique et de 1’éducation aux médias et a
I’information. Par ces prescriptions, I’institution renouvelle fortement I’injonction au travail

interdisciplinaire ou non disciplinaire.

18 Les différentes étapes de la réforme du collége : 1) juillet 2012 : lancement de la concertation pour la refondation
de I'Ecole ; 2) janvier 2013 : présentation en Conseil des ministres du projet de loi de refondation de I'Ecole, qui
prévoit de "repenser le collége unique” ; 3) 8 juillet 2013 : promulgation de la loi d'orientation et de programmation
pour la refondation de 1'Ecole ; 4) 11 mars 2015 : présentation en Conseil des ministres du projet de réforme des
colléges ; 5) 10 avril 2015 : adoption par le Conseil supérieur de I'éducation du décret et de 1'arrété qui définissent
les grands principes de la réforme du collége ; 6) 20 mai 2015 : publication du décret et de l'arrété qui définissent
les grands principes de la réforme du collége ; 7) 26 novembre 2015 : publication des programmes des cycles 2, 3
et 4 (du CP a la troisiéme)

Source : http://www.education.gouv.fr/pid32484/-archives-tout-savoir-sur-le-college-2016.html

29



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

2.Modification des contenus et bouleversement

des pratiques

La nouvelle structure du systeme éducatif et la mise en ceuvre du socle commun ont pour
conséquences une modification des contenus a enseigner avec une progressivité par cycles et
non plus par année, une redéfinition des segments scolaires qui ne correspondent plus
réellement a la division en premier et second degré et un bouleversement des pratiques

enseignantes.
2.1. Modification des contenus

L’article D. 332-2 du code de I’éducation stipule que « la scolarité obligatoire doit garantir a
chaque éléve, sans distinction, une formation générale qui lui permet d'acquérir, au meilleur
niveau de maitrise possible, le socle commun de connaissances, de compétences et de
culture'® ». Pour atteindre cet objectif, il est nécessaire d’articuler les contenus a enseigner et

les compétences du socle commun. Pour ce faire, de nouveaux programmes sont rédigés.

En outre, la mise en ceuvre de ce socle commun implique que la nouvelle politique éducative
privilégie une approche curriculaire des contenus. Ainsi, du début de I’école ¢lémentaire a la

fin du college, les contenus ont la particularité d’étre :

- structurés en trois cycles, avec un cycle 3 qui commence a 1’école primaire et se termine
au college ;

12° pour les cycles 2, 3 et 4 et suivant la méme

- définis dans le méme bulletin officie
logique de construction en trois volets : les « spécificités » du cycle (volet 1), les
« contributions essentielles des différents enseignements au socle commun » (volet 22!)

et les programmes d’enseignement (volet 3) ;

- jalonnés par des évaluations dont les modalités et le séquencage doivent répondre aux
contraintes du livret scolaire unique (MEN, 2016c). Ainsi, un seul livret scolaire permet
de suivre les acquis des ¢éleéves depuis le cours préparatoire jusqu’a la troisiéme. Pour

chaque cycle, ce livret regroupe les bilans périodiques comprenant les acquis des éléves,

19 Article D. 332-2 du code de I’éducation
20 Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015, arrété du 9 novembre 2015 — JORF du 24 novembre 2015.

21 « Ce deuxiéme volet du programme de cycle 4 présente non pas I’intégralité des apports possibles de chaque
champ disciplinaire ou éducatif, mais sa contribution essentielle et spécifique a I’acquisition de chacun des cinq
domaines du socle commun de connaissances, de compétences et de culture (MEN, 20151, p. 219)
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les éléments des différents programmes disciplinaires travaillés, les attestations
obtenues?? ainsi que les bilans de fin de cycle qui attestent le degré de maitrise des

composantes du socle commun.

L’instauration du socle commun de connaissances, de compétences et de culture définit de

nouveaux segments scolaires et les missions qui leur sont assignées.
2.2. Nouveaux segments scolaires, nouvelles missions

La refondation curriculaire du systéme éducatif génére de nouveaux segments scolaires et
modifie la répartition traditionnelle en premier degré pour 1’école primaire et second degré pour

le college et le lycée.

Désormais, le premier segment scolaire concerne « 1’école du socle », expression qui apparait

dans la circulaire de rentrée de 201123

mais qui disparait progressivement des textes et prises
de position officielles, notamment depuis 2017. L’école du socle est constituée de 1’école
¢lémentaire et du collége ; elle comprend les quatre cycles redéfinis par la loi de 2013. Le choix
de cette étiquette n’est pas anodin puisque, comme I’indique Claus (2018), il « traduit une
nouvelle finalité pour notre systeme éducatif » (p. 9). Claus définit le principal objectif du

systtme éducatif en tant que « maitrise, par tous les éléves, d’une culture commune,

indispensable avant la diversification des parcours » (/bid.).

A la lecture des instructions officielles, il semble possible d’ajouter que 1’objectif final de
I’école du socle est non seulement la « maitrise d’une culture commune » mais que cette

maitrise doit atteindre le « meilleur niveau possible?* ».

Le second segment scolaire correspond aux lycées, réformés en 2009 pour le lycée
professionnel et en 2010 pour le lycée général et technologique. Ce segment scolaire est celui
de la « diversification des parcours » dont Claus fait mention, bien qu’au lycée général et
technologique (GT), la classe de seconde soit indifférenciée. En effet, le choix des

enseignements d’exploration et des options « ne conditionne en rien l'accés a un parcours

22 Attestation de prévention et secours civiques de niveau 1 (PSC1), les attestations scolaires de sécurité routiére
(ASSR) de niveau 1 ou 2 ainsi que [’attestation scolaire « savoir nager » (ASSN)

23 Préparation de la rentrée 2011. Bulletin officiel n°18 du 5 mai 2011, circulaire n°2011-071 du 2 mai 2011.
24 Article D. 332-2 du code de ’éducation
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particulier du cycle terminal®® ». La récente réforme des lycées professionnels®® et du lycée

GT? n’entre pas dans la temporalité concernée par cette recherche.

Outre la modification des contenus et de la redéfinition des segments scolaires et de leurs
missions, la loi du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de
I'Ecole de la République introduit de nouveaux dispositifs pédagogiques, enseignements et

¢ducations a... Ces nouveaux contenus sont a prendre en charge par tous les enseignants.
2.3. Nouveaux dispositifs a prendre en charge collectivement

Aux enseignements disciplinaires s’ajoutent différents dispositifs pédagogiques a prendre en

charge. Cette réalité a été étudiée dans diverses recherches relevant de disciplines différentes :
- Dans une approche didactique,

0 Zaid (2017) définit un dispositif comme « un ensemble prescrit de composants
hétérogénes agencés en réseau et considérés par des acteurs comme pertinents
ou nécessaires pour réaliser une fonction dominante et satisfaire des finalités ».
Zaid indique que ces dispositifs modifient le travail des enseignants comme des
éléves en imposant de nouvelles tiches qu’il est nécessaire d’analyser. A cet
égard, Zaid met en évidence I’intérét, pour les recherches en didactiques portant
sur les dispositifs d’éducation et de formation, de s’ouvrir a d’autres disciplines
de recherche, notamment la sociologie de I’¢éducation. En ce sens, intégrer une
dimension sociologique, permettrait d’articuler la focalisation sur les contenus,
propre aux didactiques, tout en prenant en considération les déterminants
sociologiques qui, par exemple, peuvent expliquer la construction des inégalités

scolaires ou les difficultés des éleves a s’emparer de tels dispositifs ;

0 Selon Lebeaume (2015), les dispositifs interdisciplinaires sont « des mesures
d’assouplissement » dont la fonction est « de répondre a la nécessit¢ de la
flexibilité du curriculum » et de « s’adapter aux dispositions des éléves et aux
dispositions des enseignants ». Ainsi, les EPI, comme les itinéraires de
découverte et les travaux croisés, sont des « zones marginales d’initiative

locale » (Lebeaume et Magneron, 2004), qui permettent aux enseignants de

25 Organisation et horaires de la classe de seconde des lycées d'enseignement général et technologique et des lycées
d'enseignement général et technologique agricole. Bulletin officiel spécial n°1 du 4 février 2010. Arrétés des 27
janvier et 1¢" février 2010.

26 Bulletin officiel spécial n°5 du 11 avril 2019. Arrétés du 3 avril 2019.
27 Bulletin officiel spécial n°1 du 22 janvier 2019. Arrétés du 17 janvier 2019.
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« mettre en ceuvre des pédagogies alternatives ou de détour ». Ils sont aussi
I’occasion, pour les éléves, de découvrir la complémentarité de contenus et de
valoriser des compétences expérientielles, ce que la compartimentation des

enseignements traditionnels ne permet pas forcément ;
- dans une approche sociologique,

O pour Barrere (2013b), les dispositifs sont « censé€s « faire faire » en dehors de
toute adhésion [...] » et « paraissent structurellement nombreux, multiples, voire
éclatés » dans les établissement scolaires. Barrére insiste sur la polysémie du
terme dispositif et son emploi, dans les textes officiels, les travaux de recherche
ou dans le domaine social, sans « forcément étre bien défini » (Guyon, 2017).
Elle indique également 1’'usage du terme par I’institution scolaire depuis une
vingtaine d’années pour désigner, sans référence théorique particuliére, des
dispositifs qui « infléchissent tous la forme scolaire, d’'une maniere ou d’une
autre [...] [et] se voient attribuer une fonction stratégique [...] » (Barrére, 2013a,
p- 95). La fonction stratégique qu’assigne Barrére aux dispositifs scolaire est
celle de résoudre des problémes qui sont considérés comme non ou
insuffisamment résolus par le fonctionnement ordinaire de [I’institution

scolaire » (Guyon, 2017, p. 8).

0 Dubet (2016) rejoint les propos précédents en montrant que les dispositifs du
systeme éducatif francais ont des visées multiples. Il développe 1’idée qu’ils
« sont la seule maniere d’agir quand il n’est pas possible de toucher le coeur du

systéme » (Dubet, 2016, p. 18).

Dans ce mémoire, le terme générique de dispositif est utilis€¢ pour désigner les différents
aménagements curriculaires prescrits pour soutenir ou accompagner les ¢€leves tels que les
¢ducations a..., les parcours éducatifs ou les projets interdisciplinaires de type EPI au college,
les concours, projets hors temps disciplinaire ou sorties auxquels les enseignants participent

avec leurs éleves.

Certains de ces dispositifs sont spécifiques a un des segments scolaires (les EPI pour le collége),

d’autres leur sont communs (le PEAC, le parcours éducatif de santé, le parcours citoyen...).

Les nouveaux dispositifs interdisciplinaires que les enseignants de collége ont a prendre en
charge sont induits par la loi d’orientation et de programmation pour la refondation de 1’école

de la République (parcours éducatifs, éducation aux médias et a I’information, enseignement
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moral et civique ou par la réforme du collége (enseignements pratiques interdisciplinaires,

accompagnement personn¢lis¢).

2.3.1. Les parcours éducatifs

Les quatre parcours éducatifs sont inscrits dans la loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de
programmation pour la refondation de I’Ecole de la République. Ils sont progressivement mis
en place a partir de septembre 2015. Le ministere stipule qu’ils doivent intégrer :
« l'idée d'une acquisition progressive de connaissances et de compétences qui s'accumulent tout au
long du cheminement de I'éléve, un cheminement dont le principal moteur doit étre I'éléve lui-méme.

Son accompagnement par toute I'équipe pédagogique doit lui permettre a la fois de structurer ses

acquis et de s'approprier son propre parcours? ».

Le parcours Avenir :

Le parcours Avenir est initi¢ de la sixieme a la terminale et poursuit trois objectifs :
= «objectif 1 - Permettre a I'éléve de découvrir le monde économique et professionnel (MEP) ;
= objectif 2 - Développer chez I'éléve le sens de I'engagement et de l'initiative ;

= objectif 3 - Permettre a I'éléve d'élaborer son projet d'orientation scolaire et professionnelle » (MEN,
2015a, p. 86)

Chaque discipline concourt a la mise en ceuvre de ce parcours, « dans ses contenus spécifiques

et dans son interaction avec les autres disciplines » (/bid.).

Le Parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAQC) :

Le PEAC a pour objectif de « favoriser un égal acces de tous les jeunes a l'art et a la culture »
(Ibid. p. 100) et de réduire ainsi les « importantes inégalités d’acces a la culture et aux pratiques

artistiques » rappelées dans le rapport annex¢ a la loi du 8 juillet 2013.

Le parcours éducatif de santé :

Considérant qu’il appartient a I’Ecole de « faire acquérir a chaque éléve les connaissances, les
compétences et la culture lui permettant de prendre en charge sa propre santé de facon autonome

et responsable » (MEN-DGESCO, 2016a, p. 33), le ministére met en place le parcours éducatif

é29

de santé™ pour tous les €léves. Ce parcours s’organise, dés la maternelle, autour de trois axes :

28 Source : https://eduscol.education.fir/cid101019/les-parcours-educatifs-ecole-college-lycee.html
2 Bulletin officiel n°5 du 4 février 2016, circulaire n° 2016-008 du 28 janvier 2016.
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» «un axe d'éducation a la santé, basé sur le socle commun de connaissances, de compétences et

de culture et les programmes scolaires [...]

= unaxe de prévention [...] [qui] présente les actions centrées sur une ou plusieurs problématiques de
santé prioritaires ayant des dimensions éducatives et sociales (conduites addictives, alimentation et

activité physique, vaccination, contraception, protection de I'enfance par exemple).

= Un axe de protection de la santé [...] que la loi de modernisation du systéme de santé nomme «

parcours de santé » en lien avec le médecin traitant, [et qui] integre des démarches liées a la

protection de la santé des éléves mises en ceuvre dans I'école et I'établissement dans le but d'offrir

aux éleves I'environnement le plus favorable possible & leur santé et a leur bien-étre ». (lbid., p. 34).

La mise en ceuvre de ce parcours implique une ouverture de 1’école a d’autres partenaires
(municipalités, acteurs du systéme de soin et de prévention, associations spécialisées en
promotion de la santé). Elle mobilise également « l'ensemble de la communauté éducative :
chefs d'établissement et adjoints, enseignants, personnels sociaux et de santé, conseillers

principaux d'éducation, conseillers d'orientation-psychologues, parents, éléves » (p. 34).

Le parcours citoyen

De I’école élémentaire & la terminale, ce parcours s’inscrit dans le cadre des onze mesures®
annoncées par Najat Vallaud-Belkacem, ministre de I’Education nationale, le 22 janvier 2015,
« pour une grande mobilisation de 1I’Ecole pour les valeurs de la République », en réaction aux

attentats du 11 janvier 2015.

Le parcours citoyen (MEN-DGESCO, 2016b) est inscrit dans le projet global de formation de
I’¢leve. Les orientations éducatives et pédagogiques pour sa mise en ceuvre définissent ce
parcours comme « un projet de I'éleve et pour 1'éléve qui doit 'amener a comprendre le sens de
la notion de citoyenneté et lui donner envie de 1'exercer pleinement » (MEN-DGESCO, 2016b,
p- 34). Au collége, il se construit autour du nouvel enseignement moral et civique (EMC) et de

I’éducation aux médias et a I’information.

2.3.2. Un nouvel enseignhement

L’enseignement moral et civique (EMC) est mis en ceuvre a la rentrée 2015°!, de « l'école

¢lémentaire au lycée [...] sur les principes et les valeurs inscrits dans les grandes déclarations

30 Ces mesures s’articulent autour de trois grands axes 1) mettre la laicité et la transmission des valeurs
républicaines au coeur de ’école ; 2) développer la citoyenneté et la culture de 1’engagement avec tous les
partenaires de I’école ; 3) combattre les inégalités et favoriser mixité sociale pour renforcer le sentiment
d’appartenance a la République ; 5) mobiliser I’enseignement supérieur et la recherche.

31 Circulaire de rentrée 2015, bulletin officiel n°23 du 4 juin 2015, circulaire n°2015-085 du 3 juin 2015.
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des Droits de I'homme, 1la Convention internationale des droits de I'enfant et dans la Constitution

de la Ve République » (MEN, 2015g, p. 5).

Au college, ’EMC remplace 1’éducation civique. Il s’en différe par son organisation puisqu’il
est mis en ceuvre en deux temps différents : sur une plage horaire dédiée aux professeurs
d’histoire-géographie et lors de travaux pris en charge par la communauté éducative, sans
horaire dédié. L’institution justifie cette prise en charge €largie par le fait que :
« L'enseignement moral et civique [...] ne saurait se réduire a étre un contenu enseigné « a coté » des
autres. Tous les enseignements & tous les degrés doivent y étre articulés en sollicitant les dimensions
émancipatrices et les dimensions sociales des apprentissages scolaires, tous portés par une méme
exigence d’humanisme. Tous les domaines disciplinaires ainsi que la vie scolaire contribuent a cet

enseignement » (MEN, 2015g).

2.3.3. Une éducation aux médias et a I’information

L’éducation aux médias et a I’information (EMI) a pour objectif, a I’issue du cycle 4, « de faire
accéder les ¢éleves a une compréhension des médias, des réseaux et des phénomenes
informationnels dans toutes leurs dimensions : économique, sociétale, technique, éthique »

(MEN, 2015e, p. 381). Il s’agit donc de « former les éléves a une lecture critique et distanciée

des contenus et des formes médiatiques » et de leur faire acquérir les compétences leur

permettant une « utilisation autonome des cybermédias » (/bid.).

Les textes des programmes stipulent explicitement que I’EMI est « présente dans tous les
champs du savoir transmis aux €léves » et qu’« est prise en charge par tous les enseignants [...]
dont les professeurs documentalistes » (/bid.). Les compétences que cette éducation a... doit
développer sont transversales et pour I’affirmer, les références a I’EMI sont présentes a la fois
dans la présentation des spécificités de chaque cycle®? et dans 1’ensemble des programmes
disciplinaires du cycle 4 (hormis 1’éducation physique et sportive). De surcroit, la contribution
de PEMI a I’acquisition des cinq domaines du socle commun est définie dans les textes des

programmes du cycle 4.

32 Aucycle 2, il s’agit d’ « éducation aux métiers et a 1’information [qui] permet de préparer 1’exercice du jugement
et de développer esprit critique » (p. 5). Au cycle 3, « Les éléves se familiarisent avec différentes sources
documentaires, apprennent a chercher des informations et a interroger 1’origine et la pertinence de ces informations
dans I'univers du numérique. Le traitement et I’appropriation de ces informations font 1’objet d’un apprentissage
spécifique [...] » (p. 92).
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2.3.4. Des enseignements complémentaires
obligatoires

Au cycle 4, les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) et I’accompagnement
personnalis¢ (AP) sont regroupés institutionnellement sous I’intitulé « enseignements
complémentaires®® » et présentés de cette maniére :
«Les contenus des enseignements complémentaires sont établis en fonction des objectifs de
connaissances et de compétences du socle commun de connaissances, de compétences et de culture

et des programmes des cycles concernés. Toutes les disciplines d'enseignement contribuent aux
enseignements complémentaires »%.
A la rentrée 2016, le volume horaire consacré aux enseignements complémentaires est de 4
heures hebdomadaires, réparties, selon les « besoins des éléves accueillis et du projet

pédagogique de 1'établissement™

» en 1 ou 2 heure(s) pour I’AP et 3 ou 2 heures pour les EPI.
Il est impératif que chaque éleve d’un méme niveau « bénéficie chaque année de ces deux
formes d'enseignements complémentaires » et d’une « répartition des volumes horaires entre
I'accompagnement personnalisé et les enseignements pratiques interdisciplinaires |[...]

identique™ ».

En classe de sixieme (cycle 3), «les enseignements complémentaires sont des temps

d'accompagnement personnalisé®? ».

Les enseignements pratiques interdisciplinaires

Les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) concernent, a la rentrée 2016, les €éleves
du cycle 4 et ont pour objectif de « construire et d'approfondir des connaissances et des
compétences par une démarche de projet conduisant a une réalisation concrete, individuelle ou
collective » (MEN-DGESCO, 2015b, p. 15). Huit thématiques*® sont fixées réglementairement
et, «a I'issue du cycle 4, chaque ¢leve doit avoir bénéfici¢ d'enseignements pratiques
interdisciplinaires portant sur au moins six des huit thématiques interdisciplinaires » (/bid.).

Selon le texte ministériel, la mise en ceuvre d’EPI devrait contribuer, « avec les autres

3 Décret n° 2015-544 du 19 mai 2015 ; arrété du 19 mai 2015 — Journal officiel du 20 mai 2015.
34 Article 3 de I’arrété du 19 mai 2015.
35 Article 4 de I’arrété du 19 mai 2015.

36 Article 5 de I’arrété du 19 mai 2015. Les huit thématiques sont : corps, santé, bien-étre et sécurité ; culture et
création artistiques ; transition écologique et développement durable ; information, communication, citoyenneté ;
langues et cultures de I'Antiquité ; langues et cultures étrangéres ou, le cas échéant, régionales ; monde économique
et professionnel ; sciences, technologie et société.
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enseignements, a la mise en ceuvre du parcours citoyen, du parcours d'éducation artistique et
culturelle ainsi que du parcours Avenir » (/bid.).

Lorsque les ¢éléves participent a un EPI dont la thématique porte sur « Langues et cultures de
I'Antiquité » ou « Langues et cultures étrangeéres ou régionales », ils bénéficient d’un

enseignement de compléments de latin, de grec ou de langue régionale.

L’accompagnement personnalisé

Jusqu’alors réservé aux éléves de sixieme®’, I’accompagnement personnalisé (AP) concerne, a
la rentrée 2016, tous les éleves du college, quel que soit leur niveau de réussite scolaire.
Cependant la temporalité consacrée a I’ AP differe selon le cycle : elle est obligatoirement de
trois heures en classe de sixieme (cycle 3). Dans le cycle 4, la durée de I’AP dépend du temps

dédi¢ aux EPI, comme explicité précédemment.

L’AP concerne I’ensemble de la communauté éducative puisque « Toutes les disciplines
d'enseignement peuvent contribuer a I'accompagnement personnalisé [...]. Les professeurs
documentalistes et les conseillers principaux d'éducation, dans leurs champs de compétences
respectifs, ont vocation a apporter leur expertise dans sa conception et a participer a sa mise en

ceuvre » (MEN-DGESCO, 2015b, p. 16).

Pour renforcer le caractere obligatoire de ces dispositifs interdisciplinaires et la mise en
¢vidence de leur cohérence avec le socle commun, I’¢leve est évalué sur I’un des projets qu’il
amen¢ dans le cadre des EPI et des parcours éducatifs lors de I’épreuve de soutenance du brevet
des colléges®®. Le choix du projet appartient au collégien qui est évalué sur sa « capacité a
exposer la démarche qui a été la sienne, les compétences et connaissances qu'il a acquises grace
a ce projet, notamment dans les domaines 1, 2, 3 du socle commun et, selon la nature du projet,

les contenus plus spécifiques des domaines 4 et 5°° ».

L’organisation des contenus d’enseignement au cycle 4 étant particulierement complexe, celle-

ci est synthétisée ci-apres.

37 Classe de sixiéme — Accompagnement personnalisé. Circulaire n°2011-118 du 27 juillet 2011.

38 Diplome national du brevet — Modalités d’attribution. Bulletin officiel n°3 du 21 janvier 2106. Arrété du 31
décembre 2015.

3% Diplome national du brevet — Modalités d’attribution a compter de la session 2017. Bulletin officiel n°14 du 8
avril 2106. Note de service n°2016_063 du 6 avril 2016.
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2.4. Rentrée 2016 : la complexité du cycle 4

Les quatre cycles définis par la loi de 2013 ont un point commun : le socle est le principe

organisateur des contenus d’enseignement.

En revanche, par I’organisation des contenus, le cycle 4 différe notablement des autres cycles.

En résumé de ce qui a déja été évoqué précédemment : a la rentrée 2016, le cycle 4 est organisé

autour d’enseignements obligatoires comprenant :

des enseignements obligatoires qui ne peuvent excéder 26 heures hebdomadaires. Ils se

répartissent :

O en enseignements communs a tous les éléves, il s’agit d’un ensemble

disciplinaire représentant 22 heures de 1’emploi du temps des éleves ;

O et en enseignements complémentaires : accompagnement personnalis¢ et
enseignements pratiques interdisciplinaires), « qui contribuent a la
diversification et a l'individualisation des pratiques pédagogiques » (MEN-
DGESCO, 2015b, p. 14-15). Les enseignements complémentaires, représentent
4 heures de I’emploi du temps de 1’¢leve (1 ou 2 heure.s pour ’AP et 3 ou 2

heures pour les EPI) ;

des enseignements de complément qui ne concernent que les éléves participant a un EPI
portant sur les thématiques « Langues et cultures de 1'Antiquité » ou « Langues et

cultures étrangeres ou régionales ».

quatre parcours éducatifs : parcours éducatif de santé, parcours avenir, parcours

d’éducation artistique et culturelle et parcours citoyen.

I’éducation aux médias et a I’information et 1’enseignement moral et civique qui

contribuent au parcours citoyen.

La figure 1 rend compte de la complexité de 1’organisation des contenus et des relations qu’elle

suppose entre les différents contenus. Elle ne tient compte que des dispositifs explicités (les

dispositifs antérieurs a la loi de 2013, ceux concernant 1’école inclusive pour les éléves en

situation de handicap n’y sont pas présents).
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Figure 1 : Organisation des contenus d’enseignement au cycle 4 a la rentrée 2016
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Outre une modification des contenus, les changements décrits précédemment ont pour

conséquence un bouleversement des pratiques des enseignants.

2.5. Bouleversement des pratiques : entre préconisation et

mise en oeuvre

Les changements préconisés dans les textes réglementaires listés précédemment ne pourront
étre effectifs qu’a la condition que les professeurs évoluent dans leur fagon de penser leur

enseignement pour permettre aux €léves de développer les compétences du socle commun,
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mettre en ceuvre des projets, différencier leur pédagogie et travailler en équipe

interdisciplinaire.

L’injonction qui est faite aux enseignants de coopérer au sein d’une équipe éducative pour
développer des projets interdisciplinaires nécessite, comme le précise Lenoir (2008, 2015),
qu’ils tiennent compte de la complémentarité des contenus des différentes disciplines, en
cherchant les spécificités de chacune d’entre elles et en s’affranchissant de toute idée de

hiérarchisation disciplinaire.

2.5.1. Développer les compétences du socle commun

Les programmes officiels indiquent que « L’¢léve ceuvre au développement de ses
compétences, par la confrontation a des taches complexes » (MEN, 2015e, p. 218). Cette phrase
figurant dans les spécificités du cycle 4 suggere que ces prescriptions promeuvent les méthodes

dites actives, valorisation déja proposée dans le rapport Legrand (1982).

En outre, les nouveaux contenus d’enseignement de 1’école du socle entrainent des
changements en profondeur de la part des professeurs : pour prendre en compte d’abord
I’organisation en domaines, ensuite les compétences mémes, en tenant compte de la
problématique de la complémentarit¢ des enseignements. La mise en ceuvre de chaque
programme disciplinaire doit permettre de développer les compétences des cinq domaines du
socle**. Dans leurs pratiques, les enseignants doivent donc intégrer la problématique du
développement des compétences des é€leves, sans toutefois écarter celle de 1’apport des
connaissances. Il semble que la prescription se référe aux méthodes actives pronées par

différents promoteurs de 1’école nouvelle.

Les méthodes actives

Le principe des méthodes actives est de rendre 1’¢éléve acteur de ses apprentissages. C’est par
exemple 1’idée développée par Dewey qui affirme que 1’¢léve apprend en faisant (principe du
« learning by doing »). Pour Dewey (1938), plutot que de proposer a 1’éléve des lecons dont il
ne percoit pas I’utilité, I’apprentissage doit découler d’une activité qui fait sens pour lui et dans
laquelle il va s’engager. En Europe, Clarapeéde (1931) défend, quant a lui, une « éducation
fonctionnelle » qui s’appuie sur les besoins de 1’éléve et sur son questionnement. Cousinet

propose de passer d’une pédagogie de I’enseignement a une pédagogie de 1’apprentissage, de

%0 Domaine 1 : les langages pour penser et communiquer. Domaine 2 : les méthodes et outils pour apprendre.
Domaine 3 : la formation de la personne et du citoyen. Domaine 4 : les systemes naturels et les systemes
techniques. Domaine 5 : les représentations du monde et I’activité humaine.
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maniére a respecter la logique d’apprentissage de 1’¢léve et non celle des programmes. Selon
Freinet, c’est le tatonnement expérimental de I’éléve qui lui permet de construire des
connaissances, seul ou lors d’un travail de groupe. Ces précurseurs ont en commun une
centration sur I’éléve et une pédagogie basée sur I’activité de celui-ci, de maniere a I’impliquer
dans la construction de ses savoirs. A ce sujet, Altet ajoute que ces pédagogies centrées sur
I’apprenant sont aussi « axées sur la prise en compte de sa [¢leve] logique et de ses démarches

d’apprentissage et proposent des moyens pour lui permettre ""d’apprendre a apprendre” » (2011,

p. 21).

Un changement de démarche pédagogique

A la lecture des textes prescriptifs, il est possible d’en déduire que ces prescriptions se référent
al’idée développée par Dewey ou par Meirieu a propos de I’apprentissage par I’action. En effet,
pour Dewey, I’enseignant doit faire en sorte que « toute lecon soit une réponse a une question »
et que cette réponse soit recherchée par I’éleve lui-méme. Meirieu définit le développement des
compétences par ’action dans une formule qui se rapproche de la conception de Dewey, en
indiquant qu’« apprendre, c'est toujours faire quelque chose qu'on ne sait pas faire pour

apprendre a le faire » (2011, p. 21).

Une modification du rapport au savoir et un changement de posture

Il semble également que 1’intégration de la problématique du développement de compétences
des ¢€leves nécessite une modification du rapport au savoir de I’enseignant et un changement de
posture dans les situations didactiques qu’il met en place. Cette modification du rapport au
savoir consiste, selon Perrenoud , 1) a « ne pas considérer un rapport pragmatique au savoir
comme un rapport mineur » (2011, p. 72) mais de concevoir les savoirs comme des ressources
que I’¢éléve mobilisera en fonction d’un réel besoin, inhérent a la résolution du probléme pos¢ ;
2) accepter des deuils. Le premier deuil est épistémologique : c’est celui « de la maitrise de
I’organisation des connaissances dans 1’esprit des apprenants » (p. 73). Le second deuil est
relatif a la posture de I’enseignant dans les situations de classe qu’il met en place. Il doit, en
effet, renoncer a présenter clairement le savoir afin de le rendre accessible a ses ¢leves en se
substituant a eux, et accepter le role de guide, de médiateur pédagogique, qui organise, régule

les processus et les apprentissages des éléves.
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Une articulation indispensable entre connaissances et compétences

La reprise par Lebeaume (2010b) de la définition de compétence proposée par quatre auteurs
met en exergue 1’articulation nécessaire entre compétences et connaissances. En effet, Legendre
définit la compétence comme « une habileté acquise, grace a ’assimilation de connaissances
pertinentes et a 1’expérience, qui consiste a résoudre des problémes spécifiques » (Legendre,
2008 dans Lebeaume, 2010b). Plutot que de « connaissances pertinentes », B. Rey utilise les
notions de « ressources internes » et de « ressources externes » (1996). Se référant & Toupin
(1995) ou Le Boterf (2006), Lebeaume indiquent que ces auteurs font mention d’un « "savoir
agir" qui rend compte d’un savoir-intégrer, mobiliser et transférer un ensemble de ressources,
connaissances, aptitudes, raisonnements ... ». Ces quatre définitions permettent a Lebeaume
d’indiquer I’indispensable mise en relation entre connaissances (« savoir que ») et compétences

(« savoir pour » ou « savoir-agir »).

Ainsi, ne pas écarter la problématique de 1’apport de connaissances consiste a énoncer
explicitement les savoirs disciplinaires que 1’éléve a construit lors de 1’activité proposée, c’est

donc permettre a 1’éléve de « savoir que ».

Une structuration des contenus indispensable

Cependant, ce « savoir que » ne va pas de soi pour 1’¢leve. En effet, les sociologues du réseau
RESEIDA ont mis en évidence que tous les éleves ne parviennent pas a identifier les enjeux
cognitifs cachés derriére cette activité. Faute de ne pouvoir adopter ce que Bautier et Goigoux
(2004) nomment une « attitude de secondarisation », les connaissances visées pas 1’enseignant

demeurent invisibles aux éléves qui ne peuvent les transférer dans d’autres situations.

Ainsi, permettre aux ¢léves de « savoir pour » nécessite de les « rendre intellectuellement
actifs » comme le suggere Lebeaume (2010b), qui regrette que les enseignants permettent
rarement aux ¢léves un retour réflexif sur leurs actions :

Trés rarement, les €léves sont invités a restituer et a discuter leurs fagcons de faire et leurs manieres de

penser [...] La réussite [des actions] est alors susceptible de masquer les acquisitions [...]

L’enjeu de Enseigner est alors de favoriser ce passage de I'action a son analyse, de permettre la
construction d'un savoir-agir mobilisable, d'en identifier les difficultés, voire les obstacles, et d'en
expliciter les fondements.
Ces différents travaux sociologiques et didactiques permettent de mettre en exergue la nécessité
de moments de structuration des contenus dans une approche par compétences. Durant ces

moments de structuration, I’enseignant doit engager les éléves dans un processus de repérage
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des connaissances acquises et d’analyse des actions réalisées, de mise en relation du contenu

avec le probléme a résoudre, dans une dynamique de transfert.

Ce contenu est acquis dans un contexte particulier, ce qui lui donne plus de « stabilité
cognitive », comme I’affirment Tardif et Meirieu (1996), mais ne favorise pas son transfert dans
d’autres situations. Pour cela, Tardif et Meirieu mettent en évidence la nécessité d’un travail de
décontextualisation puis de recontextualisation de ce contenu. Pour initier ce travail de
décontextualisation, 1’enseignant doit proposer des situations nouvelles dans lesquelles la
maitrise de ce contenu est nécessaire. Ces nouvelles situations doivent alors comporter des
indicateurs de surface et de structure différents de ceux de la situation initiale. Le travail de
recontextualisation consiste ensuite & demander aux éléves de proposer d’autres situations,
d’autres contextes nécessitant la mobilisation de ce contenu. Autrement dit, pour favoriser cette
dynamique de mobilisation, I’enseignant ne doit pas perdre de vue que c’est I’¢léve et non lui-
méme qui doit transférer et que I’éléve « ne transfeére non seulement quand il pergoit une
similitude de situations, mais surtout lorsqu'il découvre la possibilit¢ d'intégrer des
connaissances et des stratégies dans sa dynamique personnelle et de se constituer comme sujet
de ses propres actes » (1996, p. 7).

L’enjeu de 1’école du socle est donc une maitrise, par les €léves, non seulement du « savoir

que » mais également du « savoir pour », du « savoir-agir ».

En cohérence avec le fait qu’elles promeuvent les méthodes actives, les instructions officielles

préconisent la mise en ceuvre de la démarche de projet.

2.5.2. Mettre en ruvre des projets

L’apprentissage par projets trouve racine dans les travaux pionniers de Kilpatrick (1918) qui
préconisait de privilégier le processus d’acquisition des apprentissages et une centration sur
1I’¢léve plutdt que de donner la priorité au contenu des connaissances et donc a une centration
sur I’enseignement. Le project-based-learning est proche des travaux des pédagogues de

I’é¢ducation nouvelle et des méthodes actives évoquées précédemment.

Développement de la notion de projet en France

En France, Altet rappelle que c’est Mialaret (1954) qui favorise le développement « "des
méthodes pédagogiques qui utilisent ou provoquent I’activité de 1’¢leve" et introduit I’idée de
projet » (Altet, 2011, p. 31) dans le cadre de la « Nouvelle pédagogie scientifique » (Mialaret,

1954). Ce début de théorisation de la notion de projet revient a considérer a la fois une centration
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sur I’¢éleve et a définir une organisation. En effet, mettre en ceuvre un projet nécessite de tenir
compte de la motivation, de I’intérét et des besoins de 1’¢léve en tant que personne et également
de planifier, de définir les étapes et de structurer les actions. En prenant appui sur les travaux
de Wallon et Piaget, Vial définit le projet, la « pédagogie projective », comme « I’ensemble des
attitudes mentales et gestuelles, des conduites et procédures qui autorisent la définition,
I’accomplissement et I’exploitation d’un projet » (1975, p. 5). Legrand (1982) insiste sur le fait
que le projet se caractérise par 1’engagement de I’éléve, un engagement personnel dont

I’intensité est déterminante pour pouvoir affirmer qu’il y a effectivement un projet.

Développer des projets, une injonction floue et ambigué

Le bulletin officiel définissant les programmes pour les cycles 2, 3 et 4 (MEN, 2015¢)
mentionne explicitement la nécessité d’un recours a la réalisation de projets disciplinaires ou

interdisciplinaires. Par exemple, pour le cycle 4, le terme est présent :

- dans le volet 1 (« les spécificités du cycle 4 ») dans lequel la démarche de projet est
explicitement citée a propos de la diversité des supports a employer pour développer

« la créativité des éleves » (p. 217) ;

- dans le volet 2 présentant les « contributions essentielles des enseignements et champs
éducatifs » au socle commun. Ce volet 2 stipule que le projet permet de contribuer au
développement des compétences des domaines 2, 3 et 5*! du socle commun (p. 221-

224) ;

- dans le volet 3 relatif aux programmes d’enseignement disciplinaire et a la maniere dont

ils opérationnalisent le socle commun.

L’examen du volet 3 de chaque discipline (tableau 1) met en évidence une plus ou moins grande
diversité du vocabulaire associé¢ au terme projet. Cette diversité renvoie, d’une part, a la
polysémie du terme et, comme le précise Reverdy, a la difficulté a « définir de maniére unique
[...] cette approche pédagogique » (2013, p. 47). Rak et Larrieu (1994), en s’appuyant sur les
travaux de Bru et Not (1987) relévent quatre sens a I’expression pédagogie de projet :

1. Clest celle qui organise, dans une architecture de projet, les activités qu'elle fait exercer aux éléves.

Le projet est un cadre de travail.

2. Clest celle qui assure I'éducation des activités de projet des éléves, au méme titre que celle des

activités de mathématiques, littéraires, historiques, etc. Le projet est un objet d’éducation.

4 Domaine 5 : les représentations du monde et de 1’activité humaine.
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3. Cestcelle qui part des projets des éléves pour organiser leurs activités d'apprentissage. Le projet est

un mobhile et une méthode de travail.

4. C'est (en un sens trés étroit) la planification et la division des taches pour la projection d’'un objet ou
d'un effet objectif. Elle peut combiner deux ou trois des caractéres précédents. (Rak & Larrieu, 1994,

p. 61).
Le manque de précision du texte des programmes ne permet pas une identification du sens que
les disciplines référencées dans le tableau 1 attribuent au terme projet. C’est donc un terme
générique que chaque enseignant pourrait interpréter a sa manicre. Par ailleurs, la synthése

réalisée dans ce tableau suscite deux observations.

Des absences qui interrogent

En premier lieu, cette synthése semble révéler une plus ou moins grande disposition de chaque
discipline a penser son enseignement en y intégrant la perspective d’un savoir-agir et ce, pour
trois raisons essentielles : 1) I’absence du terme projet dans les programmes d’histoire et de
sciences de la vie et de la Terre (SVT); 2) toutes les disciplines ne définissent pas de
compétences disciplinaires liées au développement de projets; 3) dans ces programmes
disciplinaires, il n’est pas question d’acquérir ou de construire des connaissances ou des
compétences dans le cadre d’une mise en ceuvre de projets mais simplement de les

« mobiliser ».

L’absence du terme projet dans certaines disciplines pourrait s’expliquer, comme le précise
Lebeaume (2010b), par le fait que les disciplines de connaissances éprouveraient davantage de
difficultés que les disciplines d’expériences a intégrer le savoir-agir dans leur enseignement.
En revanche, cela n’explique pas cette absence dans les programmes de SVT. Cela n’explique
pas non plus I’absence de référence a des projets scientifiques dans les disciplines relevant de
ce champ. En mathématiques, la notion de projet se rapporte uniquement a 1’enseignement
informatique. En physique-chimie, le projet mentionné ne se rapporte qu’a une dimension

citoyenne.

Dans un contexte de diminution des vocations scientifiques et de développement effréné des
outils technologiques, ces absences ainsi que la disparition dans le nouveau socle commun de
toute mention a la « culture scientifique et technologique » interrogent. Le vade-mecum intitulé
« Mener un projet de sciences et de technologie avec les €léves » avait pourtant pour ambition,
entre autres, de « susciter des vocations et orienter les éléves dans leur recherche de poursuite

d’études et par la méme professionnelle » (MEN, 2013b, p. 3).
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Projets vS construction d’apprentissages

Deuxiemement, le fait que toutes les disciplines ne définissent pas de compétences
disciplinaires et/ou que les programmes n’intégrent pas explicitement la perspective d’une
acquisition de contenus par le biais de projets*? semble révéler une conception sous-jacente du
projet qui entre en contradiction avec ce que défendent les partisans de I’éducation nouvelle
pour qui les activités concrétes - et donc les projets - favorisent la construction des

apprentissages par les éleéves.

Par exemple, cette conception entre en tension avec la définition de la démarche de projet*’ de
Perrenoud (1999) et les divers objectifs** qu’il lui associe et notamment celui de « provoquer
des apprentissages ». Proulx précise ¢galement qu’il est difficile de ne pas associer
apprentissage et approche par projet puisque, selon cet auteur, « 1’approche par projet est |[...]
une facon de penser I’enseignement en vue d’un apprentissage que 1’on espere meilleur »
(Proulx, 2004, p. 10). Enfin, pour Médioni (2016), « la pédagogie de projet [...] correspond a
une conception de I’apprentissage intégrant la dimension de construction du savoir a travers un

faire social » (p. 20).

Un constat qui présuppose des tensions

Ce constat peut étre a 1’origine de tensions ou de malentendus entre les enseignants lorsqu’il
s’agit de mettre en ceuvre des projets interdisciplinaires. Les enseignants des différentes
disciplines peuvent s’estimer plus ou moins concernés par I’injonction a la mise en ceuvre de

projets, qu’ils soient interdisciplinaires ou non. D’une discipline a I’autre, le risque est grand

42 Hormis une mention dans les « spécificités du cycle 4 concernant les projets interdisciplinaires (cf. 2.5.4.).
43 Pour Perrrenoud, une démarche de projet :
e est une entreprise collective gérée par le groupe-classe (1’enseignant (e) anime, mais ne décide pas de tout) ;

e s’oriente vers une production concréte (au sens large : texte, journal, spectacle, exposition, maquette, carte,
expérience scientifique, danse, chanson, bricolage, création artistique ou artisanale, féte, enquéte, sortie,
manifestation sportive, rallye, concours, jeu, etc.) ;

e induit un ensemble de taches dans lesquelles tous les éléves peuvent s’impliquer et jouer un réle actif, qui
peut varier en fonction de leurs moyens et intéréts ;

e suscite ’apprentissages de savoirs et de savoir-faire de gestion de projet (décider, planifier, coordonner, etc.) ;

e favorise en méme temps des apprentissages identifiables (au moins aprés-coup) figurant au programme d’une
ou plusieurs disciplines (frangais, musique, éducation physique, géographie, etc.).

# Perrenoud définit 10 objectifs qu'une démarche de projet, dans le cadre scolaire, peut viser : 1) Entrainer la
mobilisation de savoirs et savoir-faire acquis, construire des compétences ; 2) donner a voir des pratiques sociales
qui accroissent le sens des savoirs et des apprentissages scolaires ; 3) découvrir de nouveaux savoirs, de nouveaux
mondes, dans une perspective de sensibilisation ou de " motivation " ; 4) placer devant des obstacles qui ne peuvent
étre surmontés qu’au prix de nouveaux apprentissages, a mener hors du projet; 5) provoquer de nouveaux
apprentissages dans le cadre méme du projet ; 6) permettre d’identifier des acquis et des manques dans une
perspective d’autoévaluation et d’évaluation-bilan ; 7) développer la coopération et I’intelligence collective ; 8)
aider chaque éléve a prendre confiance en soi, renforcer 1’identité personnelle et collective a travers une forme
d’empowerment, de prise d’un pouvoir d’acteur ; 9) développer I’autonomie et la capacité de faire des choix et de
les négocier ; 10) former a la conception et a la conduite de projets.
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d’avoir une vision plus ou moins floue ou tout au moins différente des démarches pédagogiques

et de I’organisation a mettre en ceuvre pour développer des projets interdisciplinaires.

Tableau 1 : Usage du terme projet dans le volet 3 des programmes du cycle 4

des situations nouvelles, produire et créer (p. 255-256).

Disciplines Dans la présentation générale de la discipline | Dans les compétences travaillées
Frangais « Elaborer des projets et établir des liens entre les arts du langage,
les autres arts et 1’histoire » (p. 228)
Langues «[...] la pédagogie de projets met les éléves dans la situation de
vivantes mobiliser compétences linguistiques et transversales pour aborder

Arts-plastiques

Les éléves explorent la pluralité des démarches et la diversité des
ceuvres a partir de quatre grands champs de pratiques [...] [qui]
dialoguent avec la diversité des arts et des langages artistiques, [...]
notamment dans le cadre de projets pédagogiques transversaux ou
de démarches interdisciplinaires (p. 268)

La notion de projet est mise en place et développée graduellement
[...] Elle se comprend et se travaille selon quatre dimensions
articulées I’une a ’autre dans ’enseignement :

® ) au niveau du professeur, il s’agit de concevoir un projet de
parcours de formation pour les éléves, a I’échelle du cycle ;

® » dans les situations d’apprentissage, par I’encouragement de
la démarche de projet chez I’éléve en favorisant désir,
intentions et initiatives ;

® » en aboutissant ponctuellement a des projets d’exposition
pour travailler les questions de la mise en espace et en regard
de la production plastique des éleéves ;

® ) par la rencontre avec I’ceuvre d’art et ’artiste, en contribuant
a la démarche de projet dans le parcours d’éducation artistique
et culturelle de I’¢leve. (p.269)

Expérimenter, produire, créer :

Exploiter des informations et de la
documentation, notamment iconique, pour
servir un projet de création (p. 270).

Mettre en ceuvre un projet :

Concevoir, réaliser, donner a voir des projets
artistiques, individuels ou collectifs.

Mener a terme une production individuelle
dans le cadre d’un projet accompagné par le
professeur ;

Faire preuve d’autonomie, d’initiative, de
responsabilité, d’engagement et d’esprit
critique dans la conduite d’un projet
artistique.

Confronter intention et réalisation dans la
conduite d’un projet pour l’adapter et le
réorienter, s’assurer de la dimension
artistique de celui-ci (p. 270).

éléves grace aux activités d’investigation, de conception, de
modélisation, de réalisation et aux démarches favorisant leur
implication dans des projets individuels, collectifs et collaboratifs.

Education « projets musicaux » Réaliser des projets musicaux d’interprétation

musicale « projet de concert ou de spectacle » (p. 278) ou de création :

Définir les caractéristiques musicales d’un
projet puis en assurer la mise en ceuvre en
mobilisant les ressources adaptées.
Interpréter un projet devant d’autres éléves et
présenter les choix artistiques effectués
(p. 278)

EPS A P’école et au collége, un projet pédagogique définit un parcours | S’approprier seul ou a plusieurs par la
de formation équilibre et progressif, adapté aux caractéristiques des | pratique, les méthodes et outils pour
éleéves, aux capacités des matériels et équipements disponibles, aux | apprendre :
ressources humaines mobilisables (p. 292) Construire et mettre en ceuvre des projets
L’investissement dans des projets individuels et collectifs est un | d’apprentissage individuels ou collectifs.
enjeu qui permet de mobiliser de nouvelles ressources Partager des régles, assumer des roles et des
?’olza(sgzr)vation, d’analyse, de mémorisation et d’argumentation responsabilités :

P: ' Prendre et assumer des responsabilités au sein
d’un collectif pour réaliser un projet ou
remplir un contrat (p. 294).
Histoire- Géographie : On pourra utiliser les ressources de la réflexion
i . prospective, qui permet [...] de poser des questions pertinentes sur

geographie les ressources et les contraintes géographiques que des sociétés
connaissent et sur les perspectives de développement qu’elles
peuvent envisager, et d’engager de nombreuses activités de type
projet avec les éleves (p. 317)

Physique- Adopter un comportement éthique et

chimie responsable :

S’impliquer dans un projet ayant une
dimension citoyenne (p. 329).
Technologie [...] la technologie participe a la réussite personnelle de tous les Pratiquer des démarches scientifiques et

technologiques :
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La démarche de projet permet la création d’objets a partir d’enjeux, | Participer a 1’organisation et au déroulement
de besoins et problémes identifiés, de cahiers des charges exprimés, | de projets.

de conditions et de contraintes connues (p. 352).

En outre, un enseignement d’informatique, est dispensé a la fois
dans le cadre des mathématiques et de la technologie.

[...] I est également ’occasion de mettre en place des modalités
d’enseignement fondées sur une pédagogie de projet, active et
collaborative (p. 353).

L’enseignement de I’informatique au cycle 4 [...] est également
I’occasion de mettre en place des modalités d’enseignement
fondées sur une pédagogie de projet, active et collaborative
(p. 367).

S’approprier des outils et des méthodes :

Présenter a l’oral et a ’aide de supports
numériques multimédia des  solutions
techniques au moment des revues de projet
(p- 354).

Mathématiques

M¢éthodes actives ou mise en ceuvre de projets provoquent I’activité des €léves et nécessitent
d’adapter I’enseignement a leurs différences car les ¢léves ne peuvent s’engager dans 1’action
que si ces derniéres leur sont accessibles. C’est, résumé de maniére trés sommaire, ce que

Legrand (1995a) nomme la « différenciation pédagogique ».

2.5.3. Différencier la pédagogie

En se basant sur le classement de la France « dans les derniers rangs des pays de 'OCDE (vingt-
septiéme sur trente-quatre pays) du point de vue de 1'équité scolaire », le rapport annexé a la loi
d’orientation et de programmation pour la refondation de I'école de la République affirme la
volonté de la nation d’avoir une « école a la fois juste pour tous et exigeante pour chacun® ».
Avec cet objectif de réduction des inégalités scolaires, la circulaire de rentrée 2016 fait
référence aux notions de «diversification» et de « différenciation des pratiques

pédagogiques » pour renforcer « les apprentissages fondamentaux » (MEN, 2016b, p. 7).

Diversifier ou différencier ?

Feyfant (2016), en prenant appui sur les travaux de Barry (2004), signale que ces deux termes
ne renvoient pas au méme point de vue : la diversification se place du point de vue « des
processus pédagogique et didactique » et donc des « stratégies et activités d’apprentissage »
alors que la diversification est plutdt de I’ordre de « 1’organisation de la classe » (Feyfant, 2016,
p- 4).

Diversifier ou différencier ? Pour les enseignants, la réponse importe peu puisque, comme
I’indique Meirieu (1991), ces termes renvoient tous deux au champ sémantique de

« I’individualisation en formation ».

45 Rapport annexé a la loi n° 2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de
I'école de la République.
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L’apport de Louis Legrand

Dans le systéme éducatif francais contemporain, ’expression « différenciation de la
pédagogie » est introduite par Legrand « dans le cadre de I’expérimentation sur les colleges
conduite par I’Institut pédagogique national (ancétre de I’INRP) dans les années 70 » (Legrand,
1995a, p. 5). En se référant & I’enseignement individualisé*® né aux Etats-Unis dans les années
1960 et a la pédagogie de la maitrise*’ issue des travaux de Bloom (1968, 1971, 1974), Legrand
propose que soit expérimentée, dans 28 colléges, une différenciation pédagogique pour
répondre aux problémes posés par le college unique et I’hétérogénéité des éléves qui en découle.
Le constat fait par Legrand en 1995 est similaire a celui évoqué par la loi de 2013 : ’abandon
par le systéme éducatif de jeunes sans qualification*® et prioritairement touchés par le chdmage.
Legrand attribue cet abandon non pas a la création du collége unique mais a « la maniére dont
le systeme éducatif a fait face pédagogiquement a 'unification » (Legrand, 1995b, p. 63). Il
insiste sur le fait que « la solution est pédagogique » (p. 65) et préconise de mieux prendre en

charge les éléves en ayant recours a la différenciation pédagogique.

Pour Legrand, I’expression différenciation pédagogique peut revétir deux sens différents mais
complémentaires. Ces deux sens ont un point commun, celui de « prendre en compte la réalité
individuelle de I’¢éleve » (Ibid.). Ce qui les différencie, c’est 1’objectif poursuivi : soit une
adaptation globale de I’enseignement en fonction de la « destination sociale et professionnelle »
(Ibid. p. 6) des €leves auquel cet enseignement s’adresse ; soit une adaptation individuelle de

I’enseignement afin de permettre a chaque éléve d’atteindre un objectif commun a tous.

Dans le cadre de ce mémoire, la diversification et la différenciation des pratiques pédagogiques

qu’appelle la loi de 2013 est relative au second objectif défini par Legrand.

Une pédagogie des processus

Définissant la pédagogie différenciée en tant que « pédagogie des processus », c’est-a-dire une
pédagogie qui varie les pratiques pédagogiques, promeut un cadrage souple des activités tout
en pratiquant une pédagogie explicite, Przesmycki (1991) énonce trois ¢éléments

caractéristiques que 1’enseignant doit prendre en compte pour prendre en charge I’hétérogénéité

46 Enseignement qui propose d’adapter la progression des apprentissages au rythme des éléves et de renforcer ses
acquis en I’informant ou en lui faisant prendre conscience de ce qu’il sait faire et pourrait faire pour s’améliorer
encore (par des feed-backs).

47 Les principes de la pédagogie de la maitrise se basent sur la nécessité, pour un éléve, d’avoir suffisamment de
temps et de moyens pour réussir.

48 Ce chiffre est de 100 000 au milieu des années 1995 (Legrand, 1995b, p. 63). Le rapport annexe 4 la loi de 2013
indique qu’en « 2011, 12 % des jeunes agés de 18 a 24 ans ont quitté le systéme scolaire sans diplome ou
uniquement avec le dipldme national du brevet.
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des ¢éléves. Ces trois éléments sont relatifs aux différences cognitives, socioculturelles et

psychologiques des ¢€leves (p. 10).

Un bouleversement de ’identité professionnelle

Cependant la double fonction de I’école rappelée par De Ketele (2017), place les enseignants
face a une situation paradoxale : celle de différencier, de s’adapter en permanence pour tenir
compte des difficultés individuelles qui se révelent au cours des apprentissages, mais également
celle d’unir, c’est-a-dire de transmettre une culture commune et de permettre a tous de maitriser

les connaissances et compétences du socle commun.

A cette confrontation entre « singularité » et « norme » (Ibid. p. 89), il faut ajouter d’autres
nécessités pour I’enseignant : celles de la recherche de I’attitude la plus appropriée pour garantir
un climat serein dans sa classe et d’étre capable de réguler les conflits, les comportements
déviants, voire violents, mais aussi susciter 1’intérét, la motivation, le respect de soi-méme et
des autres avoir un comportement « exemplaire » de nature a transmettre par le geste et non pas
le discours les objectifs axiologiques des contenus d’enseignement. Cette réalité amene Rayou

(2010) a questionner I’identité professionnelle des enseignants.

Selon Rayou, cette identité professionnelle « est mise a I’épreuve » et modifiée par les
changements énoncés précédemment. Ce bouleversement de 1’identité professionnelle trouve
son origine dans ce que Rayou nomme la « surprescription » d’objectifs a atteindre et des taches
a accomplir pour cela, dans la disparition du mod¢le traditionnel de 1’enseignant, et dans les

attentes de la société vis-a-vis de 1’école.

Il n’y a pas lieu de discuter ici du troisieme point évoqué par Rayou. Quant a la
« surprescription » des objectifs et des tdches a accomplir et la disparition du modele
traditionnel de I’enseignant, ces deux ¢léments ne peuvent étre considérés séparément. En effet,
la modification des contenus d’enseignement et 1’approche par compétences bouleversent a la
fois les pratiques et I’identité professionnelle de ’enseignant. A cet égard, Raulin indique qu’il
s’agit d’une « révolution qui impose aux professeurs de changer de posture intellectuelle et de
reconsidérer leurs roles et leurs places en classe » (Raulin, 2002, p. 24). Les enseignants ne
peuvent plus, en effet, se limiter a la présentation du savoir qu’ils détiennent. Ils doivent
concevoir et organiser des situations d’enseignement-apprentissage prenant en compte la
diversité des éléves et permettent a ces derniers de construire eux-mémes leurs savoirs, savoir-
faire et/ou savoir-agir. Pour cela, les enseignants doivent se référer, selon Raulin au principe

« qu’un savoir n’est acquis que s’il est construit » (/bid.). Or, délaisser le « modele du "clerc" »
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décrit par Meirieu (2001), pour privilégier celui du « praticien réflexif » dans le sens énoncé
par Perrenoud® (2005) ne reléve pas de 1’évidence pour les enseignants. C’est une mission

extrémement difficile a remplir.

2.5.4. Travailler en équipe

Selon le référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de
I’éducation (MEN, 2013c¢), I’enseignant doit coopérer au sein d’une équipe et cette coopération
I’ameéne a :

- Inscrire son intervention dans un cadre collectif, au service de la complémentarité et de la continuité

des enseignements comme des actions éducatives.

- Participer a la conception et & la mise en ceuvre de projets collectifs, notamment, en coopération
avec les psychologues scolaires ou les conseillers dorientation psychologues, le parcours
d'information et d'orientation proposé a tous les éléves.

La premicre compétence €noncée est liée a I’injonction d’établir une progressivité des
enseignements disciplinaires par cycles et non plus par année. Cette décision de politique
¢ducative a pour conséquence la nécessité d’un travail en équipe inter-degré pour le cycle 3 et

d’un travail en équipe disciplinaire pour le cycle 4.

La seconde compétence est relative a l’injonction a la mise en ceuvre de dispositifs
interdisciplinaires ou non disciplinaires. Les enseignants sont donc appelés a travailler en
relation avec ceux des autres disciplines, avec I’ensemble des membres de la communauté

éducative, voire parfois avec des partenaires extérieurs a 1’établissement.

Le travail en équipe inter-degré

Pour le cycle 3, la mise en application de la loi de 2013 doit donner lieu a la concertation des

enseignants de CM1, CM2 et du collége. Pour parvenir et organiser cette concertation, la loi de

4 C’est-a-dire « un praticien qui adosse sa réflexion a des savoirs, mobilise un " savoir-analyser " (Altet, 1994,
1996), passe assez souvent d'une réflexion dans I'action, tendue vers sa réussite, a une réflexion dans 1'aprés-coup,
plus centrée sur la relecture de l'expérience et sa transformation en connaissances (Schon, 1994) ». C’est aussi un
praticien dont la réflexion « s'enracine d'abord dans une posture, un rapport au monde, au savoir, a la complexité,
une identité. C’est enfin un praticien qui a « un désir de comprendre ce qui se passe dans son travail, la force de
refuser la fatalité, le courage d'affronter ses propres ambivalences aussi bien que les résistances des autres »
(Perrenoud, 2005).
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refondation de 2013 institue un conseil école-collége qui associe collége et écoles publics d’un

méme secteur de recrutement’! (article L. 401-4).
La loi de refondation de 1’école définit les fonctions du conseil école-collége comme suit :

« En cohérence avec le projet éducatif territorial, celui-ci propose au conseil d'administration du college
et aux conseils des écoles de ce secteur des actions de coopération, des enseignements et des projets
pédagogiques communs visant & |'acquisition par les éléves du socle commun de connaissances, de
compétences et de culture prévu a l'article L. 122-1-1 » (lbid.).
En outre, ce conseil doit se réunir « au moins deux fois par an>* » et établir, « chaque année,
son programme d'actions pour l'année scolaire suivante ainsi qu'un bilan de ses réalisations »

(MEN, 2013a, p. 28).

Cette décision de politique éducative est 'un des aspects de la réforme structurelle et
curriculaire engagée, dont le paradoxe ou les difficultés sont soulevés par différents auteurs

(Bouysse & Claus, 2018; Claus, 2018; Farges, 2017; Lebeaume, 2018a; Volf, 2018).

Pour Bouysse et Claus, le paradoxe est inhérent a I’obligation de penser la continuité des
apprentissages au cycle 3 qui est faite a deux entités administratives qui ont des principes de
fonctionnement différents, et a des enseignants qui n’ont ni la méme formation initiale, ni les

mémes obligations de service, ni la méme maniere de penser 1’enseignement.

A cet égard, Farges (2017) souligne le contraste entre une volonté politique d’unifier la

communauté éducative par quelques tentatives de rapprochement du statut>>

de ses enseignants
des premier et second degrés et la réalité du terrain qui, au contraire, est multiple. Selon Farges,
I’idée d’une unification des enseignants de 1’école primaire et du collége est une illusion. Elle
constate, en effet, que les enseignants de ces deux degrés évoluent historiquement dans deux
«mondes » différents, ayant des identités professionnelles inassimilables. Le premier
« monde » est constitué¢ des enseignants du premier degré, spécialistes de la pédagogie centrée

sur 1’¢leve, le second est composé des enseignants du second degré, spécialistes de leur

discipline et centrés sur les contenus.

50 Ce conseil se compose du principal du collége ou son adjoint, de l'inspecteur de 1'éducation nationale chargé de
la circonscription du premier degré ou le représentant qu'il désigne, des personnels désignés par le principal du
collége sur proposition du conseil pédagogique du collége, des membres du conseil des maitres de chacune des
écoles du secteur de recrutement du collége, désignés par l'inspecteur de 1'éducation nationale sur proposition de
chacun des conseils des maitres concernés.

31 Le secteur de recrutement est défini par la carte scolaire.

52 Sous la présidence conjointe du principal du collége ou son adjoint et de l'inspecteur de 1'éducation nationale
chargé de la circonscription du premier degré ou le représentant qu'il désigne.

33 Niveau d’étude de recrutement et alignement des grilles indiciaires.
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Lebeaume pointe 1’ébranlement des identités professionnelles provoqué par ’existence de
I’école du socle évoquée précédemment (cf. 2.2). Pour dépasser les « clivages » mis en évidence
par Farge, Lebeaume explique la nécessité que soit repensée la formation initiale des
enseignants de I’école du socle afin que ceux-ci puissent répondre a 1’injonction d’assurer la

continuité des apprentissages, le rapprochement et la transition entre 1’école et le collége.

La réalité du terrain a été questionnée par Volf (2018). Son étude, menée aupres des acteurs
impliqués dans des situations de travail communes® de trois réseaux différents, montre
combien la dualité historique notée par Farge est encore prégnante. Elle met en évidence
I’installation d’une hiérarchie entre les enseignants des deux degrés qu’elle attribue a la volonté
des enseignants de collége a s’emparer de la maitrise des différentes rencontres et & dominer
les débats. Elle note cependant que ces différences s’estompent lorsque, hors de ces rencontres,
les enseignants s’expriment au sujet de 1I’intérét qu’ils portent a I’¢léve ou de leurs pratiques de
classe. Volf en conclut que ce sont « des "esprits de corps" distincts » li€s a des représentations

historiques persistantes qui freinent le rapprochement entre 1’école et le college.

Il semble donc que, malgré la volonté institutionnelle de rapprocher 1’école et le college, ce
rapprochement ne va pas de soi et passe par la construction d’une nouvelle identité

disciplinaire : celle des enseignants de 1’école du socle.

Le travail en équipe pédagogique au sein du collége

Au cycle 4, une formalisation et une harmonisation des progressions disciplinaires des
différents enseignants d’une méme discipline est nécessaire, hormis pour [’histoire-
géographie®. En effet, les programmes disciplinaires fixent des objectifs de fin de cycle, la
progression des apprentissages en cours de cycle doit donc donner lieu a concertation afin

d’assurer la cohérence des enseignements.

Au collége, ces temps de concertation des « enseignants exercant dans le méme champ
disciplinaire » sont recensés dans les « missions liées au service d’enseignement » (MEN,
2015f, p. 52). Ces heures de concertation ne donnent pas lieu a une rémunération. Une
disposition particuliere est cependant prévue pour les enseignants exercant dans un collége
inscrit dans un programme REP+. Dans ces colléges, I'institution reconnait, en effet, la

nécessité de consacrer un temps « au travail en équipe nécessaire a I'organisation de la prise en

5% Lors de conseils école-collége, de journées de formations ou encore de commissions de liaison destinées a définir
« les modalités des aides qui pourront étre apportées aux éléves entre leur sortie de 1’école primaire et la fin de la
classe de sixiéme » comme le prévoit la circulaire n® 2011-126 du 26 aott 2011.

35 Les enseignements d’histoire-géographie demeurent déclinés par année.
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charge des besoins particuliers des éléves qui y sont scolarisés, aux actions correspondantes
ainsi qu'aux relations avec les parents d'éleves » (lbid., p.49). Dans ce cadre, les heures

d’enseignement des professeurs sont pondérées d’un coefficient de pondération de 1,1.

En revanche, quel que soit 1’établissement dans lequel 1’enseignant exerce, les textes ne
réglementent pas les modalités de ces concertations entre « enseignants d’un méme champ

disciplinaire ».

Travailler en équipe interdisciplinaire

Travailler en équipe interdisciplinaire est une injonction faite aux enseignants qui n’est pas
nouvelle. En effet, depuis les années 1970, des mesures sont prises dans 1’objectif d’assouplir

I’organisation de I’enseignement et prendre en compte les besoins spécifiques des éléves.

Selon les textes des programme, au cycle 4 les « activités interdisciplinaires » permettent a
I’¢leve de faire « I’expérience de regards différents sur des objets communs » et de s’adapter
aux « textes et documents » combinant « différents langages » (MEN, 2015¢, p. 216). Pour cela,
cette interdisciplinarité doit étre source « d’échanges et de confrontation de points de vue

différents » et non « de confusion » (p. 217).

Ces activités interdisciplinaires se matérialisent sous la forme de projets et d’enseignements
pratiques interdisciplinaires. Les activités non disciplinaires se réalisent dans la mise en ceuvre
des quatre parcours éducatifs comprenant également 1’éducation morale et civique (EMC) et

I’éducation aux médias et a I’information (EMI).
Les projets interdisciplinaires sont présentés dans les spécificités du cycle 4 comme suit :

« Les projets interdisciplinaires constituent un cadre privilégié pour la mise en ceuvre des compétences
acquises. lls nécessitent des prises d'initiative qui mobilisent ces compétences et les développent dans
l'action. Les disciplines scientifiques et technologiques notamment peuvent engager dans des
démarches de conception, de création de prototypes, dans des activités manuelles, individuelles ou
collectives, des démarches de projet, d’entrepreneuriat » (Ibid. p. 223).

Dans cette présentation des projets interdisciplinaires, deux mentions entrent en contradiction

avec les prescriptions disciplinaires inscrites dans le volet 3 des programmes (cf. 2.5.2 supra).

La premicre est relative au fait que, contrairement a la présentation des projets au sein des
programmes disciplinaires, ici les projets interdisciplinaires permettent de développer des

compétences.

La seconde concerne une référence explicite aux disciplines d’expérience (les disciplines

scientifiques et la technologie). Or, 1’étude du volet 3 a mis en évidence 1’absence de toute
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référence au projet en SVT et en mathématiques (hormis pour 1’enseignement informatique).
Les enseignements de physique-chimie ne font référence au projet (et non au projet
interdisciplinaire) uniquement pour développer des projets ayant « une dimension citoyenne »
(Ibid. p. 329).

En outre, les démarches et activités citées dans cet extrait n’appartiennent pas au champ des
disciplines scientifiques mais a celui de la technologie. La recherche de ces démarches et
activités dans les programmes disciplinaires (tableau 2) permet de souligner, premiérement,
qu’elles ne sont pas citées dans les programmes des disciplines scientifiques, hormis la
démarche de projet qui figure dans les programmes de mathématiques mais uniquement pour
I’enseignement de 1’algorithmique et de la programmation. Deuxiémement, la démarche
d’entrepreneuriat n’apparait dans aucun programme disciplinaire. Il en est de méme pour les

activités manuelles au cycle 4.

Ainsi, les différents volets de chaque programme de cycle, présentés comme « organisés de
fagon plus cohérente » et « en trois parties complémentaires>® » s’avérent étre juxtaposés, sans

que cette cohérence annoncée ne soit réellement constatée.

Ce constat pose le probléme de la mise en ceuvre effective de projet interdisciplinaires par les
enseignants dans les colléges. Baluteau (2004) explique que 1’attachement des enseignants du
second degré aux contenus de leur discipline peut faire « obstacle a I’interdisciplinarité »
(p. 175). 1l ajoute deux freins a la mise en ceuvre de I’interdisciplinarité : 1) le fait que les
enseignant s’estiment insuffisamment formés a cette mise en ceuvre ; 2) la possibilité qu’ils ne
sentent pas concernés par celle-ci. L’absence du terme projet dans certains programmes
disciplinaires ou I’absence de référence a des activités ou des démarches emblématiques de leur
discipline pourraient relever du troisiéme frein identifi¢ par Baluteau : certains enseignants
peuvent se convaincre que la mise en ceuvre de ces projets interdisciplinaires ne les concerne

pas.

S’interrogeant sur les difficultés des enseignants a travailler en équipe, Barrére (2002) indique
que les enseignants ne sont pas opposés a cette forme de travail par principe mais qu’ils sont,
en revanche, sceptiques quant a la forme des projets collectifs qui leur est imposée. Elle
explique que cette forme de travail collectif imposée comporte des objectifs qui semblent, pour
les enseignants, « aussi ambitieux que flous » (p. 495) et trop éloignée des problémes auxquels

ils doivent faire face quotidiennement. Ces problémes sont relatifs a la gestion des conflits au

6 https://www.education.gouv.fr/cid95812/au-bo-special-du-26-novembre-2015-programmes-d-enseignement-

de-l-ecole-elementaire-et-du-college.html
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sein de la classe et/ou aux problémes d’autorité. Pour Barrére, il importe que ces problémes

soient pris en compte et gérés collectivement avant que les enseignants puissent penser le travail

en équipe autrement que « comme une charge de travail supplémentaire contestable » (/bid.).

Tableau 2 : Démarches citées pour les projets interdisciplinaires vs programmes disciplinaires du

cycle 4

Démarches ou activités citées dans les
spécificités du cycle pour la mise en ceuvre
des projets interdisciplinaires 4 (p. 218)

Présence de ces démarches ou activités dans les textes des
programmes disciplinaires

Démarche de conception

Technologie (p. 352)

Démarche de création de prototype

Contribution essentielle de la technologie au cycle 4 (p. 224)

Activités manuelles

Sciences et technologie au cycle 3 (habileté manuelle) (p. 183)

Démarche de projet

Spécificités du cycle 3 (p. 92) — Spécificités du cycle 4 (p. 217)
Arts-plastiques (p. 269) - Technologie (p. 352, 356)
Mathématiques : algorithmique et programmation au cycle 4 (p. 378)

Démarche d’entrepreneuriat

3.Changements de I’enseignement de la

technologie au college

Martinand (2003) propose une grille d’analyse qui permet de hiérarchiser les perspectives

curriculaires et de discuter des formes et des contenus des programmes d’une discipline. Il

identifie trois niveaux différents auxquels sont prises les décisions de construction ou de

changement d’une discipline :

- le registre politique qui permet de clarifier les missions assignées a la discipline ;

- le registre stratégique qui éclaire les choix programmatiques (choix des programmes

fondateurs de la discipline) ;

- le registre didactique qui précise les contenus et les modalités d’enseignement propres

a la discipline.

C’est a ’aune de cette grille d’analyse que sont explicités les changements qui affectent

I’enseignement de la technologie au collége.
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3.1. Changement des missions

Les quatre missions de la technologie au college telle qu’elle a été définie dans les programmes

entre 1995 et 1998 ont changé et sont marquées par quatre abandons :

I’usage raisonné des ordinateurs par I’appropriation des techniques d’information,
de communication et de controle. Dans les programmes de 2015, un enseignement
d’informatique qui doit permettre a 1’¢léve d’appréhender les solutions numériques
pilotant I’évolution des objets techniques de I’environnement de vie des ¢léves doit

étre assuré par les mathématiques et la technologie ;

la mission d’appui a D’orientation. Elle est abandonnée en deux temps : tout
d’abord, a partir de 2008°7 (MEN, 2008a) par la mise en place de 1’option
découverte professionnelle qui est encadrée par une équipe pluridisciplinaire ;
ensuite, par la suppression de cette option en 2015. Cette option est remplacée par
le parcours Avenir (MEN-DGESCO, 2015a) qui doit pris en charge collectivement
par 1’équipe éducative (le chef d’établissement et son équipe, le professeur

principal, les professeurs et le conseiller d’orientation psychologue) (p. 83) ;

la référence aux pratiques sociotechniques. L’objectif des programmes de la fin
des années 1990 était de fournir aux ¢éleves des clés de lecture du monde technique
par la « mise en ceuvre d’activités en prise directe avec des pratiques et usages
contemporains » (MEN, 1997, p. 51). Cette approche et ces activités assuraient la
construction, par les ¢éléves, de représentations pratiques sociotechniques.
L’abandon de la référence aux pratiques sociotechniques est un point clé des
changements actuels, méme si la finalité des programmes de 2015 est de « donner
a I’¢éleve des clés pour comprendre I’environnement technique contemporain et des
connaissances pour agir’® » (MEN, 2015d, p. 352). La publication d’une
introduction commune aux programmes de mathématiques, sciences physiques et

sciences de la vie et de la Terre®® et technologie, en 2008 (MEN, 2008b) souléve

57 Bulletin officiel n°29 du 17 juillet 2008, circulaire n°2008-092 du 11 juillet 2008. Enseignements élémentaires
et secondaire. Orientation.

38 Bulletin officiel n°11 du 26 novembre 2015, arrété du 9 novembre 2015. Modification (version mise a jour) dans
le bulletin officiel n°48 du 24 décembre 1015, arrété du 8 décembre 2015.

59 Bulletin officiel spécial n°6 du 28 aolt 2008, arrété du 9 juillet 2008. Programmes des enseignements de
mathématiques, de physique-chimie, de sciences de la vie et de la Terre, de technologie pour les classes de sixiéme,
de cinquiéme, de quatriéme et de troisiéme du college.
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la question du positionnement de la technologie au collége, par rapport aux autres

disciplines et en particulier aux disciplines scientifiques ;

- la familiarité pratique avec les procédures et les procédés. Depuis 2008,
I’enseignement de technologie au collége ne se caractérise plus par des activités de
transformation d’une mati¢re d’ceuvre. Les situations de réalisation concréte et
collective sont remplacées par des activités centrées sur I’observation des objets
ou des systémes techniques, en privilégiant I’investigation, ou encore sur des

activités de modélisation, d’innovation et de créativit¢ (MEN, 2015¢).
3.2. Modification des choix programmatiques

Dans un objectif de rapprocher I’enseignement de la technologie des enseignements
scientifiques, trois démarches sont privilégi¢es depuis 2008 : la démarche d’investigation (DI),
la démarche de résolution de problémes techniques (DRPT) et la démarche de projet
technologique (DPT) (MEN, 2008b, 2015¢). La prescription de la démarche d’investigation
bouleverse I’enseignement de la technologie jusqu’alors centré sur la démarche technologique
de projet et les activités de production. Ainsi, les activités de production ne sont plus
emblématiques de cet enseignement puisqu’elles doivent laisser la place a des activités
d’investigation ou de réalisations virtuelles. La discipline ne se référe donc plus aux activités

industrielles et aux pratiques sociotechniques mais aux sciences de I’ingénieur.

Les systemes et langages symboliques ont également évolué vers des représentations

graphiques d’un nouveau type, comme par exemple :

» e langage SysML, emprunté a 1’industrie, qui remplace progressivement les outils

graphiques de la méthode APTE dédiés a I’analyse de la valeur ;

= les représentations graphiques de la chaine d’information et de la chaine d’énergie,
nouveau type de chaines fonctionnelles, qui permettent de représenter le fonctionnement

général des systémes étudiés.

3.3. Modification des contenus et des modalités

d’enseignement

Les contenus disciplinaires sont réformés dans 1’objectif de mettre en place un continuum des

programmes de 1’école primaire aux classes préparatoires aux grandes écoles.
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Contenus et logique d’analyse descendante

En ce qui concerne les questions d’unité, de progressivité des activités et des visées de cet
enseignement, I’inspection générale de sciences et techniques industrielles, précise les trois
dimensions qui en fondent le socle® (figure 2). L’appellation technologie employée par
I’inspection générale est une appellation générique et les contenus des programmes s’organisent
autour de ces trois dimensions, en privilégiant I’une ou 1’autre, selon le niveau de scolarité, du
cycle 2 aux formations post-baccalauréat. La présentation de ces trois dimensions traduit le
point de vue du groupe des inspecteurs généraux de 1’Education nationale des sciences et

techniques industrielles (IGEN STI, 2016).

Figure 2 : Les trois dimensions de la technologie — IGEN STI (2015)

Les trois dimensions de la technologie
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La dimension socioculturelle mentionnée dans cette figure se rapporte a la technologie

génétique®! et la technologie générale®. Elle est le trait d’union entre la science et la culture car

%  Plan national de formation, journée des corps d’inspection STI, novembre 2015.
http://eduscol.education.fr/sti/sites/eduscol.education. fr.sti/files/seminaires/7068/7068- 1 -introduction-pnf-
novembre-2015.pptx

1 La technologie génétique concerne I’histoire des techniques et analyse les continuités et ruptures des
technologies du passé. Du point de vue de I’enseignement, selon I’inspection générale, elle analyse des objets ou
systémes techniques du passé dans leurs perfectionnements successifs, dans 1’évolution de leurs usages.
L’approche génétique s’intéresse aux découvertes et inventions nécessaires a la création d’un objet, les techniques
héritées, les évolutions et les €léments constitutifs existants qui permettent d’obtenir une génération d’objet.

62 La technologie générale analyse les incidences humaines et sociales des objets techniques a toutes les époques
en accordant la place a I’utilisateur et a la réaction de I’environnement. Du point de vue de I’enseignement, selon
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elle permet de placer des objets, des systemes et des pratiques dans leur environnement
professionnel. Elle permet également a 1’¢léve de les interroger et de comprendre ce qui a

motivé les choix du concepteur d’un produit ou d’un systéme technique.

La technologie générique® est centrée sur 1’ingénierie design et les métiers d’arts et d’industrie.
Cette dimension permet a 1’éleve d’« imaginer, créer, concevoir et réaliser, fabriquer, exploiter

ou maintenir les objets et acquérir les gestes professionnels des métiers correspondants ».

La technologie structurale®* est centrée sur la dimension scientifique et technique et permet
d’analyser, de modéliser, de simuler des systémes en s’appuyant sur les disciplines scientifiques

(mathématiques et sciences-physiques) afin d’aborder la démarche de I’ingénieur

Les contenus d’enseignement sont déclinés dans une logique d’analyse descendante mise en
¢vidence par Hamon et Lebeaume (2013). Cela signifie que les contenus d’enseignement du
lycée général et technologique sont définis en fonction de ce qui s’enseigne dans les classes
préparatoires aux grandes écoles et les contenus du collége le sont par rapport a ce qui
s’enseigne au lycée. A cet égard, (Lebeaume, 2018b) interroge la pertinence de penser les
programmes de la technologie au collége dans la continuité de ce qui s’enseigne au lycée, dans
la mesure ot peu d’éléves poursuivent leurs études vers un baccalauréat STI2D® ou S-SI®. En
effet, par rapport a I’ensemble de la population des éléves en classe de terminale des lycées
général et technologique a la rentrée 2016, seuls 6,5% d’entre eux sont scolarisés en terminale

STI2D et 4,2% en terminale SSI®” (DEPP, 2017).

I’inspection générale, elle s’intéresse a I’impact de la création d’un objet et de son usage, tout au long de sa vie,
sur son environnement, dans toutes ses dimensions technologiques et sociales. On y trouve les préoccupations liées
au développement durable et I’écoconception.

63 La technologie générique concerne les objets techniques en émergence et permet de décrypter les ingrédients
des technologies du futur et de mobiliser tous les vecteurs de la création. Du point de vue de I’enseignement, selon
I’inspection générale, elle explicite les logiques d’invention et de conception de nouveaux objets ou systémes
techniques et s'intéresse aux techniques et aux procédés nécessaires a la création d’un objet, de sa conception a sa
réalisation et jusqu’a son retrait. Elle mobilise les technologies du numérique tout au long du processus de création
d’un nouvel objet ou systéme.

% La technologie structurale se penche sur les technologies du présent et est le préalable d’une culture scientifique.
Du point de vue de I’enseignement, selon 1’inspection générale, elle décompose un objet ou un systéme technique
en éléments simples fonctionnel ou matériel et montre comment la fonction d’usage est réalisée a partir de
fonctions simples. Elle s’intéresse a la fagon d’assembler des composants ou ensembles matériels pour réaliser un
objet ou un systéme technique.

85 Sciences et technologie de I’industrie et du développement durable.
% Bac scientifique — Sciences de ’ingénieur.

67 Selon la DEPP (Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance), le nombre d’éléves inscrits
en classe de terminale a la rentrée 2016 s’éléve a 504 519. 32 593 ¢€léves sont scolarisés en terminale STI2D, soit
6% de I’effectif total et 21 316 sont scolarisés en terminale S sciences de I’ingénieur, soit 4% de I’effectif total.
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3.4. Des ressources qui génerent des confusions

De nombreuses ressources sont mises a la disposition des enseignants afin de les aider dans la
construction d’EPI. Pour questionner la vision institutionnelle de la place de la technologie dans
les EPI, trois ressources disponibles sur le site EduSCOL, sont analysées. Ces trois fiches®,
disponibles en annexe 1, sont choisies parce qu’elles présentent des EPI correspondant a trois

thématiques différentes et dans lesquels la technologie est impliquée.

Cette étude permet de soulever d’autres questions : que signifient le « I » (interdisciplinaire) et

le « P » (pratique) de I’acronyme EPI ?

En ce qui concerne la fiche 1%, la « description synthétique du projet » et de la « problématique
choisie » laisse paraitre davantage les visées en termes de ce que cet EPI permet de faire
découvrir aux éléves plutdt qu’une réelle problématique. En effet, il n’y a ni probléme posé, ni
méme de question formulée. Sous la rubrique « modalités de mise en ceuvre », il est indiqué
que les disciplines travaillent en paralléle sur des compétences disciplinaires. L’EPI ainsi réalisé

a un caractére davantage pluridisciplinaire qu’interdisciplinaire.

Trois réalisations finales sont proposées: la préparation d’un voyage en Angleterre, la
production de saynetes ou une exposition. La multiplication des exemples n’est pas de nature a
clarifier le dispositif pour les enseignants qui le découvriraient. La contribution de chaque
discipline a la réalisation finale n’est pas clairement explicitée et il est difficile de comprendre
le role de la technologie dans la préparation d’un voyage en Angleterre ou la production de
saynetes. Dans le cas de la « réalisation d’une exposition au collége », le rédacteur de ce
document indique que la contribution de la technologie pourrait étre la réalisation d’une
magquette. On peut supposer qu’il fasse référence a une maquette du systéme (ou des systémes
successifs) de la gestion de la qualité de 1’eau de la Tamise ou d’une maquette de la ville. Or,
la réalisation de maquettes réelles et la notion d’échelle figuraient bien dans les programmes
précédents (DEPP, 2017) mais sont absents des programmes de la discipline actuels (MEN,
2008D).

68 Source : http://eduscol.education.fr/cid108061/des-ressources-qui-mobilisent-les-disciplines-les-enseignements-

transversaux.html - lien12

9 «La Tamise, histoires des réhabilitations du XIXe siécle a nos jours » - Thématique : Langues et cultures étrangéres —

Niveau de classe : 3*™ — Disciplines impliquées : Sciences de la vie et de la Terre / Anglais / Technologie
Source : https://cache.media.eduscol.education.fr/file/EPI/73/0/RA16_C4 EPI 6 La Tamise VF 645730.pdf
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La fiche 27° présente une problématique sous forme de question: « Quels principes
architecturaux sont-ils les mieux adaptés a 1’édification de tours respectant les normes du
développement durable ? ». Tout comme pour les deux autres documents, les compétences du
socle pouvant étre développées au travers de cet EPI sont précisées, ainsi que les compétences
disciplinaires.

L’EPI aboutit a des réalisations distinctes selon les disciplines (maquette, dessins, image
numérique en arts-plastiques, diaporamas en histoire-géographie et modele numérique a partir
du logiciel Sketch up’! en technologie). Seul 1’objet d’étude est commun et les enseignants

travaillent en paralléle. L’EPI ainsi réalisé a tout au plus un caractere pluridisciplinaire.

La fiche 372 présente un « projet » et une « problématique » qui n’est pas énoncée sous forme
de question. Les visées du dispositif sont exposées sous la forme d’une succession de taches

qui relévent du travail de I’enseignant :

« Aprées avoir souligné les enjeux de I'exploration sur terre ou en mer [...], on pourra expliquer combien

la maitrise de I'espace est intimement liée a celle du temps [...], préciser les apports de I'astronomie
[...], étudier quelques procédés cartographiques [...], et présenter les instruments qui ont été utilisés au

cours des siecles [...] ».
De surcroit, cette succession de tiches semble linéaire, relativement rigide et s’apparente a un
mode enseignement plutdt transmissif qui n’est pas compatible avec la démarche de projet. Les
« modalités de mise en ceuvre pédagogique » se limitent a expliciter les apports de I’EPI du
point de vue historique et scientifique. Elles décrivent, 1a encore, le travail de 1’enseignant :
« on aborde les questions de [...], des expériences pourront étre conduites en salle de sciences
et technologie sous la supervision des professeurs ». Le travail des éléves est mentionné sous
la forme d’un travail de groupe, qui se réalise hors établissement scolaire :

Chez eux, et, selon les disciplines ou le moment, les éléves travailleront par groupes de 2 ou 3. Chaque

groupe étudiera un instrument scientifique avec les apports des quatre disciplines. Il en réalisera une

affiche et, quand cela est techniquement possible, une maquette simplifiée. Il complétera ses recherches

d'une fiche de synthése sur un métier en relation avec cet instrument scientifique (dans sa version

70 « Les tours de grande hauteur dans la ville, une solution pour un développement durable ? » - Thématique :
Transition écologique et développement durable — Niveau de classe : 5™ Disciplines et dispositif impliqués :
Histoire des arts / Géographie / Technologie / Arts plastiques. Source :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/EP1/53/3/RA16_C4 EPI les tours N.D 555533.pdf

" Google SketchUp est un programme libre dédié a la modélisation en 3D.

7 « Les instruments scientifiques pour se repérer dans le temps et dans ’espace » - Thématique : sciences,
technologie et société — Niveaux de classe: 4°™ ou 3™ — Disciplines impliquées: Physique-Chimie /
Mathématiques / Technologie.

Source :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/EP1/52/2/RA16_C4 EPI 8 instru_scientifiques_555522.pdf
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originale ou ses mutations contemporaines). Les groupes seront vivement encouragés a visiter un

musée / une exposition / un planétarium, et a fréquenter le CDI ainsi que les bibliotheques municipales.
[..]»
Ainsi, dans cet exemple, le « P » de I’acronyme EPI est absent puisque la réalisation finale ne
concerne pas les enseignants : les éléves travaillent « chez eux ». Le « I » de I’acronyme 1’est
tout autant puisque les rapprochements disciplinaires sont laissés a la seule initiative des éléves,

hors temps scolaire.

Pour conclure au sujet de ces ressources, dans aucun des trois exemples, il n’y a de véritable
intrication des disciplines. Ce sont les activités qui conduisent aux contenus et non I’inverse.
Les rédacteurs de ces documents ne s’intéressent pas aux compétences transversales qui
pourraient étre développées par le biais de ces EPI. En outre, la démarche décrite est tres
éloignée de la démarche de projet, clairement préconisée par les instructions officielles’.
L’aspect interdisciplinaire est expliqué de maniere différente selon les fiches. L’identification
de liaisons intracurriculaires entre les disciplines est parfois entie¢rement dévolue aux éleves et

hors temps scolaire.

Ainsi, pour les enseignants qui les consulteraient, ces ressources ne constituent pas une aide a
la construction de projets ou EPI. Elles sont sources de confusions et ne permettent pas de

comprendre les modalités de mise en ceuvre d’une démarche de projet interdisciplinaire.

4.Le contexte institutionnel : changements,

bouleversements, ruptures - Synthéese

Entre 2005 et 2016 le systeme éducatif est modifié en profondeur par deux lois, une réforme
des lycées et une réforme du collége. Au college, la réforme curriculaire et structurelle a pour
conséquences un changement des contenus d’enseignement et un bouleversement des pratiques

enseignantes.

Du point de vue des contenus d’enseignements, ceux-ci sont modifiés pour garantir
I’acquisition par les éléves, en 2005 d’un seuil minimum puis, en 2016, du meilleur niveau de
maitrise possible d’un ensemble de connaissances et de compétences définies dans le socle
commun. La maitrise du socle commun est désormais la finalit¢é de la scolarit¢ que les

disciplines et leur programme contribuent a atteindre. Ce changement a pour conséquences un

73 MEN, circulaire n° 2015-106 du 30-6-2015
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curriculum moins centré sur les contenus d’enseignement et une atténuation des frontiéres

disciplinaires.

Par ailleurs, de nouveaux dispositifs, enseignements et éducations a... sont intégrés au
curriculum. Il s’agit des enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) et de quatre parcours
éducatifs non disciplinaires : le parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC), le parcours
¢ducatif de santé, le parcours Avenir et le parcours citoyen, auquel contribuent 1’enseignement
moral et civique (EMC) ainsi que 1’éducation aux médias et a I’information (EMI). Ces
nouveaux dispositifs s’ajoutent aux dispositifs préexistants a ces changements de politique

éducative.

La loi de refondation de 1’école redéfinit de nouveaux cycles d’enseignements. Le cycle 3, qui
commence au cours ¢lémentaire 1 (CM1) et se termine a la fin de la classe de sixieme, oblige
un rapprochement entre 1’école et le college. Ce changement de structure génére de nouveaux
segments scolaires. Désormais, le premier segment scolaire concerne /’école du socle, qui est

constituée de I’école élémentaire et du collége, le second segment scolaire correspond au lycée.

L’approche par compétences qu’exige la mise en ceuvre du socle commun génere ¢galement un
bouleversement des pratiques enseignantes. En effet, cela oblige les enseignants a dépasser un
savoir pour intégrer un savoir-agir dans une situation inédite. Par conséquent, cela contraint les

enseignants a sortir du cadre strict de leur discipline et a travailler en équipe.

Cette approche par compétences nécessite €galement que les enseignants privilégient les
méthodes actives, la mise en ceuvre de projets disciplinaires ou interdisciplinaires et
différencient leur pédagogie afin de prendre en compte les difficultés individuelles des éléves.
C’est en ce sens que Lebeaume (2010b) affirme que la réforme curriculaire est une rupture qui
appelle a une autre conception de 1’enseignement et a pour conséquence, selon Rayou (2010),

le bouleversement de 1’identité professionnelle des enseignants.

Le travail en équipe énoncé précédemment doit se réaliser a différentes échelles. La premicre
est celle de la discipline, pour assurer la cohérence de contenus disciplinaires désormais définis
en termes d’attendus de fin de cycle. La seconde échelle se situe au niveau du cycle pour mettre
en ceuvre des projets ou les EPI ou pour prendre en charge les parcours éducatifs. La troisiéme
échelle est celle de 1’école du socle puisque les acteurs de 1’école et du collége doivent se
rencontrer au sein de conseils école-collége pour mettre en ceuvre des projets communs, assurer
la continuité des apprentissages et leur cohérence pédagogique et didactique, et réduire la

discontinuité entre les classes de CM2 et de sixiéme.
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Cependant, travailler en équipe ne reléve pas de I’évidence pour les enseignants. Premiérement,
comme le démontre Barrere (2002), parce que les enseignants ont parfois d’autres problémes
majeurs de gestion de classe et/ou d’autorité qui nécessitent d’étre traités collectivement au
préalable. Deuxiémement parce que, selon Baluteau (2004), les enseignants peuvent estimer
qu’ils ne sont pas suffisamment formés pour travailler en interdisciplinarité ou qu’ils ne sont

pas concernés par les injonctions au travail interdisciplinaire.

A cet égard, une analyse de ressources présentant des exemples de mise en ceuvre d’EPI permet
de constater que celles-ci s’averent étre une source de confusions pour les enseignants. En outre,
une analyse du texte des programmes (MEN, 2015¢) met en évidence que I’injonction a la mise
en ceuvre de projets, disciplinaires ou interdisciplinaires, présente dans le volet 17* n’est pas

articulée avec les textes des programmes disciplinaires (volet 3).

Travailler en équipe inter-degré s’avere également étre difficile pour les enseignants de 1’école
et du collége en raison, d’une part, des dualités historiques entre ces enseignants rappelées par
Farges (2017). Cette dualité est étudiée empiriquement par Volf (2018) qui démontre comment
« des "esprits de corps" distincts » font plus ou moins obstacle au travail en équipe inter-degré.
D’autre part, ce travail en équipe inter-degré contribue a un ébranlement des identités

professionnelles mis en évidence par Lebeaume (2018a).

L’enseignement de la technologie est également fortement impacté par la refondation
curriculaire. Ces changements se traduisent par une modification de ses missions, des
programmes fondateurs de la discipline, des contenus et modalité d’enseignement. Sur le plan
didactique, I’abandon de la référence aux activités industrielles et aux pratiques sociotechniques
pour faire de la technologie « une discipline d’acquisition de connaissances et de compétences »
(Perrot, 2007), le rapprochement entre sciences et technologie et la prescription d’une démarche
d’investigation scientifique unique qui atténue les spécificités disciplinaires de cet

enseignement (Mouton-Legrand & Zaid, 2014) constituent un réel bouleversement.

Parallélement au collége, la réforme du lycée général et technologique, commencée en 2010
pour la classe de seconde, rénove les séries technologiques en rapprochant les enseignements
communs entre les voies générale et technologique et appelle les enseignants des différentes
disciplines a travailler ensemble et a mettre en ceuvre de nouveaux dispositifs. Les professeurs

du lycée sont ainsi appelés a travailler en équipe et a faire dialoguer les disciplines.

7 Le volet 1 définit les « spécificités » du cycle ; le volet 2 spécifie les « contributions essentielles des différents
enseignements au socle commun » ; le volet 3 est relatif aux programmes d’enseignement et a la manicre dont ils
opérationnalisent le socle commun.
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Un travail exploratoire (dans le sens dans le sens de Quivy et Van Campenhoudt, 2011) est
menée aupres de 18 enseignants de sciences industrielles de 1’ingénieur (S2i) au lycée, afin

d’interroger la manicre dont ils se sont emparé de cette réforme.
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Le contexte du terrain : un travail

exploratoire au lycée

Apres avoir présenté I’étude du travail en équipe dans la prescription, il s’agit maintenant

d’investiguer le réel par le biais d’un travail exploratoire.

Ce travail exploratoire dont rend compte le présent chapitre a pour objectifs, comme le
rappellent Quivy et Van Campenhoudt (2011), d’aider a la construction de la problématique de

recherche et de tester la préoccupation de recherche en la confrontant a la réalité étudiée.

Pour étudier ce réel, une étude est menée auprés de « témoins privilégiés » (Ibid.) d’une

précédente réforme : des enseignants de sciences industrielles de I’ingénieur”” et des lycéens.

Pour analyser le discours de ces acteurs, le recueil des données se réalise en trois temps : dans
un premier temps, une enquéte en ligne est adressée aux enseignants de sciences industrielles
de I’'ingénieur exergant dans les lycées de la région académique de Lille. Cette enquéte en ligne
a pour objectifs de recueillir des données concernant les dispositifs mis en ceuvre par ces
enseignants et de constituer une liste d’enseignants volontaires pour des entretiens semi-
directifs. Dans un deuxiéme temps, des entretiens sont menés avec 18 enseignants qui se sont
déclarés favorables (neuf lors de la passation du questionnaire en ligne et neuf autres aprés une
relance par mail). Quatre observations de classe informelles ont ét¢ menées lors de séances
consacrées au projet de terminale : deux dans la voie technologique (terminale STI2D), deux
dans la voie scientifique (terminale SSI). Enfin, dans un troisiéme temps, 20 lycéens de

terminale STI2D sont interrogés par le biais d’un entretien.

Le résultat de ce travail exploratoire est présenté en cinq parties :

les dispositifs que les enseignants mettent en ceuvre ;

la réaction des enseignants face au changement des contenus ;

- le travail en équipe des enseignants de lycée ;

- T’identification potentielle des liaisons entre les différentes disciplines par les lycéens

du point de vue des enseignants ;

- un questionnement des lycéens eux-mémes sur cette identification des liaisons.

75 L appellation sciences industrielles de ’ingénieur reprend la dénomination fixée par 1’arrété du 17 mars 2011
(JORF n°0078 du 2 avril 2011, p. 5884.) qui modifie les modalités d’organisation des concours de recrutement des
enseignants de la technologie au college et des sciences et technologies industrielles au lycée général et
technologique.
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1.Des enseignants qui ciblent les dispositifs

Pour questionner les dispositifs que les enseignants de sciences industrielles de I’ingénieur
mettent en ceuvre au lycée, le travail exploratoire se déroule en deux temps : un questionnaire
en ligne dans un premier temps ; des entretiens semi-directifs avec 18 enseignants dans un

second temps.
1.1. Les résultats de I'enquéte en ligne

Le questionnaire’® comporte des questions permettant de recueillir des informations sur : 1) les
caractéristiques signalétiques des enseignants répondants (age, statut, ancienneté, cursus de
formation initiale) et de 1’établissement dans lequel ils exercent ; 2) les niveaux d’enseignement
ainsi que les disciplines, enseignement d’exploration ou option qu’ils prennent en charge ; 3)

les dispositifs qu’ils mettent en ceuvre.

1.1.1. Les enseignants répondants

Sur 692 enseignants susceptibles d’étre concernés par I’enquéte, seuls 63 d’entre eux ont

renseigné entiérement le questionnaire’’.

Les enseignants répondant au questionnaire en ligne ont entre quarante-et-un et soixante ans
(presque 9 sur 10), ce sont des professeurs certifiés hors classe (plus de 4 sur 10) ou professeurs
certifiés (plus de 3 sur 10). Ce sont également des professeurs confirmés qui enseignent depuis
plus de 20 ans (presque 7 sur 10), souvent dans le méme établissement (presque 1 répondant
sur 2). Ils sont titulaires d’un BTS ou un DUT, d’une licence, d’un Master 1 ou d’une maitrise

(presque 3 sur 10 pour chaque niveau de diplome).

Les enseignements assurés

Vingt-trois professeurs enseignent en classe de seconde’®, majoritairement pour 1’enseignement
d’exploration Sciences de 1I’Ingénieur (19 enseignants) et Création et Innovation
Technologiques (CIT) (15 enseignants). Douze professeurs assurent ces deux enseignements

d’exploration.

76 Le questionnaire de cette enquéte est en annexe 2.
77 Les réponses des enseignants de lycée a ce questionnaire sont en annexe 3.
78 Les enseignements et options assurés par les répondants est récapitulé dans le tableau 3.
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Trente-huit professeurs enseignent en classe de premiere. Parmi eux, 24 enseignent en classe
de premiere STI2D et la moitié a en charge a la fois les enseignements technologiques
transversaux (ETT) et un enseignement spécifique a la spécialité¢ (cf. 3.1.2 infra). Douze
professeurs enseignent en classe de premicre scientifique Sciences de 1’Ingénieur (SI) et 10

d’entre eux prennent en charge les travaux personnels encadrés (TPE).

Trente professeurs enseignent en classe de terminale, 18 d’entre eux en classe de terminale
STI2D, dont la moitié a en charge a la fois enseignements technologiques transversaux (ETT)
et un enseignement spécifique a la spécialité. Douze professeurs enseignent en classe de

premicre scientifique Sciences de I’Ingénieur (SI).

Tableau 3 : Récapitulatif des enseignements et options assurés par les répondants

Enseignements et options assurés en classe de seconde

Zz Enseignement S e Enseignement Option Informatique et
= o ) gn . d’exploration Création et | d’exploration Méthodes P . . 4
8 % | d’exploration Sciences . . . Création Numériques
g e Mineitane (G1) Innovation et Pratiques Scientifiques (ICN)
@ & Technologiques (CIT) (MPS)
19 15 2 2
23 | 43%
° (36%) (28%) (4%) (4%)
Enseignements et options assurés en classe de premiére
Z 552y, |8c8u|2cdun|8c8unlscdu . — » &
] Z2o® 3 |EEE 3 |E8e 3 |s5ed|8 e 3 Option | @ 5 =
= |SgE5|5feb|stan|SEeb|gEan| SSI | TPE | 9 |4 EE
= ¥ 280|630 | w050 |®0c 30 o 35 O Se2 3
@ c2 8 > o Q E]jw(o o e @ @ o g = &
“ga OF 2 aE = WE 2 Zg 2 -
- 0 _ o - 0 _ 0 _ (GO
38 18-(34%) | 8-(15%) | 9-(17%) | 2-(4%) | 3-(6%) 12 10 )

(72%) | 12 professeurs sur les 24 enseignant en classe de premicre STI2D | (23%) | (19%) (4%) (2%)
ont en charge ’ETT et I’enseignement de spécialité (soit 50%)

Enseignements et options assurés en classe de terminale

o o 7] X wn 7] wn »n
g & 8 <3 8 %8 g z% 8 €8 8 s g
z %gg.m g‘gjgm Q'gtgm g‘gjgm g‘g‘.gm :%
g Z2e® 4 | s85E 3 | E5E 2 | EEE 2 | BEFE 3 S SI 7R3}
= cR e =250 3 @ =235 F2 8 B Z <. 3
= v B. 8 T 6 35U —~ 0 5 U o6 35 UJ 6 3 O 2 5
°© £2 8 > o0 Heq m e @ Ao g =
g B — = oo JNN e = 5 =5 3 2
g g O =2 As = 5 = z5 = =
34 -(64%) | 15-(28%) 5-(9%) 5-(9%) 3-(6%) 0 12-(23%)| 4-(8%)
9 professeurs sur les 18 enseignant en classe de Terminale STI2D ont en
charge I’ETT et I’enseignement de spécialité (soit 50%)

" ICN : informatique et création numérique. Option proposée aux éléves des classes de premiére générale.

80 ISN : informatique et sciences du numérique. Enseignement de spécialité (au méme titre que les enseignements

spécifiques a la spécialité : mathématiques, sciences physiques et chimiques et sciences de la vie et de la terre)
& aux éléves S i série scientifique.
roposé aux ¢éléves de la classe terminale de la série scientifique
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1.1.2. Des dispositifs peu mis en cuvre

De maniére générale, les enseignants répondants mettent en ceuvre peu de dispositifs et certains

dispositifs sont méconnus de la majorité des enseignants répondants (Tableau 4).

Les dispositifs les moins connus des répondants sont ceux promouvant I’égalité des chances
entre les filles et les garcons. En effet, bien qu’ils aient été intégrés dans le questionnaire parce
qu’ils ont tous pour visée la sensibilisation des jeunes filles aux carriéres scientifiques et

technologiques, ces dispositifs sont méconnus par 6 a 9 enseignants sur 10.

Les dispositifs de lutte contre 1’échec et le décrochage scolaire, n’échappent pas a cette régle,
hormis I’accompagnement personnalisé (AP) et le tutorat. En effet, I’AP est connu par presque
tous les enseignants répondants et pris en charge par plus de 6 professeurs sur 10. Ceci peut
s’expliquer par le fait que, contrairement aux autres dispositifs étudiés, I’ AP est introduit dans
I’emploi du temps des €léves et constitue donc un temps scolaire a part entiere, pris en charge
par un enseignant, hors temps disciplinaire. Le tutorat, bien qu’il soit connu des enseignants

n’est mis en ceuvre que par un enseignant sur dix environ.

Tableau 4 : Dispositifs mis en ceuvre par les enseignants du lycée GT

Dispositifs de lutte contre . . Egalité des Egalité des
"2 , Parcours éducatifs et .
I’échec et le décrochage ) ) . chances opportunités
. éducations a... ..
scolaires filles/garcons de réussite
21 s b
eslS ) o 1= 173 (@
Sle el %] 2| ¢ 2 |£lel.g| s
c o |a@® |Ba| g = ~ - 5 2. 5 |2e|
> |5 (e |eBls2|2 |2 |T|=2|E|E|=|2g|2g
a & 2. '}<D 5 2 = a
- = =] E
g;r‘t‘i‘l?ge“;?:ny 40% | 87% | 42% | 55% | 36% |34% | 60% |58% |49% |34% | 2% | 8% | Non | Non
0, 0,
Ne connait pas 2% | 2% |55% | 40% | 55% | 57% | 30% |42% |36% | 64% | 94% | 87% 89% | 100%
Oui 58% | 11% | 4% | 6% | 9% | 9% | 9% | 0% |15% | 2% | 4% | 6% | 11% | 0%

1.1.3. Des dispositifs ciblés

Au total, 12 répondants enseignent en classe de premicre scientifique sciences de 1’ingénieur

(S SI). Sur ces 12 enseignants, 10 d’entre eux mettent en ceuvre les travaux personnels encadrés.

Par conséquent, plus de 8 enseignants sur 10 mettent en ceuvre des TPE lorsqu’ils enseignent
les sciences de l'ingénieur en classe de premicre scientifique. Ces TPE associent
systématiquement les sciences de I’ingénieur et les sciences physiques avec, bien souvent, les

mathématiques.
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De maniére assez significative, les répondants ne connaissent pas les parcours éducatifs issus
de la loi du 8 juillet 2013®' ou déclarent ne pas les mettre en ceuvre. Seule ’éducation aux
médias et a I’'information (EMI) est mise en ceuvre par huit enseignants (soit plus de 1 sur 10).
Toutefois, I’examen des exemples fournis par les enseignants déclarant mettre en ceuvre I’EMI

met en évidence une méconnaissance des visées et des contenus de ce dispositif.

Le parcours Avenir est peu mis en ceuvre par les enseignants (moins de 1 sur 10). Cependant,
il est nécessaire de souligner qu’au lycée, ce parcours est dénommé Parcours de découverte
des métiers et des formations (PIIODMEP) dans les différents textes institutionnels de la
réforme des lycées de 2010 (MEN, 2010a, 2010b, 2010d). Ce changement de dénomination

pourrait avoir un impact sur les réponses des enseignants.

Les cordées de la réussite et le parcours d’excellence visent a favoriser 1’acces a I’enseignement
supérieur de jeunes, quel que soit leur milieu socioculturel. Le parcours d’excellence vise
uniquement les éléves scolarisés dans les établissements REP+, ce qui peut expliquer qu’il ne
soit pas mis en ceuvre par les enseignants répondants. En revanche, tous les établissements sont
concernés par les cordées de la réussite, mais ce dispositif n’est mis en ceuvre que par 1
enseignant sur 10. Parmi les cinq exemples des projets développés dans ce cadre, trois sont

exploitables et concernent :
= Ja découverte des enseignements d’exploration SI®? et CIT®® en seconde ;

= la découverte des différents enseignements spécifiques a la spécialité dans la série

STI2D ;
= [a liaison entre baccalauréat professionnel et section de technicien supérieur.

L’examen des réponses a ce questionnaire met en évidence que les enseignants répondants
s’engagent davantage dans les dispositifs constituant un temps scolaire a part enticre et figurant
dans I’emploi du temps (AP). IIs mettent également en ceuvre les dispositifs faisant I’objet d’une
épreuve au baccalauréat (TPE en classe de premiére et concours pouvant se rapporter a

I’épreuve orale de projet en classe de terminale).

Ce résultat incite donc a investiguer les raisons pour lesquelles les enseignants ne connaissent

pas ou ne mettent pas en ceuvre les autres dispositifs. Les réponses a ce questionnement sont

81 Loi n°2013-595 d’orientation et de programmation pour la refondation de ’école de la république du 8 juillet
2013 parue au journal officiel n°0157 du 9 juillet 2013.

82 Enseignement d’exploration sciences de I’ingénieur.
8 Enseignement d’exploration création et innovation technologique.
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recherchées par le biais des entretiens menés aupres de 18 enseignants exer¢ant majoritairement

dans un lycée public (14 occurrences).
1.2. Les discours des enseignants de lycée

1.2.1. Des dispositifs méconnus

Douze des 18 enseignants® confirment ne pas connaitre les parcours éducatifs ou les dispositifs
liés a I’égalité des chances filles/garcons. IIs expliquent cette méconnaissance soit par le fait de
ne pas en avoir €ét¢ « informés » par la direction de 1’établissement ; et/ou que les mails qu’ils
recoivent sur leur boite professionnelle sont « tellement généralistes, [...] touchent tout le
monde ou personne » qu’ils rejettent, selon I’estimation de I’enseignant EL13 « 90% des
mails ». Ils indiquent également étre surchargés de travail et d’avoir « rarement le temps de

lever la téte » (EL11).

Bien qu’ils disent tous s’impliquer dans 1’orientation de leurs éléves, le parcours Avenir est
inconnu des enseignants interrogés, hormis EL1 et EL4. L’appellation PIIODMEP leur est tout

aussi étrangere.

1.2.2. Cing enseignants plus « engagés »

Cing des 18 enseignants interrogés mettent en ceuvre des dispositifs tels que Girls 'Day (EL4),
Capital filles (EL9), Les sciences de I’ingénieur au féminin® (EL15, EL17) ou Les cordées de
la réussite (EL16). L’enseignant EL16 explique, a propos de ce dernier dispositif, avoir
abandonné la collaboration avec I’école d’ingénieurs a laquelle ses éléves étaient associés parce

que « le projet [...] n’a pas abouti ».

L’enseignant EL9, formateur académique, explique que la décision a été prise par « le Proviseur
ou le Proviseur-adjoint » sans que son avis n’ait été requis. Il met donc en ceuvre ce dispositif
pour répondre a la demande de la direction de 1’établissement sans néanmoins y étre hostile.

Par ailleurs, cet enseignant participe a un concours®®, créé par un enseignant d’un collége de

8 Les canevas des entretiens avec les enseignants de lycée sont en annexe 4. La transcription des entretiens avec
les enseignants de lycée est en annexe numérisée. La transcription du premier de ces entretiens est en annexe 5.

85 Dispositifs ayant pour objectif d’encourager les jeunes lycéennes a s’orienter vers des études scientifiques ou
techniques et de viser 1’égalité entre les filles et les garcons. Ces dispositifs relévent de la convention
interministérielle pour I’égalité entre les filles et les garcons, les femmes et les hommes dans le systéme éducatif
(2013). Cette convention « est porteuse d'une vision partagée : la réussite de tous et toutes, éléves, apprentis ou
étudiants, qui est au cceur de la mission du service public, suppose de créer les conditions pour que I'Ecole porte a
tous niveaux le message de I'Egalité entre les filles et les garcons et participe a modifier la division sexuée des
roles dans la société » (B. O. n°6 du 7 février 2013, convention du 7 février 2013).

8 Concours organisé conjointement par des enseignants de collége et de lycée afin de favoriser un travail
collaboratif entre les éléves, entre les classes d’un collége et entre les enseignants de collége et du lycée de
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technologie du secteur de recrutement de ce lycée, ayant pour objectif de favoriser I’orientation

des ¢€léves vers les baccalauréats STI2D ou sciences de 1’ingénieur.

Les enseignants EL15, EL16 et EL17 travaillent tous trois dans le méme établissement. Ils
déclarent avoir été sollicités par la direction de leur lycée et y avoir répondu favorablement. En
revanche, ils n’expriment pas d’autres raisons justifiant leur engagement, hormis 1’enseignant
EL15 qui les résume par le fait qu’il y ait, dans cet établissement, « un nid [...], des collegues
qui aiment bien leur métier » (EL15 (377)). Il faut également ajouter que ce sont tous trois des
enseignants engagés dans des concours. Les enseignants EL15 et EL16 sont formateurs
académique et organisent de surcroit une liaison entre le lycée et le college (EL16) ou « des

activités périscolaires avec des éleves de CM1-CM2 » (EL15 (319)).

La démarche de I’enseignant EL4 est inverse: il a demandé au chef d’établissement
’autorisation d’y participer avec huit des filles scolarisées en STI2D ou S SI, aprés avoir eu
connaissance de ces dispositifs par des mails du « ministére de I’éducation nationale [...] et
puis des collégues qui le faisaient aussi avant » (EL4 (236)). L’engagement de cet enseignant
pour ce type de dispositif, comme pour les trois concours auxquels il participe avec les lycéens
s’explique par le fait qu’il soit sensible au probléme de la réduction des inégalités sociales et a

la réussite de ses éléves.

2.Contestation de la réforme des contenus en

STI12D

Les contenus des enseignements technologiques dans la voie STI2D comprennent les
enseignements technologiques transversaux communs a tous les éléves (sept heures en classe
de premiere et cinq heures en classe de terminale) et I’enseignement spécifique a la spécialité
(cing heures en classe de premiere et neuf heures en classe de terminale). Quatre spécialités
sont proposées : Architecture et Construction (AC), Energies et Environnement (EE),
Innovation Technologique et Eco-Conception (ITEC), Systéme d’Information et Numérique

(SIN).

I’enseignant EL9. C’est dans ce lycée que se déroule la finale du concours. Le projet consiste a concevoir un
prototype de voiture miniature dont les caractéristiques sont conformes aux contraintes du cahier des charges et
capable de parcourir le plus rapidement possible une piste d une longueur de 10 métres, sans sortir d’un couloir
d’une largeur de 2 métres, a réaliser un dossier technique numérique qui sera présenté devant un jury.

74



Mouton-Legrand Béatrice — Theése de doctorat — Année 2020

De plus, un enseignement technologique en langue vivante 1 (ETLV1) (une heure pour chaque
niveau du cycle terminal) est dispensé conjointement par un enseignant de langue et un

enseignant de STI2D.

Une organisation des contenus complexe

Lors de ’entretien, les enseignants expliquent I’organisation des enseignements technologiques
dans la voie STI2D dans leur établissement. Ces organisations sont différentes (figure 3) selon
les contextes : le nombre d’enseignants, le nombre d’enseignements spécifiques a la spécialité,

les choix de I’équipe de direction.

Les enseignements technologiques transversaux (ETT) sont, dans la plupart des cas, organisés
en « cours », travaux dirigés (TD) et travaux pratiques (TP). Cependant, les enseignants
interrogés déclarent que ces trois types d’activité ne sont pas toujours réalisés par les mémes
enseignants, contrairement a ce qui est préconisé dans les documents d’accompagnement
(MEN, 2011Db). Par exemple, un enseignant peut prendre en charge la partie « cours et TD »
(qui s’effectue en classe entiére), alors que la partie « TP » (qui se réalise en groupes), est

confiée a un ou plusieurs autres enseignants.

Figure 3 : Trois organisations différentes pour l'enseignement des enseignements technologiques
transversaux

1 1
> Cours »| Cours et Alternance
travaux de cours et
dirigés de séances
ETT _ Tr'a\./aux ETT a 1 ETT de travaux
Organisation 1 dirigés Organisation 2 Organisation 3 pratiques,
| | selon les
Travaux N Travaux bes0} ns des
. . enselgnants
pratiques pratiques
e — | e — |

Les enseignements spécifiques a la spécialité sont également organisés en cours, TD et TP. En
classe de terminale, les enseignants expliquent que le projet terminal d’évaluation intégré dans
I’épreuve de projet du baccalauréat commence dés janvier et modifie cette organisation (la

presque totalité des heures d’enseignement spécifique a la spécialité est consacrée au projet).

L’organisation trés complexe de 1’enseignement technologique dans la voie STI2D nécessite
une articulation entre les enseignements technologiques transversaux et les enseignements
spécifiques a la spécialité. Permettre cette articulation suppose un travail en équipe disciplinaire

des enseignants de STI2D (cf. 3.2 infra).
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Des contenus d’enseignement « superficiels »

Outre les problemes inhérents a cette organisation, le contenu méme des programmes est

souvent contesté par les enseignants.

Onze des professeurs interrogés enseignent en STI2D. Lorsqu’il leur est demandé de présenter
leur discipline, huit enseignants portent un regard trés critique sur les contenus réformés en
2011 (MEN, 2011a). Le remplacement du baccalauréat de STI (sciences et techniques
industrielles) par le baccalauréat STI2D a pour objectif, comme le rappelle I’inspection générale
des sciences et techniques industrielles, de « faire de la voie STIDD une voie d’excellence au
méme titre que la voie générale destinées a conduire les éléves au niveau M [Master] ®” ». Ce
remplacement constitue un bouleversement pour les enseignants car il est marqué par deux
changements : la « déprofessionnalisation et la déspécialisation », c’est a dire par la volonté de
« sortir du geste professionnel et/ou du spécialiste dans un domaine donné®® ». C’est cet
abandon a la référence aux savoirs et aux pratiques du technicien qui est contesté par les
enseignants. A cet égard, ils évoquent « un saupoudrage » et un enseignement « superficiel »
(EL6, EL10, EL11, EL12) qui peut se résumer par les propos de I’enseignant EL6 : « comme
beaucoup disent, [...] "ils [les éléves] ne connaissent plus rien du tout, mais absolument sur

tout" » (EL6 (149)).

Trois enseignants expliquent que les ¢€léves apprennent a acquérir une « autonomie », une
« méthodologie » (EL8 (6), EL13 (8)) et que les « objectifs d’enseignement » sont « de 1’ordre
de la culture [...], de ’ordre de [...] "on a entendu parler de" » (EL13 (4)). Ces propos sont
relayés par I’enseignant EL5 qui indique que « ce qu’on peut reprocher, c’est que tu n’atteins
pas le niveau que tu avais avant dans les STI, méme dans la spécialité, il faut étre honnéte »
(EL5 (40)).

Deux professeurs (EL12 et EL18) possédant une expérience d’enseignement a la fois dans la
voie technologie et dans la voie scientifique en comparent les contenus d’enseignement.
L’enseignant EL12 indique que « ce n’est pas valorisant de travailler en STI2D parce qu’on
s’investit énormément, [...] et quand on voit ce qu’en font les éléves pftt, c’est pas trés
intéressant » (28). Il attribue le manque de motivation des éléves au probléme des coefficients
des disciplines au baccalauréat (cf. infra) et au fait que les contenus soient « superficiels ».

L’enseignant EL18 explique que les ¢€léves de « STI2D c’est plutdt des clique-bouton qui

87 Norbert Perrot, doyen de I’inspection générale STI, Séminaire sur les filiéres en génie civil, 25 novembre 2013.
8 Norbert Perrot, doyen de ’inspection générale STI, Assemblée générale de ’ASSETEC, 8 octobre 2011.
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utilisent un modéle fait » (10), reprenant ainsi la superficialité des contenus regrettée par les

enseignants précédents.

Des coefficients préjudiciables

Au baccalauréat STI2D, les coefficients attribués aux épreuves des différentes disciplines®® sont

contestés par six enseignants.

Les enseignements technologiques transversaux font 1’objet d’une épreuve écrite a laquelle un
coefficient 6 est affecté. L’épreuve d’enseignement spécifique a la spécialité est décomposée
en une évaluation en cours d’année (donc une note attribuée par le (ou les) professeur.s
d’enseignement spécifique a la spécialité de I’éléve) et une épreuve orale®® de 20 minutes. Ces
deux notes sont affectées d’un coefficient 6. A elles seules, ces deux épreuves totalisent autant

de coefficients que ceux de toutes les autres disciplines réunies.

Pour 6 enseignants le « déséquilibre » (EL5) entre les coefficients de I’enseignement
technologique par rapport aux autres disciplines peut avoir de lourdes conséquences a trois

niveaux : I'investissement des éléves, I’image de la voie STI2D et I’orientation des lycéens.

En effet, I’enseignant EL1 explique que les €éléves survalorisent leur enseignement spécifique
a la spécialité : « ils sont ITEC®!, EE®2, AC? ou SIN** et le reste, a la limite, on s’en moque
[...] ». Pour cet enseignant, c’est « un peu un échec » puisque « 1’objectif du STI2D c’était de

justement gommer ce truc-1a pour avoir un truc plus généraliste » (EL1 (6)).

Par ailleurs, L’ enseignant EL12 indique que ces coefficients dévalorisent le bac STI2D qui « a
la réputation du "tu vas en STI2D, tu fais rien, t’as ton bac" ». Ses propos dénoncent non
seulement I’importance des coefficients mais ¢galement le mode d’évaluation de I’épreuve de

I’enseignement spécifique a la spécialité qui n’incite pas les éleéves a travailler :

8 Les coefficients des différentes épreuves, définis par 1’arrété du 22 juillet 2011 (bulletin officiel n°7 du 6 octobre
2011) sont les suivants : frangais, mathématiques et physique-chimie = 4 ; EPS, langues vivantes 1 et 2,
philosophie et histoire-géographie = 2 ; enseignements technologiques transversaux = 8 ; Projet en enseignement
spécifique a la spécialité = 12 (évaluation en cours d'année et lors d'un oral terminal. Chacune de ces deux parties
de I'évaluation est affectée d'un coefficient 6) ; enseignement technologique en LV1 : seuls sont pris en compte les
points supérieurs a la moyenne de 10 sur 20. Ces points sont multipliés par deux.

% « L'épreuve débute par une présentation orale du dossier sous sa forme numérique, qui peut inclure des cartes
heuristiques, diaporamas, sites internet, etc., pendant une durée maximale de 10 minutes. Cette présentation est
suivie d'un dialogue avec les interrogateurs d'une durée de 10 min ». Bulletin officiel n°12 du 22 mars 2012, note
de service n°® 2012-037 du 5 mars 2012.

T ITEC : Innovation Technologique et Eco Conception
92 EE : Energies et environnement

% AC : Architecture et Construction

%4 SIN : Systémes d'Information et Numérique
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EL12 (12): « non, c'est plus vicieux que ¢a [...] (18) : comme y'a une partie CCF®, [...] pourquoi on
pénaliserait nos éléves alors qu'ils sont pas pénalisés dans les autres établissements ? Donc méme si
c’est mauvais, on met une note correcte. (22) : I'épreuve, on ne mesure que I'aspect communication.
Onva dire que la terre est carrée et [...] qu'elle tourne pas, mais si tu présentes bien, tu I'expliques bien,
t'as dix-huit sur vingt. (24) : bon j'exageére [mais] (26) : c'est l'idée [...]

L’enseignant EL6 confirme les propos de I’enseignant EL12 en déclarant que « ce qu’on

évalue » lors de cette épreuve orale, « c’est quand méme misérable » (EL6 (149)).

Enfin, les enseignants EL4 et EL10 expliquent que cet écart de coefficient « dévalue
completement les enseignements de maths et de physique » (EL10 (40)) puisque cela n’incite
pas les éléves a travailler dans ces disciplines. Pour eux, cela compromet 1’orientation des

¢éleves.

3.Travail en équipe vs contraintes du contexte

d’enseignement

Ce paragraphe est décomposé en deux parties : la premiére présente les prescriptions de ce
travail en équipe en sciences de 1’ingénieur, puis dans la voie technologique STI2D ; la seconde

concerne le discours des enseignants.
3.1. Prescription d’un travail en équipe

3.1.1. En sciences de l’Ingénieur

Les objectifs généraux de 1’enseignement des sciences de 1’ingénieur dans le cycle terminal de
la série scientifique visent a « aborder la démarche de 1’ingénieur » qui nécessite de « mobiliser
des compétences pluridisciplinaires, en particulier celles développées en mathématiques et en
sciences physiques-chimiques fondamentales et appliquées » (MEN, 2010c). Ainsi, le travail
en équipe interdisciplinaire concerne essentiellement le rapprochement entre les sciences de
I’ingénieur, les mathématiques et les sciences physiques.

Le document Ressources pour le cycle terminal incite I’enseignant de sciences de 1’ingénieur a

« organiser sa progression pédagogique en relation avec son collégue de mathématiques et de

celui de SPCFA [sciences physiques et chimiques fondamentales appliquées] » (MEN, 2011,
p. 5).

95 Contrdle en cours de formation.
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Cette nécessité de rapprochement est également présente dans une ressource a destination de
I’ensemble des enseignants de mathématiques, sciences physiques et sciences de I’ingénieur
intervenant dans le segment de formation bac—3, bac+3 (MEN, 2014). Ce document précise les
notions, principalement mathématiques, dont les enseignants des « disciplines
utilisatrices » ont besoin dans le cadre de leurs programmes respectifs. Il indique également la
manicre dont ces notions sont abordées en mathématiques afin d’en « connaitre le contexte, le
vocabulaire et les notations utilisés » (p. 2) dans cette discipline. Il indique enfin que, de
« maniere symétrique, le professeur de mathématiques doit se tenir informé de 1’utilisation qui

est faite par ses collégues des notions qu’il présente » (/bid.).

Le travail en équipe est également prescrit au niveau du projet interdisciplinaire en classe de
terminale. La réglementation précise qu’il est mis en ceuvre « dans un volume horaire d’environ
70 heures en collaboration avec les disciplines scientifiques ou encore les disciplines de
I’enseignement commun » (MEN, 2010c, p. 2). Le document intitulé Ressources pour le cycle
terminal précise cette collaboration : « les ¢éléves sont encadrés par leurs professeurs : un
professeur de sciences de I’ingénieur et un ou plusieurs professeurs des disciplines scientifiques

ou encore des disciplines de I’enseignement commun » (MEN, 201 1c, p. 44).

3.1.2. En STI2D

L’articulation entre les enseignements technologiques transversaux et I’enseignement de
spécialité est précisée dans les programmes de cette maniere :
Certaines connaissances abordées lors des enseignements technologiques transversaux participent
également a I'acquisition de compétences nouvelles dans des spécialités. Elles sont alors reprises et
traitées & un niveau taxonomique plus élevé » (MEN, 2011a, p. 11).
Reprendre et traiter ces connaissances en enseignement spécifique de spécialité suppose que
celles-ci aient ¢été¢ abordées au préalable lors des séances consacrées aux enseignements
technologiques transversaux. Par conséquent, les professeurs enseignant ces deux composantes

de I’enseignement technologique doivent travailler en équipe disciplinaire.

En outre, un travail en équipe interdisciplinaire est explicitement prescrit dans les textes des

programmes (MEN, 2011a) concernant les enseignements technologiques transversaux :

[...] l'enseignement est organisé en collaboration directe et étroite avec ceux de sciences physiques et
chimiques, fondamentales et appliquées et de mathématiques, de fagon a coordonner les

apprentissages et a garantir le niveau scientifique nécessaire aux poursuites d'études. La dimension

79



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

développement durable justifie d’autres relations a construire avec, par exemple, les enseignements
d'histoire et géographie autour des enjeux mondiaux et géopolitiques (p. 36).
Les «liens et relations » entre 1’enseignement technologique, 1’enseignement des sciences
physiques et des mathématiques sont matérialisés dans le bulletin officiel par le biais de
tableaux (MEN 2011a). Cependant, ces tableaux ne sont présents que dans les programmes
spécifiques a I’enseignement technologique. En mathématiques et en sciences physiques, ces

« liens et relations » sont évoqués en quelques lignes dans les préambules aux programmes.
3.2. La realité du terrain

Le travail en équipe des enseignants est examiné en deux temps : le premier temps concerne les
propos des enseignants au sujet du travail en équipe disciplinaire nécessaire a 1’articulation
entre enseignements technologiques transversaux et enseignement spécifique a la spécialité ; le
second temps est consacré au point de vue des enseignants interrogés au sujet du travail

interdisciplinaire.

3.2.1. Un travail en équipe disciplinaire difficile

Bien que prescrite, cette articulation nécessaire entre les enseignements transversaux (ETT) et
les enseignements spécifiques a la spécialité dans la voie STI2D est qualifiée de « compliquée »
ou de « casse-téte » par les enseignants. Différentes raisons sont évoquées, elles sont liées a
I’extréme difficulté d’harmoniser les progressions :
EL16 (24) : c'est hyper compliqué parce que si on travaille en séquence qui tameéne sur I'écoconception
et que moi je suis en ITEC sur le prototypage, ben j'ai certainement besoin de faire de la lecture de plan
avant, et mon collégue qui est en EE il a peut-étre besoin de savoir prendre une mesure, faire un tracé
a l'oscilloscope [...]
Les difficultés sont également relatives aux « contraintes de service’® » des professeurs qui,
selon I’enseignant EL5 ne permettent pas de respecter les instructions officielles :
EL5(94) :[...] aprés t'as des, des contraintes de service [...] la progression, dans l'idéal il faudrait qu'elle
puisse suivre, mais je pense pas que ce soit honnétement possible.
Selon les enseignants, ces contraintes peuvent s’accentuer si 1’établissement accueille un

nombre important d’éléves. Dans ce cas, les enseignants sont « nombreux » et ont « des horaires

% 1’enseignant EL5 fait référence au maxima de services hebdomadaire de chaque enseignant. Bulletin officiel
n°18 du 30 avril 2015. Circulaire n°2015-057 du 29 avril 2015, en application des décrets n°2014-940 et n°® 2014-
941 du 20 aott 2014.
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complétement différents les uns des autres » (EL8 (50)), ce qui empéche le travail en équipe
disciplinaire. Le nombre d’enseignements spécifiques a la spécialité proposés est également

une contrainte supplémentaire qui complexifie cette modalité de travail :
EL1 (6): [...] le lien, [...] est compliqué entre les deux, c'est réussir a pouvoir mettre en paralléle la
progression d'ETT avec les spécialités. (32) : [...] plus t'as de spécialités, plus c'est compliqué d'établir
ta progression par rapport a ¢a.

3.2.2. Un travail en équipe interdisciplinaire

inexistant

Les prescriptions présentées précédemment enjoignent les enseignant a travailler en équipe
interdisciplinaire afin d’articuler les contenus des programmes de |’enseignement

technologique et ceux des enseignements de mathématiques et de sciences physiques.

Le travail en équipe interdisciplinaire en STI2D

Le travail en équipe interdisciplinaire, tel qu’il est prévu dans les textes officiels, entre les
enseignements transversaux de STI2D, les enseignements de mathématiques et de sciences
physiques est qualifi€, 1a encore, de « compliqué » par les enseignants :
EL16 (22):[...] c'est hyper compliqué [...] il y a aucune relation, pour ainsi dire. Pourtant on sait bien
qu’on travaille sur [...] certains chapitres qui sont identiques
Un enseignant explique qu’une tentative de travail en équipe des enseignements des différentes
disciplines a été réalisée en début de réforme des programmes, a I’initiative des corps
d’inspection. Bien qu’il déclare que « des liens » entre les enseignements transversaux et les
enseignements des disciplines scientifiques seraient nécessaires, il indique que cette tentative
s’est soldée par un échec, qu’il attribue a I’indépendance des enseignants et leur attachement
aux contenus disciplinaires :
EL9 (40) : [...] dans la réalité, ca ne se fait pas ou trés trés peu [...] aller travailler avec les collegues,
clest [...] difficile. [...] ils sont tres indépendants les uns des autres [...] donc non, y'a pas
malheureusement, le lien avec la physique, [...] il serait nécessaire [...] méme avec les maths. (42) : [...]
les profs de maths [...] ils ont leur programme de maths [...] c'est dur de les sortir de leur discipline, tres
trés dur, [...]. Les maths, c'est leur discipline, [...] EL9 (48): [...] ils avaient essayé de faire ca les
inspecteurs. Au lancement du STI2D, y'avait beaucoup plus de liens et puis la, petit & petit, [...] (50) : le
naturel est revenu au galop [...]
Lorsque les enseignants ont besoin d’utiliser une notion de mathématiques, par exemple, pour

résoudre un probléme en STI2D, ils déclarent consulter les programmes de cette discipline. Ils
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s’assurent que cette notion figure bien dans les programmes et, au besoin, ils I’enseignent eux-
meémes :
EL8 (90) : ca ne se fait pas du tout ici [...] la seule chose qui peut arriver [...] c'est que moi je vais voir

le B.O. sur les autres matiéres, [...] c'est juste [...] personnel, quand j'essayais d'utiliser la notation des

torseurs 13, je suis allé voir dans leur programme de maths s'ils avaient le produit vectoriel ou pas |...]

EL6 (103) : y'a pas d'articulation. [...] je consulte pas le prof de physique [...] je consulte pas forcément
le prof de maths. Les éléments mathématiques, [...] qui sont manquants, nous on les donne aux éléves,

on n'attend pas que le prof de maths le fasse [...] moi je crois pas a ¢a.

Les discussions entre enseignants sont tout au plus informelles, autour d’un « café », dans la

salle des professeurs ou « a la cantine » (5 occurrences).

Le travail en équipe interdisciplinaire en sciences de I’ingénieur

Interrogés sur le travail d’équipe interdisciplinaire prescrit, les enseignants de sciences de
I’ingénieur expliquent que ce travail interdisciplinaire est « compliqué » ou « ne se fait pas »

pour différentes raisons :

I’¢loignement géographique des batiments. Les enseignements de sciences de
I’ingénieur se réalisent dans un batiment géographiquement ¢loigné de celui dans lequel

sont dispensées les « matieres générales » (EL18, EL12) ;

- «l’individualisme » des enseignants (EL9, EL12). Selon EL12, c’est une cause
majeure des difficultés de la réforme du lycée général et technologique :

EL12 (94) : ah non, on se rencontre pas, oui ou [des rencontres] vraiment tres informelles parce qu'on

a un peu d'affinités quoi, c'est tout [...]. Mais un prof, c'est extrémement individualiste [...] (96) : c'est

impressionnant [...] (98) : [...] c'est la difficulté de la réforme STI2D et SSI, c'est faire travailler les profs

ensemble. A mon avis, c'est voué a I'échec [...].

* Des raisons liées a I’épistémologie. La rationalité technique des enseignants de sciences
de I’ingénieur se heurte a la rationalité scientifique de I’enseignant de mathématiques.
C’est ce qu’explique I’enseignant EL3 et cet exemple sera cité par deux éleves de
terminale STI2D ayant choisi I’enseignement spécifique a la spécialité SIN?7 :

EL3(50) : [...] je leur [éléves] dis que I'aire sous la courbe c’est la distance parcourue [...] Je lui [collegue
de mathématiques] dis qu'il faut partir de la et puis [...] montrer qu’on peut résoudre mathématiquement.

Alors que lui il faisait ses maths, son intégrale et puis le cycle d'intégrale, ouais, ben non en fait (54) : il

fait des maths pour des maths [...] moi je pars de quelque chose de plus concret [...] ;

7 Sacha L13 P et Théo L13 P (cf. 5.3 Des articulations interdisciplinaires pergues)
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Lorsque des relations interdisciplinaires se construisent, elles sont, en général informelles et

affinitaires (EL12, EL18) comme I’ont déja précisé les enseignants de STI2D.
3.3. Trois enseighants travaillent en équipe

Trois enseignants (de deux établissements indifférents) indiquent cependant travailler en équipe
interdisciplinaire, de mani¢re plus ou moins formelle. Ces deux lycées ont la particularité

d’accueillir un effectif d’éléves peu important®®

par rapport aux autres établissements dans
lesquels les enseignants ont été interrogés. L’enseignant EL4 explique la recherche d’une
cohérence entre progressions de mathématiques et de sciences de I’ingénieur de cette maniére :
EL4 (102) : oui, par rapport a ce qui est fait dans leur programme, par exemple, pour utiliser les intégrales
ou primitives ou dérivées, donc on ne peut aborder, [...] la dynamique ou la cinématique ou la statique,
[...] que lorsque le prof de maths aurait fait son approche sur l'outil. (104) : [...] On ne peut pas, au
départ, tout faire séparément, nous quand on a fait quelques semaines, on cale, on vient

systématiquement apres.
Cependant, il s’agit davantage d’ajustements plutét que d’une construction commune des
progressions puisque I’enseignant EL4 précise que les progressions des différentes disciplines
sont pensées de manic¢re indépendante, tout en cherchant cette cohérence. Cependant, les
enseignants des disciplines scientifiques interviennent ponctuellement lors du projet
interdisciplinaire en classe de terminale, en fonction des besoins des éléves :
EL4 (116) : non, 13, ils ont leur programme. Pour le coup, si, on va le faire, quand il y a les projets. La
[...] le prof de maths va intervenir avec nous ou le prof de physique, en fonction des besoins, sur les
projets.
L’intervention des enseignants des disciplines scientifiques, voire d’autres disciplines est
également effective lors de la mise en ceuvre du projet interdisciplinaire dans
I’établissement dans lequel enseignent EL15 et EL17 :
EL15 (261) : oui, C'est lui qui vient oui, ¢a facilite [...]. Ca sert a rien qu'il vienne toute I'année, on n'a pas
besoin de lui toute I'année. (263) : il vient que pour un projet, en général (269) : [...] la toiture végétale,
quand j'ai imaginé ce truc-13, [...] c'était pour avoir un projet pluridisciplinaire et surtout entre SVT et Sl

[...] (273):[...] depuis trois ou quatre ans, on essaye que les projets ils soient pluridisciplinaires et

I'année derniere, par exemple sur le tapis de course, [...] on travaillait avec les collegues d’EPS.

% EL4 enseigne dans un lycée rural dans lequel, en moyenne, 150 él&ves sont scolarisés en terminale scientifique
dont 30 environ en sciences de 1’ingénieur ; 25 éléves en moyenne sont scolarisés dans la voie technologique.
EL15 et EL17 enseignent dans un lycée de la banlieue de Valenciennes dans lequel, en moyenne, 80 éléves sont
scolarisés en terminale scientifique dont 25 environ en sciences de I’ingénieur ; 28 éléves en moyenne sont
scolarisés dans la voie technologique.
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Le travail en équipe interdisciplinaire a été institutionnalisé¢ sous I’impulsion du directeur

délégué aux formations professionnelles et technologiques® (DDFPT).
EL15 (359) : [...] par rapport au DDFPT [...] a I'époque [...] c'est lui qui a fait un peu autorité. Il n'a pas
a faire autorité normalement, par rapport aux collégues de physique, maths, mais quelque part,
naturellement ca s'est fait aussi, il a mis tout le monde autour de la table et il a dit : « voila, on va essayer
de construire ¢a, c'est pluridisciplinaire avec la SI » [....]

L’enseignant EL17 confirme la présence des enseignants des différentes disciplines citées les

années précédentes mais relativise les déclarations de son collegue (EL15). Il explique, en effet,

ressentir une certaine réticence de la part des professeurs des disciplines scientifiques. Il attribue

cette réticence au fait que ces enseignants sont ensuite convoqués par les services du rectorat

aux ¢preuves de soutenance orales des projets interdisciplinaires en sciences de 1’ingénieur :
EL17 (108) : ben, on les oblige a venir parce que c'est [égal et [...] ils travaillent avec les éléves et tout,
non, y'a aucun souci pour ¢a, sauf que, [...] cette année, on les voit pas arriver les collégues parce que
je crois que ¢a coince parce qu'apres, une fois que leur nom est dans le projet, parce que c'est officiel,
[...]ils sont sollicités en fin d'année pour aller faire les soutenances. Et 13, ils aiment pas [...]

Pour résumer les discours des enseignants, il est possible d’affirmer que pour 15 des 18

professeurs interrogés, les liaisons intradisciplinaires ou intracurriculaires ne sont pas

construites.

En STI2D, les enseignants expliquent qu’il est trés « compliqué » d’harmoniser les
progressions de I’enseignement technologique transversal (ETT) et celles de chaque
enseignement spécifique de spécialité. Ils invoquent, pour expliquer cela, le fait que les
enseignants de chaque spécialité peuvent « avoir besoin » de notions trés différentes « en méme
temps », et qu’il n’est donc pas possible de les aborder en ETT dans la méme temporalité. Ils
ajoutent également que plus le nombre de spécialités proposées dans 1’établissement est
important, plus cette harmonisation entre les composantes de la discipline est complexe a mettre

€n ccuvre.

De la méme manicre, ces 15 enseignants, bien qu’ils reconnaissent qu’un travail en liaison avec
leurs colléegues de sciences serait nécessaire, affirment que les relations entre disciplines
n’existent pas et sont, 1a aussi « trées compliquées ». Ils invoquent trois raisons : 1’éloignement

géographique qui ne permet pas aux enseignants de se rencontrer, méme de manicre informelle,

% Le DDFPT (antérieurement appelé « chef de travaux ») a pour mission 1’organisation des enseignements
professionnels et technologiques ; la coordination et I’animation des équipes d'enseignants ; il conseille également
le chef d'établissement et organise les relations avec les partenaires extérieurs.
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et/ou I’indépendance des disciplines, et/ou des raisons liées a 1’épistémologie des disciplines.
Dans ce troisieme cas, ils expliquent que leurs collégues de mathématiques, par exemple, « font
des maths pour des maths » (EI 3 (50)) alors que la rationalité technique les amene, en tant
qu’enseignant de S2i, a utiliser une notion scientifique parce qu’elle leur est utile pour résoudre

un probléme concret.

Les trois autres enseignants exercent dans un lycée de plus petite taille, ce qui favorise les
rencontres entre collégues de disciplines différentes. Pour I’enseignant EL4, plutét que
d’articulation entre les enseignements technologique et scientifiques, il s’agit davantage
d’ajustements entre des progressions disciplinaires pensées de manicre indépendante, mais
entre lesquelles une cohérence est recherchée. Pour les enseignants EL15 et EL17, le travail en
équipe interdisciplinaire a été institutionnalis€ sous I’impulsion d’un des membres de la
direction de 1’établissement. Ce travail en équipe « obligé » se réalise sans heurt, méme si
parfois, comme le précise EL17, les enseignants de sciences font preuve d’une certaine
réticence puisque cette coopération génere une contrainte supplémentaire puisqu’elle les améne

a participer aux épreuves orales du baccalauréat.

4.Une articulation des contenus d’enseignement

estimée invisible

Ce paragraphe porte sur la question relative a I’identification, par les ¢léves, d’une articulation
entre les contenus disciplinaires et, en STI2D, d’une articulation entre les enseignements

transversaux (ETT) et les enseignements spécifiques a la spécialité.

La premiére partie concerne I’enseignement des sciences de 1’ingénieur, la seconde se rapporte

a celui de I’enseignement technologique en STI2D.

4.1. Articulation entre sciences de I'ingénieur et enseignements

scientifiques

Quatre professeurs enseignant en sciences de I’ingénieur répondent directement a la question.
Deux enseignants affirment que les ¢léves identifient I’articulation entre les enseignements de
sciences de I’ingénieur et les enseignements scientifiques (EL3, EL12). Ce n’est pas I’avis de
I’enseignant EL4 qui indique que les éléves ne les identifient « pas toujours ». Enfin, selon

I’enseignant EL18, cette identification n’est pas accessible aux €léves en difficulté scolaire.
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Pour D’enseignant EL4, tous les éléves ne peuvent identifier 1’articulation entre les
enseignements de sciences de 1’ingénieur et I’enseignement de mathématiques ou de sciences
physiques « parce que pour eux, c’est cloisonné » (124). Il ajoute que le projet en classe de

terminale permet aux éléves de percevoir, peu a peu, cette articulation.

Trois enseignants répondent indirectement a la question, de trois manicres différentes. Pour
I’enseignant EL11, cette articulation n’est pas nécessaire car « les maths et la physique ne nous
aident [...] plus autant qu’avant dans notre domaine » (52). L’enseignant EL15 répond a la
question en faisant référence a un mode particulier de mise en ceuvre de I’accompagnement
personnalisé (AP) dans son lycée. Dans cet établissement, I’ AP est organisé en fonction d’une
problématique, prise en charge par un ou deux enseignant.s et concerne tous les ¢éleves de
terminale scientifique, quelle que soit la spécialité. Les lycéens ne sont plus regroupés par classe
mais dans un groupe constitué en fonction des problématiques abordées :
EL15 (181):[...] en physique il va travailler sur des relations en chimie, moi je travaille plutét sur des
relations cinématiques et autres hein, sur des puissances (183) : [...] on a deux heures d'AP, ils étaient
pendant une heure avec le collegue de physique et ils viennent une heure apres avec moi et puis on
tourne. On tourne comme ¢a sur six semaines.
Le troisiéme enseignant, EL17, explique que « c’est un peu de I’imprégnation » : les éleves
comprennent ses articulations parce qu’ils ne sont jamais seuls, ils bénéficient de 1’aide des
deux enseignants'® (EL15 et EL17) et de leurs pairs. Cette aide leur permet, peu a peu, de
comprendre a quelle notion scientifique ou technologique ils doivent se référer afin de résoudre

le probléme qui leur est posé.

4.2. Articulation entre les composantes de I'enseignement

technologique

Trois professeurs enseignant en STI2D déclarent que, selon eux, les éléves pergoivent les
enseignements transversaux et leur enseignement spécifique a la spécialit¢ comme deux
« matiéres » (EL1, EL5) ou « enseignements » (ELS8) différents. L enseignant EL10 indique

qu’il y a « une grande fronti¢re » entre ces deux composantes de 1’enseignement technologique.

Au total, huit enseignants répondent a la question concernant 1’identification, par les éleves,
d’une articulation entre ces deux composantes. Deux enseignants (EL8 et EL13) répondent

catégoriquement que les éléves n’identifient pas cette articulation. Pour 1’enseignant ELS, les

100 E1.15 et EL17 travaillent en co-enseignement.
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¢léves n’identifient pas cette articulation parce qu’ils se définissent uniquement en fonction de
leur spécialité et ne percoivent pas que cet enseignement spécifique a la spécialité est un
approfondissement des contenus de I’enseignement transversal. L’enseignant EL13 justifie sa
réponse par le contenu des enseignements technologiques transversaux : « je pense que [...] y’a

tellement de choses a voir en ETT que c’est complétement flou dans leur téte [...] » (88).

Trois enseignants (ELS, EL6 et EL10) formulent une réponse plus nuancée. L’enseignant ELS,
déclare qu’il n’est « pas slir qu’ils fassent la relation » (132). Il ajoute qu’il serait nécessaire de
réfléchir a une solution qui permettrait de répondre a la « dérive » qu’il constate a propos de
« ’'importance que portent les éleves [...] a ces deux matieres » (134). Il attribue cette
importance au « souci du coefficient » de I’épreuve de projet :
EL5 (128) : «[...] les éleves font une différence qu'ils ne devraient pas faire parce que la spécialité, ils
vont utiliser des choses de I'ETT [...], mais eux ne le voient pas comme ¢a, eux le voient en termes de
coefficient ». (130) : pour eux, la spécialité c'est que des projets, [...] c'est méme bizarre d'ailleurs
puisqu’ils vont utiliser des outils qu'on voit en ETT mais pour eux, ce qu'ils font en projet, c'est pas ce

qu'ils voient en ETT ».

L’enseignant EL6 ne peut répondre de manicre certaine car, selon lui, « c’est aléatoire » mais

101

justifie sa réponse de maniere imprécise et non exploitable’". L’enseignant EL10 formule une

réponse proche des propos des enseignants EL1, EL9 et EL16 :
EL10 (180) : alors sans difficulté pour les éleves de la méme spécialité, c'est-a-dire que les éléves de
SIN, quand je les ai en ETT pour tout ce qui est SIN [...] ¢a pose pas de probléme et ils font vraiment le
lien. Par contre, les éleves que j'ai et qui font architecture et construction, c’est beaucoup plus compliqué
pour eux, clairement [...].
Ces trois professeurs (EL1, EL9 et EL16) expliquent, en effet, que cette articulation est
identifiée par leurs éléves parce qu’ils enseignent les deux composantes aux mémes éleves.
Cependant, le professeur EL9, bien qu’enseignant a la fois les enseignements transversaux et
I’enseignement spécifique a la spécialité explique que lorsqu’il s’agit de réinvestir les
« notions » étudiées « en transversal ou en spécialité » les €leéves « ont tout oublié¢ » au moment

de la mise en ceuvre du projet.

101 Cet enseignant évoque a la fois « le manque de concentration » et « le clientélisme des éléves » (44), le fait que
ces ¢léves cherchent a ne pas s’ennuyer et qu’« ils mettent plus d’intelligence a la négociation de la note » (46) et
les mauvaises conditions de travail (un lycée en mauvais état et « une pénurie de matos »).
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4.3. Articulation entre enseignements technologiques et

scientifiques

Cinq enseignants répondent a cette question. Trois enseignants (EL8, EL13 et EL16) affirment
que les éléves n’identifient pas cette articulation. Pour ’enseignant EL9, les éléves les
identifient « trés peu », alors que selon EL10, cette identification n’est accessible qu’a certains
¢éléves.

Les enseignants EL8 et EL9 étayent leurs discours en faisant référence au cloisonnement
disciplinaire. L’enseignant EL8 évoque les « ruptures » entre les différentes disciplines et le fait
que « tout » soit « sectorisé€ » (240) dans son lycée. L’enseignant EL9 explique qu’une solution
pour que les éléves identifient davantage ces articulations serait que les enseignants eux-mémes
travaillent ensemble. Mais pour cela, selon lui, « c’est le systéme de 1’éducation nationale qu’il

faut changer avant » (194).

Pour I’enseignant EL13, c’est le fait qu’il n’ait « presque I’impression de ne pas [...] utiliser
les notions de sciences physiques » et que celles de mathématiques nécessaires aux ¢léves ne
« vole[nt] pas tres haut » (96) qui expliquerait que cette articulation ne soit pas identifiée par

les éleves. Par ailleurs, cet enseignant déclare ne pas construire cette articulation.

L’enseignant EL10 affirme que les notions de mathématiques, mais aussi de sciences
physiques, nécessaires aux ¢léves sont des notions étudiées « au college ». Il « espere » que les
¢léves identifient cette articulation mais, si « certains [...] le savent » (112), il déclare que ce
n’est pas une généralité. Il attribue cette non identification des articulations par I’ensemble des

¢léves au fait que « certains » ont « oublié » ces notions « vues en college » (116).

Ainsi, pour les enseignants interrogés les éléves n’identifieraient pas une articulation entre les
enseignements technologiques et scientifiques. Pour les enseignants de STI2D, les lycéens
n’identifieraient pas non plus une articulation entre les enseignements technologiques
transversaux et I’enseignement spécifique a la spécialité. En outre, ce n’est pas une nécessité

réellement pergue par les enseignants.

Pour investiguer cette identification des articulations entre les enseignements technologiques et
scientifiques mais aussi les enseignements technologiques transversaux et 1’enseignement

spécifique a la spécialité, 20 lycéens de terminales STI2D sont interrogés.
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5.L’expérience scolaire des lycéens pour dépasser

les frontieres

D’un point de vue méthodologique, les 20 lycéens interrogés'®

sont les ¢leves des enseignants
cités précédemment, hormis Hugo C LA M!®, Le codage utilisé dans ce texte comprend le
prénom non modifié!® des éléves, la référence a I’enseignant interrogé et le niveau de

performance scolaire'®® indiqué par les enseignants eux-mémes.

Cette partie du travail exploratoire s’intéresse aux articulations que ces lycéens identifient entre
les enseignements technologiques transversaux et 1I’enseignement spécifique a la spécialité mais

¢galement entre les enseignements technologiques et les enseignements scientifiques.
Les résultats de cette investigation'% sont présentés en trois temps :

" une premiere partie est consacrée au fait que, pour les lycéens interrogés, les
enseignements technologiques transversaux et I’enseignement spécifique a la spécialité

soient « pareils ou pas pareils » ;

* une seconde partie concerne les articulations qu’ils pergoivent entre les enseignements

technologiques transversaux et 1’enseignement spécifique a la spécialité ;

* une troisieme partie focalise les articulations qu’ils percoivent entre 1’enseignement

technologique et les enseignements scientifiques.
5.1. ETT et spécialité, ce n’est « pas pareil »

Treize des 20 lycéens interrogés distinguent les enseignements technologiques transversaux
(ETT) et I’enseignement spécifique a la spécialité. Les sept autres éléves formulent une réponse
plus nuancée en indiquant ce qui « rapproche » et ce qui différencie ces deux composantes de
I’enseignement technologique. Aucun lycéen n’indique que ces composantes soient

« pareilles » (Annexe 8).

102 T e canevas des entretiens est en annexe 6.

103 1 >enseignant de Hugo étant en arrét de travail pour longue maladie au moment de ’entretien, il n’a pas été
possible de I’interroger.

104 Aprés avoir obtenu leur accord ou celui de leurs représentants 1égaux s’ils sont mineurs, es prénoms des lycéens
n’ont pas été modifiés.

105 Clément L1 P signifie que le lycéen se prénomme Clément, qu’il est I’éléve de ’enseignant EL1 et qu’il a été
qualifi¢ d’éléve « performant » par son enseignant. Simon_L2 M signifie que le lycéen se prénomme Simon, qu’il
est I’¢léve de I’enseignant EL2 et qu’il a été qualifié d’éléve « moyen » par son enseignant. Benoit L9 F est un
¢éleve « faible » de ’enseignant EL9.

106 T3 transcription du premier entretien avec les lycéens est en annexe 7. La transcription intégrale des entretiens
est en annexe numérisée.
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Pour expliquer les différences qu’ils distinguent, la majorité des €léves (13 occurrences) font
référence aux contenus de I’enseignement spécifique a la spécialité et précisent que celui-ci est

plus approfondi.

Quatre lycéens operent une différenciation selon les modalités de travail : il n’y a pas de travail
en projet en ETT (Alexandre L1 F) ou il y a davantage d’activités pratiques en enseignement
spécifique a la spécialité¢ (Benoit L9 F) ou encore par le fait que les questions soient posées
par D’enseignant en ETT alors que c’est a 1’¢léeve de poser sa propre problématique en
enseignement spécifique a la spécialité (Colin L1 _M). C’est sans doute Sacha L[.13 P qui
résume le mieux les propos de ces trois lycéens lorsqu’il explique la perspective constructiviste
de D’enseignement spécifique a la spécialité, perspective qu’il ne retrouve pas dans les
enseignements technologiques transversaux :

Sacha _L13 P (72): en ETT, [...] c'est du cours, [...] je vois beaucoup plus I'ETT [...] comme les

mathématiques ou la physique [...] ou on a des cours et on doit apprendre des notions etc., tandis que

quand on est en spécialité, [...] ca reste un cours mais, tout est fait de fagcon a ce qu'on puisse apprendre

de nous-mémes
D’autres différences sont identifiées par trois autres lycéens. Deux d’entre eux les expriment en
termes de réinvestissement (ou non) de ce qui a été appris en enseignements technologiques
transversaux dans I’enseignement spécifique a la spécialité. Le troisiéme lycéen situe la
différence qu’il opére en évoquant le rythme imposé par les enseignants :

Lukas_L2 P (52):[...] en ETT, [...] comme y'a beaucoup de choses a voir, ben on n'a pas le temps

vraiment de s'attarder sur quelque chose qu'on n'a pas vraiment compris. [...] tandis qu’en architecture,

[...] nos profs & nous, prennent un peu plus le temps, si jamais on loupe un devoir, ils essayent de

comprendre pourguoi on a loupé, on va retravailler en classe, |...]

Il n’existe pas de corrélation entre les réponses des éleves et leur niveau de réussite scolaire.
5.2. Des articulations intradisciplinaires identifiées

Lorsqu’ils sont interrogés sur les articulations qu’ils percoivent entre les enseignements
technologiques transversaux et I'enseignement spécifique a la spécialité, un éléve déclare ne
pas les percevoir, deux éléves disent en identifier peu et 17 lycéens sur 20 (annexe 9), quel que

soit leur niveau de réussite scolaire, affirment qu’ils les identifient et justifient leur réponse.

L’¢éleve qui n’identifie pas d’articulation entre les enseignements technologiques transversaux
et I’enseignement spécifique a la spécialité, n’associe I’enseignement spécifique a la spécialité

qu’au projet de terminale. Il ne s’exprime donc que sur les deux trimestres du cycle terminal.
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Lorsqu’il répond a la question concernant I’intérét qu’il porte a I’enseignement technologique,
il explique que selon lui les « horaires importants [...] c’est épuisant » (Colin L1 M (6)). Il
ajoute ¢galement que « I’ETT ne [1]’intéresse pas vraiment, c¢’est plutdt ennuyeux » (22). Il dit
¢galement qu’il « ne travaille pas sérieusement » (32). Il ajoute que la mise en ceuvre du projet

de terminale lui a fait prendre conscience de la nécessité de « s’impliquer davantage » (72).

Pour cet ¢leéve, ’ensemble des enseignements technologiques est assuré¢ par un seul enseignant
(EL1). Contrairement a ce qu’affirme EL1, qui déclare dire aux éleéves « faites bien attention
parce que, oui c’est de I’ETT, [...] pour le projet, on va en avoir besoin a tel niveau, pour tel ou
tel truc » (EL1 (70)), cette articulation n’est pas identifi¢e par cet éléve. En revanche, elle est

perceptible dans les propos des trois autres lycéens de EL1 interrogés.

L’un des deux lycéens qui identifient peu d’articulation entre les enseignements technologiques
transversaux et I’enseignement spécifique a leur spécialité dit avoir trois enseignants : un
professeur pour les enseignements technologiques transversaux et deux professeurs (dont EL2)
pour I’enseignement spécifique a la spécialité. C’est un éléve en trés grande difficulté scolaire
qui dit étre « presque le dernier de la classe » et considere qu’il aurait « di partir en CAP » (34).
Il est possible de résumer ses réponses aux questions concernant les activités menées dans
différentes disciplines par ces propos :
Thomas_L2_F (54) : [...] pour moi y'a pas beaucoup de cours que c'est facile en fait [...] (62): [...]
Comme en AC, des fois, quand je comprends quelque chose, j'aime bien donc ¢ca m’ennuie pas, mais
quand je comprends pas, c'est saoulant [...]. (66) : [...] ga m'énerve en fait. (144) : [...] y'a pas grand-
chose qui m'intéresse. [...]
Néanmoins, il dit s’investir dans 1’enseignement spécifique a sa spécialité et surtout dans le
projet qu’il y réalise. Pour parvenir a mener a bien les tdches qui lui sont imparties, il
déclare que, face a une difficulté, « comme les descentes de charges », il « regarde [son] cours »
et demande 1’aide d’un pair. Il estime avoir une responsabilité vis-a-vis de ce projet. Pour lui

c’est « important » parce que « tout le monde s’entraide ».

Cet ¢leve indique implicitement qu’il existe une articulation entre les ETT et I’enseignement
spécifique a sa spécialité parce que « des camarades de classe [...] font une relation, mais moi
non ». En revanche, il reconnait une référence a sa spécialité lors des cours d’ETT. Il estime ne
pas faire « beaucoup d’AC en ETT » et déclare que « Quand on parle d’EE, d’ITEC ou SIN,
non moi j’ai pas de relation. Je comprends pas quoi » (Thomas EL2 186). Il semble que les

difficultés scolaires rencontrées par Thomas soient a 1’origine de son incapacité avouée a ne
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pas identifier les articulations qui existent entre les différents contenus de I’enseignement

technologique, autres que ceux relatifs a son enseignement spécifique a la spécialité.

Le second ¢léve identifiant peu ces articulations est Antoine L8 F, qui indique que
I’articulation qu’il percoit est « petite quand méme » (78). Il déclare que rien ne I'aide a
identifier cette articulation, puisque pour lui, « c’est je m’en souviens ou je m’en souviens pas »
(156). Dans ce dernier cas, il « demande a un copain » ou « au prof ». Au sujet des traces qu’il
garde, il dit préférer « regarder sur Internet » plutdt que dans « ses feuilles » car cela va

« prendre plus de temps » (162).

Scolairement, Antoine ne rencontre pas les mémes difficultés que 1’¢éléve précédent puisqu’il
avoue, qu’en ce qui concerne 1’enseignement technologique :
Antoine (8) : J'ai essayé de ... ben de rien faire, de me contenter que de travailler en cours, et ... j'avais
dix, grand maximum et quand je commence a réviser a la maison, ou méme en perm ou quoi, ¢a tape
facilement le quatorze.
Lorsque 1’on compare les propos d’ Antoine a ceux des trois autres €léves de 1’enseignant ELS,
un écart dans I’intérét que portent ces quatre lycéens a I’enseignement technologique est repéré.
En effet, Antoine L8 F déclare « saturer un peu » depuis le « milieu de la terminale » (18)
parce que « c’est tout le temps la méme démarche, et [qu’il n’Jaime pas du tout la routine »
(20). 11 précise également que parfois, les sujets abordés en enseignements technologiques
transversaux ne 1’« intéresse[nt] pas du tout » mais qu’il est « obligé de les faire » (112). Au
contraire de cet éleéve, les trois autres lycéens semblent étre davantage enclins a s’investir dans
leur travail, non pas pour se conformer a des attentes extérieures quelconques mais parce qu’ils

estiment les contenus de 1’enseignement technologique « intéressants » ou « tres intéressants ».

Bien que leur enseignant déclare que « le lien transversal et spécialité il est rarement fait » (EL8
(50)), ces trois ¢leves (Gaétan L8 M, Nolan et Hugo L8 M) disent percevoir ce « lien ». Pour
étayer leurs propos, ils citent des notions telles que « le développement durable », ou « la chaine
d’énergie », abordées en enseignements technologiques transversaux (ETT) et approfondies
dans un autre enseignement spécifique a leur spécialité ou encore la relation

fonction/cott/réalisation qui n’est enseignée qu’en ETT (MEN, 2011a).

En revanche aucun de ces éléves n’explique de quelle maniére il identifie cette articulation. Par
exemple, pour Gaétan EL8 M « ¢a paraissait logique de faire ce lien [...] c’est quelque chose
qu’on apprend en ETT, du coup, ¢a vient naturellement lorsqu’on travaille, ¢’est quelque chose
d’acquis en quelque sorte » (104). Les deux autres ¢léves de I’enseignant EL8 ne sont pas plus

explicites.
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L’examen des propos des 14 autres lycéens identifiant une articulation entre les contenus de
I’enseignement technologique met en évidence que peu d’entre eux expliquent la démarche qui
leur permet cette identification. Benoit L9 F indique que c’est « une question de pensée » et
«qu’il se pose toujours la question » suivante : « est-ce que ce TP-la a une importance par
rapport 2 mon projet, est-ce qu’il peut m’aider dans mon projet ? » (116). Estelle EL14 M a
une démarche similaire puisqu’elle déclare réfléchir « tout le temps » et finir par se dire « mais

attends, je me souviens que je I’ai vu en TP » (Estelle L14 M (152).

Les autres éléves se référent a des domaines de spécialité « mécanique » ou « numérique »
qu’ils étudient en ETT et qu’ils approfondissent en enseignement spécifique a leur spécialité
ou réinvestissent dans leur projet. Ils prennent également pour repére les « titres » des séquences
(Théau L9 M) ou des notions (Théo L13 P au sujet de « la chaine d’énergie) afin d’utiliser
celles qui sont utiles a la réalisation du projet. Ils associent aussi cette articulation a la facilité
qu’ils éprouvent lorsqu’en ETT I’enseignant aborde une notion qui se rapporte a leur domaine
de spécialité (Sacha L13 P, Hugo LA F, Florentin L14 M).

Ainsi, que les enseignants déclarent'”’” travailler en équipe disciplinaire ou pas, qu’ils
construisent des repéres ou pas, ne peut étre corrélé, tout au moins pour ce travail exploratoire,
au fait que leurs éléves identifient ou non une articulation entre les différents contenus mis en

ceuvre en enseignement technologique.
5.3. Des articulations interdisciplinaires percues

A la question des articulations que les lycéens interrogés pergoivent entre 1’enseignement
technologique et les enseignements scientifiques, un éléve explique qu’il n’en identifie « pas
trop », trois éléves formulent une réponse nuancée et 16 éléves expliquent les notions de
mathématiques ou de sciences physiques auxquelles ils ont fait appel pour résoudre un

probléme lors des activités de STI2D (annexe 11).

L’examen des réponses des 20 lycéens permet d’indiquer qu’il y aurait des enseignements
spécifiques a la spécialité qui font davantage appel aux disciplines scientifiques que d’autres.
En effet, les cinq éléves ayant choisi la spécialité Energie et Environnement expliquent
systématiquement avoir eu recours a des notions de sciences physiques pour résoudre des
problémes posés lors des activités pratiques en Energie et Environnement ou mener a bien leur

projet.

107 La comparaison des discours des éléves et de leur enseignant est en annexe 10.
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Pour les trois autres spécialités, ce recours aux disciplines scientifiques dépend, a la lecture des
exemples fournis par les €léves, du projet dont ils ont la charge. Parmi ces éléves sept €éleves
d’entre eux indiquent une relation entre les enseignements technologiques transversaux et les

enseignements scientifiques.

Lorsque les ¢éléves évoquent des repéres ou des liens construits par les enseignants (10
occurrences), ils en précisent le caractere unilatéral dans 5 cas sur 10 : « Le prof d’ETT fait le
lien avec le cours de maths mais le professeur de maths ne le fait pas avec les cours d’ETT »
(Gaétan_L8 M). Cependant, dans le lycée ou enseigne EL9, les trois éléves interrogés
indiquent que 1’enseignant de sciences-physique construit ces liens ou ces reperes : « Le prof
[de physique] essaye quand méme de rapprocher les cours de spécialité qu’on fait avec ce que
lui il prépare en exercice » (Guillaume L9 P (148)). C’est également le cas de Simon L2 M :

« le prof de physique, ouais, il nous le dit et le prof de maths, non, pas forcément, non » (38).

Par ailleurs, trois éléves expliquent que cette absence de « liens » explicites construits par les
enseignants de mathématiques est potentiellement source de difficultés ou de perte de sens pour
les éléves. A cet égard, Estelle EL14 M affirme qu’en « maths, [...] elle nous le dit pas mais
elle le sait» (180). Cette lycéenne fait référence au fait que I’enseignant EL14, afin de
comprendre les difficultés de ses éleves a réinvestir une notion mathématique, a « suivi le cours
de maths [...] pendant deux heures » (184). Au final, Estelle explique que les deux enseignants
n’utilisaient ni la méme méthode ni les mémes lettres pour « calculer une primitive » (186) et

qu’a défaut de lien explicite formalisé par les enseignants, les éléves étaient « bloqués ».

Sacha L13 P et Théo L13 P prennent pour exemple 1’utilisation d’une fonction dérivée en
mathématiques. Ces €éleves regrettent d’avoir « tres peu le c6té concret [ ...] de ce qu’on apprend
en maths. On sait le faire, mais on sait pas a quoi ¢a sert » (Sacha L13 P (140)). L’enseignant
de mathématiques ne contextualisant pas cet apprentissage en ne donnant pas d’exemple
d’application concrete de cet outil, pour Théo, « juste on calcule 1’aire en-dessous de la courbe,
¢a nous apporte rien » (204). Pour Sacha, cela signifie que des éléves sont susceptibles de
« s’intéresse[r] moins aux maths parce que, justement, [...] ils en voient pas le sens, méme
I’intérét » (Ibid.). Les deux lycéens déclarent avoir davantage percu le sens de cette notion de
mathématiques lorsque 1’enseignant EL13 a réinvestit cette notion en enseignement spécifique
a la spécialité SIN et a construit un lien explicite, comme le signifie Théo :

Théo (204) : « en SIN [...] le prof [...] nous a dit "¢a vous I'avez fait en maths, c'est juste qu'en maths,

vous le faites avec des données quelconques, alors que la on a les vraies données et ¢’est vraiment ¢a

que vous faites. [...] on a un graphique avec une courbe et ¢a, c’est par exemple la courbe d'un son [...]
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regardez ici, il nous faut I'aire en-dessous de la courbe parce qu'il faut calculer le son"[...] donc la on

dit "ah ouais d'accord, on fait ¢a mais bon en maths, on fait ¢a un peu au hasard" [...] ».
Ainsi, les 20 lycéens identifient majoritairement des articulations ou des liaisons intra ou
interdisciplinaires malgré I’absence de travail en équipe de leurs enseignants et/ou de repéres
explicitement construits par ces derniers. Les seuls lycéens éprouvant davantage de difficultés
sont ceux qui avouent une perte d’intérét pour ce qu’ils apprennent, ou se disent en échec
scolaire. Ces deux ¢éléments permettent d’avancer que ce qui permet aux lycéens d’identifier
des liaisons entre les différents éléments du curriculum peut étre relatif a 1’expérience scolaire
(Dubet, Lebon, & de Linares, 2008; Dubet & Martuccelli, 1996) qu’ils se sont forgée tout au

long de leur scolarité.

6.Le contexte du terrain : un travail exploratoire

au lycée - Synthese

Ce travail exploratoire mené au lycée permet de mettre en évidence que six ans apres le début
de cette réforme, les professeurs de sciences industrielles de I’ingénieur interrogés connaissent
peu les dispositifs interdisciplinaires, hormis ceux inscrits dans I’emploi du temps'® ou évalués

au baccalauréat'?.

Ils attribuent cette méconnaissance a un manque d’information de la part de leur direction et/ou
au nombre trop important de mails d’information envoyés par le ministére de I’Education
nationale ou le rectorat. A cet égard, ils expliquent qu’ils ne consultent pas ces mails parce
qu’ils s’adressent a I’ensemble des enseignants du second degré et qu’ils n’ont pas le temps

d’en prendre connaissance pour savoir si ces informations les concernent personnellement.

Cing des 18 enseignants interrogés s’engagent dans des dispositifs favorisant 1’égalité des
chances, sous I’impulsion de la direction d’établissement (4 occurrences) ou parce qu’ils sont
sensibles au probleme des inégalités sociales et a la réussite de ses éleéves. Ces cing enseignants
ont pour point commun d’étre également davantage engagés que leurs collégues interrogés dans

divers dispositifs promouvant 1’enseignement technologique et/ou scientifique.

La réforme des contenus de 1’enseignement technologique dans la voie STI2D de 2011 (MEN,
2011a) constitue un véritable bouleversement pour les enseignants. Elle est contestée par la

majorité des 11 professeurs interrogés enseignant en STI2D. Les remarques les plus critiques

108 1 es travaux personnels encadrés ou I’accompagnement personnalisé.
109 1 es travaux personnels encadrés (TPE) ou le projet interdisciplinaire en classe de terminale scientifique.
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portent sur la déspécialisation des contenus (8 occurrences), sur I’importance excessive des
coefficients de leur discipline (6 occurrences) ainsi que sur les modalités de 1’épreuve orale de

soutenance de projet du baccalauréat (2 occurrences).

Par ailleurs, 1’organisation complexe de ces contenus en différentes composantes nécessite un
travail en équipe disciplinaire afin d’en assurer la cohérence. Or, les enseignants déclarent d’une
part que ce travail en équipe disciplinaire est « compliqué ». Ils indiquent, d’autre part, que
I’harmonisation des progressions des enseignements technologiques transversaux et des quatre
enseignements spécifiques a la spécialité est un « casse-téte » dont ils peinent a trouver la

solution.

Les prescriptions stipulent la nécessité d’un travail en équipe interdisciplinaire tant dans la voie
technologique (STI2D) que dans la voie scientifique (sciences de 1’ingénieur). Ce travail en
équipe interdisciplinaire n’est effectif que pour trois enseignants au total. Les 15 autres
professeurs interrogés, bien qu’ils reconnaissent I’intérét d’une articulation entre les contenus
de leur discipline et ceux des mathématiques ou des sciences physiques indiquent que ce travail

en équipe interdisciplinaire ne se fait pas et est difficilement réalisable.

Enfin, la majorit¢é des enseignants interrogés estime que les éléves n’identifient pas
d’articulation entre les différents contenus d’enseignement. En effet, pour huit professeurs
enseignant en STI2D, les ¢éléves n’identifient par D’articulation entre les enseignements
technologiques transversaux et leur enseignement spécifique a la spécialité, hormis lorsque le
méme professeur enseigne ces deux composantes (3 occurrences). Cing d’entre eux considérent
¢galement que les ¢léves n’identifient pas (3 occurrences), pas tous (1 occurrence) ou trés peu
(1 occurrence) I’articulation entre [’enseignement technologique et les enseignements
scientifiques. Les professeurs enseignant les sciences de 1’ingénieur ont un avis davantage
partagé.

Questionnés a ce sujet, les 20 lycéens de terminale STI2D contredisent leur enseignant. En
effet, s’ils distinguent tous plus ou moins fortement les enseignements technologiques
transversaux de leur enseignement spécifique a la spécialité, 17 d’entre eux affirment identifier
une articulation entre ces deux enseignements. Pour les trois autres ¢€leves, il y a peu (2
occurrences) ou pas (1 occurrence) d’articulation. De plus, un seul de ces 20 lycéens déclare ne
pas avoir identifi¢ d’articulation entre 1’enseignement technologique et les enseignements

scientifiques.

L’examen des réponses des 19 autres éléves met en évidence que les cing lycéens suivant

I’enseignement  spécifique a4 la spécialité Energie et Environnement expliquent
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systématiquement les articulations entre cet enseignement spécifique et les sciences physiques.
Selon les 14 autres lycéens, ce sont plutdt les enseignements technologiques transversaux qui

s’articulent avec les matieres scientifiques.

Dix ¢€léves évoquent des liens ou des reperes construits par les enseignants. Dans la moitié des
cas, ces liens ou repéres sont uniquement construits par ’enseignant de STI2D. Trois éleves
expliquent également que 1’absence de liens ou de repéres explicites formulés par 1’enseignant

de mathématiques est source potentielle de difficultés ou de perte de sens pour les ¢él¢ves.

L’un des objectifs de ce travail exploratoire mené au lycée est de tester la préoccupation
fondatrice de cette recherche en la confrontant a la réalité du terrain. A cet égard, 1’étude du
contexte du terrain met en évidence les difficultés des enseignants de sciences industrielles au
lycée a se représenter la figure d’ensemble du curriculum et a mettre en ceuvre
I’interdisciplinarité. Elle met également en exergue l'intérét d’interroger a la fois les
enseignants et leurs éleéves afin de souligner les tensions et les discordances entre le curriculum

prescrit, le curriculum réel et le curriculum vécu.

Ce travail exploratoire permet également de souligner que les discours des acteurs interrogés
focalisent essentiellement les aspects fonctionnels de I’intra ou I’interdisciplinarité. C’est-a-
dire que ces acteurs raisonnent en termes de besoin. C’est dans ce sens que 1’usage du terme
articulation utilisé dans ce chapitre se justifie, parce qu’il rend compte de 1’aspect fonctionnel

de « I’organisation d’un systeme complexe » (A. Rey, 2012a, p. 205).

Cet ¢élément, associé au cloisonnement disciplinaire évoqué et a la quasi absence de
concertation, renvoie a ce que Baluteau nomme une « interdisciplinarité par emboitement »
(Baluteau, 2008, p. 104). C’est-a-dire une interdisciplinarité « ou les savoirs se rencontrent »
(Ibid.) et que Baluteau décrit de cette maniere :
« La concertation est relativement faible et les ressources communes sont limitées. Chacun mobilise
des moyens pédagogiques liés a sa discipline et les temps de concertation visent a assurer la
coordination de I'activité (progression de l'itinéraire, lien entre les disciplines...). La discipline enseignée
opére fortement la division du travail entre les enseignants soucieux de maintenir leur liberté
d'initiative. » (Ibid.)
Le contexte institutionnel présenté au chapitre 1 et les résultats de ce travail exploratoire, sont
deux éléments mis en cohérence dans le chapitre suivant, consacré a la préoccupation fondatrice

et aux enjeux de cette recherche.
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Préoccupation fondatrice et enjeux

de la recherche

Ce chapitre est constitué de deux parties présentant : 1) la préoccupation sur laquelle se fonde

la recherche ; 2) ses enjeux scientifiques et socio-éducatifs.

1.Préoccupation fondatrice : les liaisons

intracurriculaires

Le travail exploratoire précédemment présenté (cf- chapitre 2 supra) met en évidence que les
acteurs de lycée interrogés raisonnent en termes d’« interdisciplinarité par emboitement »
(Baluteau, 2008, p. 104). Or, les changements prescrits, présentés dans le chapitre 1 de cette
partie requierent une autre forme d’interdisciplinarité qui nécessite une construction commune
du projet interdisciplinaire par les enseignants, en prenant en considération les concepts, les
démarches, les savoirs et les compétences transversaux et disciplinaires que ce projet

interdisciplinaire permet d’associer.

Par ailleurs, cela suppose également de penser I’intégration de ces différents concepts,
démarches, savoirs et compétences des différentes disciplines impliquées dans le travail
interdisciplinaire. Le terme intégration est ici a entendre dans le sens « d’incorporer un élément
dans un ensemble » (A. Rey, 2012a, p. 1745) afin que cet ensemble constitue une unité
cohérente. Dans cette acception, intégration s’oppose donc a la juxtaposition des différents
¢léments cités précédemment puisque, comme 1’indique Lenoir, « I’addition, ’accumulation le
cumul et toute autre forme de juxtaposition de maticres scolaires ou de contenus cognitifs ne

font pas I’interdisciplinarité » (2008, p. 21).

Par ailleurs, pour Lenoir, I’interdisciplinarité scolaire « conduit a 1’établissement de liens de

complémentarité » (2015, p. 7) entre les disciplines.

Ainsi, penser I’interdisciplinarit¢ en termes d’intégration et de liens de complémentarité
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implique que les enseignants construisent des liaisons' ' entre les différents éléments du

curriculum, des liaisons intracurriculaires (cf. infra).

10 Au sens de « ce qui lie logiquement les parties du discours » (A. Rey, 1998, p. 1898).
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La préoccupation fondatrice de cette recherche porte spécifiquement sur le questionnement de
cette construction par les enseignants de liaisons intracurriculaires entre les contenus d’une
discipline et les dispositifs ou ils sont présents mais également entre les contenus des autres
disciplines participant a la mise en ceuvre de ces dispositifs. Cette construction permettrait de
ne pas juxtaposer les différents contenus élaborés lors de moments scolaires disjoints et de

penser leur intégration disciplinaire et curriculaire.

Elle porte également sur 1’identification de ces liaisons intracurriculaires par les éléves. Cette
identification leur permettrait de se représenter la figure d’ensemble d’un curriculum qui

111

apparait comme composite' ' et qui les amene a vivre différents moments scolaires (moments

disciplinaires habituels et moments de mise en ceuvre des dispositifs interdisciplinaires).

2.Des enjeux qui dépassent le cas particulier des

EPI

La recherche focalise la mise en ceuvre d’un de ces dispositifs interdisciplinaires (les
enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI)) par les enseignants de technologie au

college.

Cependant, I’interdisciplinarité ne se limite pas a une discipline en particulier. En effet, le texte
officiel précisant 1’organisation des enseignements au collége, stipule que « Toutes les
disciplines d'enseignement contribuent aux enseignements pratiques interdisciplinaires », y
compris « Les professeurs documentalistes et les conseillers principaux d'éducation » (MEN,

20154, p. 15).

L’interdisciplinarité ne se limite pas non plus a un dispositif particulier. Les dispositifs issus de
la loi d’orientation et de programmation pour la refondation de I’école!'? tels que les parcours
éducatifs ont vocation a étre pris en charge par les enseignants et par 1’ensemble de la
communauté éducative (MEN, 2015a, 2016a; MEN-DGESCO, 2016b). Il en est de méme pour
I’éducation aux médias et a ’information et I’enseignement moral et civique, mais aussi

d’autres dispositifs antérieurs a la loi de 2013 : les dispositifs en faveur de ’égalité des chances,

par exemple.

T Ay sens de « formé par des éléments divers » (Rey, 1998, p. 824). Ces éléments étant les différentes disciplines
ou éducations a... et les multiples dispositifs.

12 Loi n® 2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de 1'école de la
République. Journal officiel n°0157 du 9 juillet 2013
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L’interdisciplinarité ne se limite pas enfin a un segment scolaire particulier. Si les EPI ne sont
mis en ceuvre qu’au cycle 4 en 2016, le parcours éducatif de santé, le parcours d’éducation
artistique et culturelle et le parcours citoyen doivent étre mis en ceuvre a I’école, au college et
au lycée. Le parcours Avenir concerne le parcours de 1’¢léve de la sixiéme a la terminale. Les
différents dispositifs promouvant 1’égalité¢ des chances peuvent également se développer tout

au long de la scolarité des éleves.

Ainsi, ’enjeu majeur de cette recherche, qui est d’éclairer la construction de liaisons
intracurriculaires par les enseignants et 1’identification de celles-ci par leurs éleéves, dépasse le

cas d’étude au travers duquel la préoccupation fondatrice est interrogée.

D’un point de vue scientifique, cette recherche renouvelle la fagon de penser un curriculum qui
n’est plus réellement homogene mais qui apparait comme composite et amene les €léves a vivre

différents moments scolaires susceptibles d’étre juxtaposés.

Le caractére composite de ce curriculum nécessite donc la construction de liaisons
intracurriculaires par les enseignants entre ses différents ¢éléments. Problématiser la
construction de ces liaisons intracurriculaires constitue un enjeu scientifique susceptible de
contribuer a faire progresser la connaissance, d’une part, sur la dynamique d’¢élaboration d’une
conscience curriculaire (Lebeaume, 2017) qui permet aux différents acteurs de percevoir la
figure d’ensemble de ce curriculum composite ; d’autre part, sur ce qui facilite ou empéche

cette élaboration.

D’un point de vue socio-éducatif, les enjeux se situent dans la connaissance et la clarification
de ce qui se joue dans la construction de ces liaisons intracurriculaires, a la fois pour les
enseignants mais aussi pour la réussite des éléves. Or, cette dimension n’est pas prise en compte

par les prescripteurs, elle est aussi peu problématisée par les enseignants.

3.Préoccupation fondatrice et enjeux de la

recherche - Synthese

Les résultats du travail exploratoire incitent a rendre compte de la maniére dont les enseignants
de college s’emparent de la toute récente réforme et des choix qu’ils opéerent lorsqu’il s’agit de
mettre en ceuvre des dispositifs et de construire les liaisons entre les éléments hétérogénes du
curriculum composite. En limitant I’investigation au collége, il s’agit en particulier de

questionner la construction des liaisons intracurriculaires entre les différents moments scolaires
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durant lesquels les enseignants de technologie mettent en ceuvre un dispositif interdisciplinaire,

les EPI.

Cependant le cas particulier au travers duquel cette investigation didactique est menée ne limite
pas les enjeux de cette étude a ce cadre stricto sensu. En effet, la mise en ceuvre de dispositifs
interdisciplinaires se limite ni a discipline en particulier, ni aux EPL, ni au collége. L’injonction
a la mise en ceuvre d’un éventail de dispositifs est présente dans I’ensemble de la scolarité, de

I’école primaire a la classe de terminale.

L’enjeu majeur de cette recherche est donc d’éclairer une dimension qui n’est pas prise en
compte par les prescripteurs et peu problématisée par les enseignants : celle de la construction
de liaisons intracurriculaires par les enseignants et I’identification de celles-ci par leurs éléves.
Cette identification permettrait a ces derniers de se représenter la figure d’ensemble d’un
curriculum qui apparait comme composite et qui les amene a vivre différents moments scolaires

(moments disciplinaires habituels et moments de mise en ceuvre des dispositifs).

Cette recherche présente donc des enjeux socioéducatifs a la fois pour les pratiques
enseignantes mais aussi pour la réussite des ¢éléves. Ses enjeux scientifiques se situent, d’une
part dans une nouvelle maniére de penser le curriculum. Ils sont susceptibles, d’autre part, de
contribuer a faire progresser la connaissance, sur la dynamique d’élaboration d’une conscience

curriculaire (Lebeaume, 2017) et sur ce qui facilite ou empéche cette élaboration.
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Un probleme de didactique curriculaire

Cette partie est constituée de deux chapitres :

Le premier chapitre se centre sur le cadre conceptuel de cette recherche et articule :

O une présentation et une discussion du concept de conscience disciplinaire

(Reuter, 2003, 2007, 2013) ;

une centration sur le concept de conscience curriculaire (Lebeaume, 2017 ;
Sadji, 2008), déterminant pour cette recherche et la perspective curriculaire
adoptée. Ce concept permet en effet de prendre en considération I’ensemble
particulierement hétérogene des activités et des modalités pédagogiques mises
en ceuvre par les différents enseignants participant a un dispositif

interdisciplinaire ou non disciplinaire ;

la définition du terme curriculum entendue dans le cadre de cette recherche
puis le rapport d’inclusion hiérarchique curriculum/disciplines que les choix
de cette définition et de celui du concept de conscience curriculaire

impliquent.

Le deuxieme chapitre présente la problématique de cette recherche en développant
deux notions conceptuelles, construites de mani¢re empirique : curriculum composite

et liaisons intracurriculaires. Les questions de recherche sont ensuite énoncées.
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Moments scolaires

Interdisciplinaires

Pour rappel, la préoccupation fondatrice de cette recherche est d’éclairer la maniére dont les
enseignants de technologie au collége construisent les liaisons intracurriculaires lorsqu’ils
s’engagent dans la prise en charge de dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires. C’est
aussi d’investiguer la mani¢re dont les éléves se représentent la figure d’ensemble d’un
curriculum constitué¢ d’éléments divers, la technologie ou le dispositif interdisciplinaire étudié¢

n’étant que des ¢léments inclus dans ce curriculum.

Dans ce sens, le concept de conscience disciplinaire (Reuter, 2003, 2007, 2013), pourrait
permettre de penser les difficultés des €leves a indexer les différentes activités menées en

technologie dans le cadre d’un dispositif interdisciplinaire ou non disciplinaire.

1.Conscience disciplinaire, présentation et

discussion du concept

Le concept de conscience disciplinaire est élaboré par Reuter (/bid.) pour tenter d’analyser « la
maniére dont les acteurs sociaux, et en premier lieu, les sujets didactiques — éléves mais aussi
enseignants - (re)construisent les disciplines scolaires » (Reuter, 2013, p. 39). Ce concept est
articulé a différents travaux en didactique disciplinaires tels ceux de Colomb (1993) sur la
notion « d’image de la discipline », de Lautier (1997) et Jaubert (2001). Du point de vue de
Reuter, une notion est fondamentale dans ces travaux : celle de « représentation de la

discipline » (2007, p. 58), bien qu’elle ne soit pas analysée d’un point de vue didactique.

La notion de « représentations », introduite sur le plan sociologique par Durkheim (1898) puis
reprise par Migne (1969) sur le plan didactique, permet de faire mention de représentations d’un
concept ou d’un phénomene. Cette notion, Reuter I’emploie a propos des disciplines scolaires,
en affirmant que les représentations des disciplines scolaires peuvent varier d’un éléve a un
autre. Dans un ouvrage éponyme, Reuter ajoute que d’un point de vue empirique, I’intérét du
concept de conscience disciplinaire est justement de spécifier les « différences entre les

disciplines et leurs modes de reconstruction » par les éléves (2013, p. 13).

Le concept de conscience disciplinaire est également adossé a d’autre références théoriques

issues de la psychologie de I’éducation, notamment ceux sur la clarté cognitive de Downing et
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Fijalkow (1984) et de Brossard (1993). Brossard relie les difficultés d’apprentissage des éléves
a une moins grande aptitude a « se repérer dans 1’univers social des taches scolaires » (Brossard,
1993, p. 198). Reuter reprend ces travaux et insiste sur le fait que pour certains éleéves, le
parcours scolaire est constitué¢ de taches isolées les unes des autres. Ces ¢éléves, en difficulté
scolaire, n’identifient pas ce qui se cache derriére le travail demandé : ils ne pergoivent pas le

sens de ces différentes taches au-dela de leur effectuation hic et nunc.

Ainsi, le concept de conscience disciplinaire est un outil opérant pour analyser les difficultés
des ¢€léves a se repérer dans les espaces disciplinaires. C’est également un outil qui permet de
rendre compte des écarts entre la maniere dont les €léves construisent les caractéristiques des
disciplines scolaires et la pertinence de leurs constructions. Dans le cadre de cette recherche, ce
concept pourrait permettre de penser les difficultés des collégiens a indexer les différentes

activités menées en technologie dans le cadre d’un dispositif interdisciplinaire.

En revanche, ce concept didactique se référe aux disciplines scolaires. Or, ce qui intéresse
particuliérement cette recherche concerne la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires ou
non disciplinaires. A la différence d’une discipline, ces dispositifs ont la particularité de ne pas
étre étiquetés dans I’emploi du temps des ¢éleves : il n’y a pas, par exemple, une plage horaire
étiquetée « EPI» ou « parcours éducatif de santé ». Ces dispositifs doivent permettre de
développer les compétences du socle commun ainsi que des contenus disciplinaires et non
disciplinaires (les compétences transversales du socle commun), mais n’ont pas de contenu

définis. [l n’y a pas non plus de professeur d’EPI ni de professeur de parcours éducatif de santé.

En prenant ’exemple d’un EPI mis en ceuvre dans trois disciplines (francgais, technologie et
mathématiques), cet EPI a pour objectif surplombant le développement des compétences du
socle commun. Il doit permettre d’aborder des contenus disciplinaires inscrits dans les
programmes respectifs des trois disciplines impliquées et viser le développement d’un ou de
plusieurs parcours €ducatif(s). Certaines des compétences traitées ne sont pas strictement
référées a une discipline. C’est le cas, par exemple, des compétences du domaine 3 du socle (la
formation de la personne et du citoyen). En participant a cet EPI, les ¢éléves peuvent en effet
étre amenés a « Assumer des responsabilités et prendre des initiatives dans I’établissement et/ou
dans la classe''® ». Concrétement, les éléves vont vivre des temps scolaires en frangais,
technologie et mathématiques durant lesquels ils vont mettre en ceuvre cet EPI et d’autres temps

scolaires qui ne lui seront pas consacrés. Ce qui intéresse cette recherche, ce n’est pas comment

13 Source :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/College 2016/74/6/RAE_Evaluation_socle cycle 4 643746.pdf
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les éleéves élaborent leur conscience du frangais, de la technologie ou des mathématiques
lorsqu’ils participent a la mise en ceuvre de cet EPI. Il s’agit de penser la diversité des temps
scolaires que vivent les collégiens lors de la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires ou

non disciplinaires et donc lors de cet EPI pris en exemple.

L’investigation porte donc sur 1’organisation des contenus mis en ceuvre dans le cadre de
dispositifs de ce type et sur leurs relations horizontales. Par conséquent, la recherche privilégie
un point de vue curriculaire plutét que disciplinaire. C’est ce qui amene, dans la suite, a

introduire et a mobiliser le concept de conscience curriculaire.

2.Conscience curriculaire, concept central de

cette recherche

Lebeaume (2017) propose le concept de conscience curriculaire dans le prolongement des
travaux de Reuter et de 1I’équipe du laboratoire Théodile-CIREL sur les concepts de conscience

disciplinaire et de vécu disciplinaire des ¢léves (Reuter, 2016).

Lebeaume pointe quatre « hésitations ou points aveugles » dans ces travaux. Outre I’emploi du
terme discipline comme synonyme de matieres ou contenus et 1’hésitation marquée par la
parenthése de (re)construction qui laisse présumer un « déja-1a », deux de ces points aveugles

sont primordiaux pour cette recherche :

- Lebeaume fait remarquer que Reuter ne prend pas en compte les caractéristiques de

chaque discipline et donc la particularité et la diversité des enseignements scolaires ;

- Lebeaume insiste ensuite sur la nécessit¢ de prendre en considération la notion de
matrice, employée notamment par Develay qui désigne la matrice disciplinaire comme
« le principe d’intelligibilité d’une discipline donnée » (Develay, 1992, p. 43). Develay
emploie également le terme de « paradigme » d’une discipline scolaire pour désigner la
matrice disciplinaire et précise qu’elle est « le point de vue qui organise la totalité des

contenus en un ensemble cohérent » (Develay, 1995, p. 27).

Cette précision est importante dans la mesure ou, au collége, les ¢éléves font face a plusieurs
enseignants ayant des pratiques pédagogiques différentes, des maniéres de discourir spécifiques
non seulement a la discipline, mais aussi a la mani¢ére dont I’enseignant a traduit les
prescriptions officielles. Cette pluralité de pratiques et de discours a des conséquences sur la
maniére dont ces éléves vont percevoir ou non une cohérence dans les activités d’enseignement-

apprentissage qui leur sont proposées. Elle a également des conséquences sur le travail en
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équipe des enseignants puisque, comme le relévent Deltour et Mangez (2015), les matrices
disciplinaires ont des principes parfois tellement ¢loignés qu’il est impossible d’envisager un
travail collectif entre certaines disciplines. Or, perception des éléves et travail collectif des

enseignants sont bien deux ¢léments qui intéressent la problématique de cette recherche.

Par ailleurs, la perspective curriculaire adoptée par Lebeaume permet de mettre en évidence
I’existence d’une diversité de moments scolaires (Lebeaume, 2000) et de caractériser leur

indexation par les éléves.
2.1. Une diversité de moments scolaires

Lebeaume s’appuie sur trois recherches pour étayer la notion de moments scolaires. La premiére
est réalisée aupres de 78 écoliers de cycles 2 et 3, au cours de ’année 1998-1999, afin de
recueillir leur point de vue sur « les moments scolaires de "découverte du monde" et "sciences
et technologie" » (/bid.) et caractériser la maniere dont ils les reperent. La deuxiéme recherche
concerne ’exploration d’itinéraires de découverte (IDD) au collége afin d’investiguer les
conditions d’intégration de ces dispositifs - mis en ceuvre hors temps disciplinaire — dans les
enseignements (Lebeaume & Magneron, 2004, 2004b ; Magneron & Lebeaume, 2004). La
troisieme recherche examine le processus d’identification de la technologie par les collégiens
lors de la mise en ceuvre de projets et d’activités visant 1’apprentissage des usages de

I’ordinateur et de la technologie de I’information (Sadji, 2008).

A partir de ces trois recherches, Lebeaume identifie les caractéristiques de ces moments de la
vie scolaire des éléves qui s’inscrivent dans leurs horaires scolaires et en présence d’au moins
un adulte. Ces caractéristiques correspondent a celles des temps durant lesquels les dispositifs

interdisciplinaires ou non disciplinaires sont mis en ceuvre :

- ils ont une durée variable selon la fonction qui leur est assignée et selon 1’apport de
chaque discipline dans ce dispositif. Ils peuvent correspondre a des séquences ou des
« épisodes » ;

- leur visée s’inscrit dans une perspective curriculaire : de I’école élémentaire a la classe
de terminale pour le parcours citoyen ; de la classe de sixiéme a celle de terminale pour
le parcours Avenir; pendant le cycle 4 pour les enseignements pratiques
interdisciplinaires, par exemple ;

- au regard de la diversité des dispositifs a mettre en ceuvre, ces temps scolaires sont

multiples, hétérogenes et I’ensemble qu’ils composent est hétéroclite ;
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- ils se distinguent par leur(s) fonction(s), parfois plurielles et difficiles a catégoriser
nettement. Tout en tenant compte de la pluralité¢ de leurs visées et de la difficulté a
indexer un dispositif a une fonction, il est cependant possible d’avancer que ces divers
dispositifs ont, par exemple, des fonctions d’instruction (gérer I’hétérogénéité du public
scolaire et endiguer le décrochage scolaire) ; de régulation (promouvoir la mixité
sociale) ; de socialisation (prévenir la violence dans et hors 1’école) ou d’éducation

(acces a la culture)

- ils se différencient également par leur composition et leur organisation. Aucune
discipline n’est contrainte de les mettre en ceuvre!'* mais toutes doivent y contribuer.
De ce fait, leur composition et leur organisation dépendent des projets mis en ceuvre et

donc des initiatives locales.

Parler de moments scolaires pour désigner les temps scolaires durant lesquels les éléves mettent
en ceuvre les différents dispositifs issus de la loi de 2013 et de la réforme du collége parait donc

ici particulierement adapté puisqu’ils en ont les attributs désignés par Lebeaume.

Cela signifie que chaque collégien repere et indexe personnellement les différents moments
scolaires qu’il vit dans son parcours scolaire. Les repérages et indexations par les collégiens
peuvent donc étre diversifiés et plus ou moins clairs, selon les situations locales, les pratiques
d’enseignement ou les caractéristiques personnelles et sociales des ¢léves. En outre, les
dispositifs interdisciplinaires et non disciplinaires se réalisent durant le temps consacré a la
discipline!!> et ne sont donc pas étiquetés dans I’emploi du temps des él&ves, ce qui n’aide sans
doute pas ces derniers a les identifier. Par conséquent, il est nécessaire d’investiguer la maniére
dont les collégiens reperent et indexent les moments scolaires durant lesquels ils participent a

I’un de ces dispositifs.

Par ailleurs, le nombre de dispositifs est croissant et les nouveaux dispositifs n’effacent pas
toujours ceux précédemment prescrits. Cela exige donc d’investiguer les raisons qui président

au choix des enseignants lorsqu’ils s’engagent dans tel ou tel dispositif.

En considérant que le parcours scolaire de 1’¢léve est constitu¢ d’un ensemble de moments
scolaires, la perspective curriculaire de cette recherche doit prendre en compte 1’'un des deux
¢léments  essentiels  considérés  par  Lebeaume : «l’inclusion  hiérarchique

curriculum/disciplines » (p. 173).

114 Exception faite de I’enseignement moral et civique qui dispose réglementairement d’un horaire dédié, assuré
par les enseignants d’histoire géographie mais auquel toutes les disciplines peuvent participer lors de travaux
interdisciplinaires, sans horaire dédié.

1511 n’y a pas, dans I’emploi du temps des €éléves, une plage horaire étiquetée au nom de ces dispositifs.
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2.2. Un rapport d’inclusion hiérarchique curriculum/disciplines

En préambule, et parce que ce terme fait I’objet de multiples définitions et conceptions
différentes soulignées par de nombreux auteurs ou institution (Lombardi, 2017 ; Portelli, 1984;
Shao-Wen, 2012 ; Unesco, 2013), il convient de préciser ce qui est entendu par curriculum dans

le cadre de cette these.

Crahay, Audigier et Dolz (2006), apres avoir réalisé une recension des recherches portant sur
le curriculum dans le champ des sciences de I’éducation, relévent également cette polysémie.
Ces auteurs distinguent trois axes majeurs d’interrogation que suivent ces recherches : un axe
culturel, un axe politique et un axe pédagogique. Ils ne donnent pas de définition stabilisée du
curriculum mais indiquent :
« Lorsqu'on parle d'un curriculum, on parle d'une construction intellectuelle [...] qui a le projet d'influer
sur les processus d’enseignement-apprentissage qui se déroulent concretement dans les classes »
(Ibid., p. 10).
Au final, ils posent trois questions qu’il est possible de résumer en trois mots: quoi ?
Comment (enseigner et évaluer) ? Pourquoi ? :
«[...] que faut-il enseigner ? Ensuite, comment faut-il enseigner ? Et comment faut-il évaluer ? Et encore,
pourquoi privilégier tels objets d’enseignement-apprentissage plutdt que tels autres ? (lbid.)
De maniere plus tranchée, Jonnaert, Ettayebi et Defise (2009), a I’aune d’une analyse de la
littérature contemporaine sur le curriculum, ont relevé deux courants : I’un est franco-européen
et centré sur les contenus ; I’autre est anglo-saxon et centré sur 1’éléve. Ces auteurs résument

ce qu’ils entendent par « perspective franco-européenne » du curriculum de cette maniere :
« 1. il est centré sur les savoirs scolaires ;
2. il vise la programmation des contenus d’enseignement ;
3. il se superpose a d'autres notions telles que programmes d'études, programmes de formations [...] »
(p. 29).
La perspective anglo-saxonne définie par Jonnaert, Ettayebi et Defise est plus englobante que
la précédente car, selon ces auteurs, le curriculum anglo-saxon :
« 1. il est général et dépasse les programmes d'études qu'il inclut ;

2. il est pragmatique et propose des situations qui font référence aux expériences de vie des apprenants

et qui ont donc du sens pour eux : la notion de sens devient importante dans ce courant ;

3. il a pour finalité le développement personnel et I'insertion sociale des apprenants ainsi que leur

adhésion a des normes et des valeurs » (p. 28).
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Cependant, ces auteurs n’opposent pas ces deux perspectives mais les inscrivent dans une
relation de complémentarité. Ils proposent donc de situer curriculum et programmes d’études
dans un rapport d’inclusion hiérarchique :
« Un rapport d'inclusion hiérarchique semble [...] nécessaire pour situer le concept de curriculum par
rapport a celui de programme d'études. Si le curriculum oriente I'action éducative dans un systeme
éducatif, les programmes d'études définissent les contenus des apprentissages et des formations. Le
curriculum inclut les programmes d'études, et non linverse. Ce rapport d'inclusion est donc
hiérarchique » (p. 29-30).
Le cadre didactique de cette these focalise les contenus d’enseignement, leur organisation dans
le contexte de mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires et leurs
relations horizontales. Il privilégie la définition d’un curriculum pour lequel les objectifs visés
priment sur les contenus d’enseignement disciplinaires. Curriculum et programmes
d’enseignement disciplinaires sont donc différents mais complémentaires, dans un rapport
d’inclusion hiérarchique : le curriculum inclut les programmes disciplinaires mais ne se limite

pas a eux.
2.3. Une explicitation des curriculums réel et vécu

Parce qu’il a pour objectif d’expliciter le curriculum réel (Lebeaume, 2017), le concept de
conscience curriculaire permet d’investiguer les distorsions entre ce qui est institutionnellement
prescrit et le curriculum réellement mis en ceuvre. Il existe indéniablement des écarts entre le
curriculum prescrit et les contenus réellement enseignés en classe ou les activités qui s’y
déroulent. Perrenoud (1984, 1993) les attribue a différents facteurs liés a ’enseignant!!S, aux
éleves!!” ainsi qu’au contexte local d’enseignement et aux moyens dont I’enseignant dispose' %,
Dans le cadre de cette recherche, ces distorsions sont investiguées en interrogeant la maniére
dont les enseignants de technologie s’emparent des différents dispositifs interdisciplinaires et

non disciplinaires issus de la loi de 2013 et de la réforme du college.

Lebeaume (/bid.) ajoute que le concept de conscience curriculaire vise a expliquer le curriculum
vécu par les ¢éleves ainsi qu’une part du curriculum caché. La part du curriculum vécu par les

¢leves qui intéresse cette recherche concerne la caractérisation de la maniére dont les collégiens

116 Son rapport au savoir, sa culture, ce qu’il sélectionne dans des programmes qu’ils estiment trop chargés, les
démarches didactiques qu’il choisit de mettre en ceuvre, sa capacité a mobiliser les éléves, par exemple (p. 65).

"7 Leurs connaissances antérieures, leur niveau de réussite scolaire, leurs aptitudes cognitives, leur comportement
en classe, leurs caractéristiques socioscolaires.

118 [ _es attentes des collégues « en aval de ce cursus », la culture de I’établissement, la « communauté locale, par
exemple (p. 65).
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identifient les liaisons entre les moments scolaires qu’ils vivent dans différentes disciplines et
entre les éléments du curriculum. La part du curriculum caché est relative aux reperes
implicites, c’est-a-dire aux reperes que les enseignants ne construisent pas lorsqu’ils mettent en
ceuvre des dispositifs interdisciplinaires et non disciplinaires. Cela correspond aux liaisons
intracurriculaires que les enseignants laissent volontairement ou involontairement invisibles
aux yeux des ¢€leves, ce que Rayou nomme « les arriere-plans des apprentissages » (2018,

p. 101).
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Liaisons intracurriculaires dans un

curriculum composite

Dans ce chapitre, sont développées deux notions conceptuelles, construites de maniere

empirique : ce qui est entendu par curriculum composite et liaisons intracurriculaires.

1.Curriculum composite

Le second degré est composé de différentes disciplines, entre lesquelles les frontieres sont
marquées, mais qui doivent néanmoins contribuer conjointement a 1’acquisition du socle
commun de connaissances, de compétences et de culture. En outre, ces disciplines doivent
collaborer pour mettre en ceuvre les dispositifs introduits par les lois de 2005 et 2013 et la
réforme du collége. Ces nouveaux dispositifs sont a prendre en charge collectivement et ils

s’ajoutent aux dispositifs précédents.

Le curriculum est ainsi composé d’éléments hétérogenes parmi lesquels figurent les différents
enseignements disciplinaires, des éducations a... (I’éducation aux médias et a 1’information,
par exemple), quatre parcours éducatifs (le parcours Avenir, par exemple), les enseignements
pratiques interdisciplinaires (EPI) et des enseignements non disciplinaires (tel I’enseignement
moral et civique). A cela s’ajoutent les thémes transversaux, les dispositifs promouvant 1’égalité
des chances ou encore 1’accueil des ¢éléves a besoins éducatifs particuliers. Au gré des choix
des enseignants, il est possible d’y ajouter encore les concours ou sorties scolaires auxquels les

professeurs décident de participer avec leurs éléves.

Les enseignements disciplinaires, les éducations a..., les parcours éducatifs, EPI et les
enseignements non disciplinaires ont pour points communs de viser a contribuer au
développement de compétences du socle commun et de correspondre, par leur mise en ceuvre,
a des moments scolaires. En revanche, ces ¢éléments sont hétérogénes par la logique
disciplinaire ou curriculaire dans laquelle ils s’inscrivent.

En effet, les enseignements disciplinaires et donc les disciplines ont des contenus et des savoirs
de référence définis « au niveau macro de la politique éducative » (Jonnaert, Ettayebi et Defise,
2009) et dans un méme texte regroupant les cycles 2, 3 et 4 (MEN, 2015b). Les modalités de
fonctionnement de ces éléments sont précisées « au niveau méso de la gestion de 1’éducation »

(Ibid.), dans les guides pédagogiques et/ou didactiques. Les décisions de politiques éducatives
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prises au niveau macro et les prescriptions définies au niveau méso s’inscrivent dans une
logique disciplinaire qui vise a standardiser les contenus, les modalités de fonctionnement et

les pratiques des enseignants pour chaque niveau de classe.

En outre, les enseignements disciplinaires sont mis en ceuvre par un corps d’enseignants
spécialisés et correspondent a des plages horaires étiquetées dans 1I’emploi du temps des
enseignants et des éléves. Hormis pour les langues vivantes, dont le choix appartient a I’¢éleve
et ses représentant 1égaux, les enseignements disciplinaires concernent 1I’ensemble des éléves

d’un méme niveau de classe.

Les dispositifs, au sens entendu dans ce mémoire''?, n’ont pas ces caractéristiques : ils sont a
prendre en charge par chaque enseignant mais les textes ne précisent pas toujours qui, quoi et
comment. En effet, le choix de s’engager dans 1’'un de ces dispositifs appartient, au final, a
chaque enseignant et tous les éléves ne sont donc pas concernés. Les contenus de chaque
dispositif ne sont pas toujours définis institutionnellement. Par exemple, les contenus des EPI
correspondent aux contenus des disciplines qui y participent. La mise en ccuvre de ces
dispositifs est donc locale, elle se situe « au niveau micro de 1’action éducative » (/bid.) et
dépend des initiatives des enseignants qui s’y engagent. Il n’existe pas de normalisation
institutionnelle de ces dispositifs et leur visée s’inscrit dans une perspective curriculaire. Au
niveau d’une année scolaire, le temps consacré par chaque enseignant a la mise en ceuvre d’un
dispositif n’est pas précisé par les textes institutionnels puisqu’il dépend consubstantiellement
du dispositif et des enseignants qui le mettent en ceuvre. Par exemple, le temps consacré a la
mise en ceuvre d’un EPI dans chaque discipline dépend de la nature du projet que les

enseignants décident de construire.

Enfin, les modalités de mise en ceuvre de ces dispositifs sont plus ou moins floues, hormis qu’il
s’agisse souvent de mettre en ceuvre des projets. Or, ’examen des textes des programmes
disciplinaires (cf. supra) met en exergue que le terme projet ne figure pas dans les textes des
programmes d’enseignement de certaines disciplines et que lorsqu’il est présent, il est plutot
défini de maniére générique, laissant ainsi I’enseignant l’interpréter a sa manicre. Par
conséquent, non seulement ces dispositifs se distinguent des disciplines, mais ils sont aussi

hétérogeénes par leur composition et leur organisation.

19 Pour rappel, dans ce mémoire, le terme générique de dispositif est utilisé pour désigner les différents
aménagements curriculaires prescrits pour soutenir ou accompagner les éléves tels que les éducations a..., les
parcours éducatifs ou les projets interdisciplinaires de type EPI au collége, les concours, projets hors temps
disciplinaire ou sorties auxquels les enseignants participent avec leurs éléves.
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Ils sont également hétérogenes par leur fonction dominante (Zaid, 2017) d’instruction, de
régulation, de socialisation ou d’éducation dont des exemples ont été proposés précédemment

a propos des moments scolaires.

Au final, il est possible d’affirmer que le curriculum frangais est un curriculum composite'?,

formés d’éléments hétérogénes par leur perspective disciplinaire ou curriculaire ; par leur
présence ou leur absence dans I’emploi du temps des €leéves ; par leur fonction et par le niveau

auquel ces éléments opérationnalisent ce curriculum.
2.Liaisons intracurriculaires

A TD’échelle d’une année scolaire, les collégiens vivent une pluralit¢ de moments scolaires.
Certains d’entre eux sont des moments disciplinaires habituels, d’autres sont des moments
scolaires consacrés a la mise en ceuvre de divers dispositifs, dont les dispositifs

interdisciplinaires ou non disciplinaires présentés précédemment.

Ainsi le parcours scolaire de I’¢éléve peut se résumer a une succession de moments scolaires qui
risquent fort de demeurer cloisonnés et juxtaposés si les différents contenus élaborés lors de ces
moments scolaires disjoints ne sont pas pensés dans la perspective de leur intégration

disciplinaire et curriculaire.

Par conséquent, la construction de la figure d’ensemble de ce curriculum composite, que ce soit

\

a I’échelle d’une année scolaire ou a 1’échelle de I’intégralité du parcours, nécessite que les

éleves repérent des liaisons'?!

entre les différents contenus élaborés pendant ces moments
scolaires. Pour cela, il est indispensable que les liaisons intracurriculaires'?? entre les différents
¢léments de ce curriculum composite soient construites par les enseignants pour accompagner
les éléves dans leur cheminement. A défaut, certains d’entre eux, et probablement les plus
fragiles et/ou ceux qui ne posseédent pas les codes de 1’école, risquent de s’égarer dans le

labyrinthe de ce curriculum composite.

Par ailleurs, la nature des liaisons intracurriculaires dépend de I’approche privilégiée par les
enseignants des disciplines associées, de ce qu’ils décident de construire en commun et donc

du niveau de classification (Bernstein, 2007) entre les disciplines mais aussi de ce qui est mis

120 Au sens entendu par A ; Rey, c’est-a-dire « formé d’éléments divers » (A. Rey, 2012a, p. 824).
121 Au sens de « ce qui lie logiquement les parties du discours » (A. Rey, 2012a, p. 1898).

122 ’emploi de I’élément préfixal intra permet d’indiquer que ces liaisons se situent a 1’intérieur méme du
curriculum. Il s’agit donc des liaisons entre les éléments hétérogenes du curriculum composite.
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en place pour que 1’éléve puisse indexer les activités mises en ceuvre dans le cadre des

dispositifs a un contenu disciplinaire.
2.1. Une guestion de frontieres

Bernstein (1975, 2007) propose le concept de classification pour rendre compte du degré de
séparation entre différentes catégories. Dans le cadre de cette recherche, les catégories sont les
disciplines et leurs contenus. Dans le cas d’une classification forte, les frontiéres entre les
disciplines tendent a étre étanches et les contenus disciplinaires sont cloisonnés. Cela
correspond a ce que Bernstein nomme « code série » pour caractériser un curriculum
compartimenté, centré sur les disciplines et les savoirs scolaires. Lorsque les frontiéres entre
les disciplines sont davantage perméables, les contenus disciplinaires ne sont plus nettement
séparés les uns des autres. Cette classification plus souple correspond au « code intégré »
qu’utilise Bernstein pour désigner un curriculum décompartimenté et davantage centré sur
I¢leve.

La construction de liaisons intracurriculaires par les enseignants nécessite une perméabilité des
frontiéres. Cela signifie que plus les frontiéres entre les disciplines seront fermées, plus les
contenus mis en ceuvre dans le cadre de dispositifs interdisciplinaires seront cloisonnés et plus
les ¢leves éprouveront des difficultés a identifier les liaisons entre les différents éléments du
curriculum composite. Ces ¢éléves auront, par conséquent, davantage de difficultés a se

représenter la figure d’ensemble de ce curriculum composite.
2.2. Une question d’approche

Lowe (2002) affirme que I’interdisciplinarité aide les €éleves a intégrer les savoirs, a identifier
les liaisons et transférer leurs connaissances entre les disciplines. La mise en ceuvre de
dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires peut se réaliser selon deux approches : une

approche thématique et une approche par situation probléme ou par projet.

2.2.1. L’approche thématique

Lorsque les enseignants s’en tiennent a la seule définition d’un théme commun, la mise en
ceuvre du dispositif se limite au recours a diverses disciplines, dont les contributions se
juxtaposent sans réel projet commun, hormis I’objectif de parler du méme théme. Les contenus

disciplinaires demeurent décontextualisés et les liaisons sont trés ponctuelles.
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Pour contextualiser les savoirs, les enseignants peuvent définir ensemble les éléments de leur
programme disciplinaire qui seront traités dans ce théme. Ils peuvent aussi harmoniser leur
progression afin que les moments scolaires se déroulent durant la méme période. Cependant,
méme si I’organisation et le théme sont communs, les contenus demeurent cloisonnés et
juxtaposés (Reverdy, 2016) car les liaisons intracurriculaires ne concernent tout au plus que la

mise en situation.

Par conséquent, les dispositifs mis en ceuvre par le biais d’une approche thématique ne peuvent
étre qualifiés d’interdisciplinaires, tout au plus sont-ils pluridisciplinaires (Develay, 1992 ;
Lenoir, 2008). En outre, il appartient aux éléves d’opérer seuls les liaisons intracurriculaires (de
Landsheere, 1979 ; Lowe, 2002) qui demeurent implicites, voire invisibles. Dans ce cas, les
¢leves pourraient éprouver davantage de difficulté a repérer la mise en ceuvre de ce type de

dispositif et la figure d’ensemble du curriculum composite risque de rester tres floue.

2.2.2. L’approche par situation probleme ou par

projet

Les travaux sur ’interdisciplinarité scolaire (Develay, 1996, 2009, 2016 ; Lenoir, 1995, 2008,
2015; Reverdy, 2015, 2016), sur les dispositifs interdisciplinaires (Baluteau, 2005, 2008, 2016)
et sur la « conscience évaluative » (Raulin, 2017; Raulin & Lebeaume, 2019) permettent de
dégager quatre facilitateurs cumulatifs d’identification des liaisons intracurriculaires par les
¢leves.

Le premier facilitateur réside dans la définition d’une problématique commune et/ou d’un projet
commun'? par les enseignants. Dans ce cas, les savoirs sont non seulement contextualisés, mais

ils peuvent faire sens pour les éléves puisqu’ils ne sont plus déconnectés de leur usage (Develay,

1996).

Lenoir (2008) insiste sur le fait que la recherche de sens doit s’effectuer non seulement sur les
plans psychologique (la recherche de sens pour les €léves) et social (un ancrage dans le réel)
mais aussi sur le plan épistémologique (du point de vue des contenus impliqués). Cela suppose

4 entre les différents contenus

donc que les enseignants construisent 1’articulation'?
disciplinaires nécessaires pour répondre a la situation probléme commune et/ou mener a bien

le projet, en s’assurant de la pertinence cognitive de ces contenus. La recherche de I’articulation

123 Un projet peut avoir pour point de départ une situation problématique et pour objectif d’y apporter une solution.

124 Au sens « d’organisation fonctionnelle » [...], « maniére dont un systéme complexe est organisé
fonctionnellement » (A. Rey, 2012, p. 205).
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des différents contenus disciplinaires, ce que Develay appelle la recherche de « synergie entre
les savoirs » (2009, p. 56) est le deuxiéme facilitateur d’identification des liaisons
intracurriculaires considéré. A cet égard, Develay (/bid.) regrette que 1’école se contente
d’exposer des savoirs sans que la « cohérence des liens » entre ces savoirs ne soit construite.
Partant de ce constat, Develay indique que les pratiques interdisciplinaires sont susceptibles de
mettre en évidence les logiques disciplinaires qui organisent les savoirs. Elles peuvent
également permettre aux ¢€léves, non seulement de percevoir 1’articulation entre les savoirs
disciplinaires, mais également de comprendre qu'une discipline seule ne peut répondre a une
question complexe. C’est en cela que I’articulation des contenus disciplinaires impliqués dans
un dispositif interdisciplinaire favorise I’identification des liaisons intracurriculaires : les éléves

ne pergoivent plus les contenus comme totalement cloisonnés.

Le troisieéme facilitateur consiste a penser la structuration du dispositif interdisciplinaire ou non
disciplinaire sur le plan curriculaire, pédagogique et didactique (Lenoir, 2008). Cette
structuration suppose que le role et les finalités éducatives de chaque discipline au sein du
curriculum soient pris en compte afin de préciser 1’apport de chacune d’entre elles dans ce
dispositif. Cela implique également que la structure du dispositif soit pensée en termes de
complémentarité des disciplines et non dans un rapport de prédominance d’une discipline sur
les autres (Baluteau, 2005 ; Lenoir, /bid.), dans le respect des spécificités disciplinaires (Lenoir,
1bid.).

Respecter les spécificités de chaque discipline suppose de ne pas rechercher une démarche
d’apprentissage commune, universelle car ce serait nier que ces démarches sont marquées par
I’empreinte de chaque discipline. A propos de la démarche d’investigation, par exemple,
Mouton-Legrand et Zaid (2014) notent qu’elle ne peut étre mise en ceuvre de la méme maniére
en technologie et en sciences physiques. En technologie, cette démarche est empreinte de
technicité (Combarnous, 1984), c’est-a-dire d’'une rationalité¢ technique qui correspond au
mode de réflexion mobilisé pour la recherche d’une solution efficace (qui n’est pas unique et
en laissant une grande place a I’erreur) et la connaissance fonctionnelle de 1’objet technique ;
I’emploi d’engins au travers des objets et des artéfacts entre I’éléve et la matiere ; une dimension
sociale qui figure dans le travail de groupe. En science physiques, les enseignants agissent dans
une rationalité scientifique qui prend en compte la nature des problémes posés, les objets pris
comme support d’apprentissage et les visées scientifiques qu’ils ont pour référence (Zaid &

Lebeaume, 2015).
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Construire une évaluation commune du dispositifs interdisciplinaire est le quatriéme facilitateur
énoncé, en référence aux travaux de Raulin (Raulin, 2017 ; Raulin & Lebeaume, 2019) qui
mettent en ¢évidence I’existence d’une « conscience ¢évaluative » dans les disciplines
scientifiques au collége. Raulin insiste sur le fait que les ¢léves doivent étre considérés comme
des acteurs engagés dans le processus d’évaluation parce qu’ils interagissent avec leurs
enseignants et ont conscience des intentions évaluatives de ces derniers. Par conséquent, le fait
qu’un dispositif interdisciplinaire soit évalué conjointement par les différents enseignants le
mettant en ceuvre est un ¢élément favorisant I’identification des liaisons entre chacune des
disciplines et le dispositif ou elles sont présentes mais aussi entre les contenus des autres

disciplines.
2.3. Une guestion de « traduction »

Dans une recherche ethnographique d’orientation sociologique menée dans sept écoles
primaires parisiennes, Netter (2018) investigue la maniére dont les éléves s’approprient les

contenus « culturels'? ».

Pour Netter, 1’école primaire ameéne les éléves a vivre ce qu’il appelle une « mosaique »
d’activités, qui se traduit par une alternance d’activités et de projets scolaires disciplinaires et
périscolaires. L’auteur regroupe ces différentes activités selon deux logiques : la premicre est
« traditionnelle » et est relative aux activités purement disciplinaires; la seconde est
« thématique!? » et renvoie aux activités de projet ou a toutes les situations périscolaires dans
lesquelles le travail de 1’¢leve se centre sur la production d’un objet et n’implique pas de travail
cognitif.

Pour Netter, la coexistence de ces deux logiques cloisonnées nécessite un travail de traduction
pour que les éléves puissent, dans une activité qui reléve d’une logique « thématique », repérer
les liens qui leur permettent de rattacher cette activité a une discipline en particulier. Ainsi, c’est

bien grace a l’ancrage disciplinaire auquel les éleves se réferent qu’il leur est possible

125 Netter congoit la culture « non seulement comme un ensemble d’ceuvres mais comme un ensemble de pratiques
partagées au sein d’un groupe, comme une facon de concevoir le monde, porteurs de « significations » spécifiques
(p. 10). L’auteur soutient que I’analyse de ’activité des éléves, quelles que soient les situations (en classe, lors de
sorties scolaires ou des ateliers de BCD (bibliothéque centre documentaire) qu’ils vivent en lien avec 1’école,
permet de mettre en exergue « la culture de 1’école » qu’il entend comme « une fagon de concevoir le monde
propre a I’école ». Cette conception du monde propre a 1’école étant, selon Netter, la seule maniére de
d’appréhender « la place de la culture a 1’école », ¢’est-a-dire « une culture congue comme un ensemble d’ceuvres »
(p- 12).

126 e terme « thématique » employé par Netter ne s’ apparente pas a I’approche thématique définie précédemment
dans le cadre de cette thése puisque Netter n’opére pas de distinction entre une approche thématique et une
approche par projet. Pour Netter, la logique thématique s’oppose a la logique disciplinaire et renvoie a toutes les
activités périscolaires ou celles liées a la mise en ceuvre de projets menés en classe.
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d’attribuer un sens scolaire aux différentes activités scolaires ou périscolaires qu’ils vivent a
I’école. Pour défendre 1’idée que les €léves ne peuvent tirer profit de ces activités que s’ils
parviennent a traduire la logique « thématique » en une logique « disciplinaire », Netter avance

la notion de « bilinguisme scolaire » (p. 145).

Netter insiste sur le fait que ce travail de traduction ne va pas de soi pour les éléves et notamment
ceux n’ayant pas acquis la maitrise de ces « deux langues » dans leur univers familial. Par
conséquent, faute de ce « bilinguisme scolaire », les éléves non connivents aux attentes de
1I’école pergoivent les différentes activités scolaires et périscolaires comme différents moments
juxtaposés et sans réelle cohérence. En outre, la disposition des ¢léves a développer ce
« bilinguisme scolaire » est fortement reliée a celle qui leur permet d’opérer la synthése des
différents moments scolaires, en repérant et en coordonnant les éléments essentiels qu’ils
peuvent extraire des différentes activités qu’ils vivent a I’école. Capacité de synthése et
« bilinguisme scolaire » sont donc les deux « dispositions spécifiques » que 1’auteur enjoint a
développer chez les éléves afin que ces derniers puissent s’approprier les contenus élaborés lors
des différentes activités présentées précédemment et construire les apprentissages envisagés par

les enseignants qui les mettent en ceuvre.

Tout comme les ¢leves de 1’école primaire observés et interrogés par Netter, les collégiens
vivent une multitude de moments scolaires disciplinaires, interdisciplinaires ou non
disciplinaires. Ainsi, dans le cadre de cette thése, la notion de bilinguisme scolaire développée
par Netter est susceptible d’éclairer la plus ou moins grande difficulté des collégiens a se repérer
dans le labyrinthe des dispositifs et a se représenter la figure d’ensemble du curriculum

composite.

En effet, les collégiens qui ne parviennent pas a indexer une activité mise en ceuvre dans le
cadre d’un EPI par exemple, a un contenu disciplinaire, éprouveront des difficultés a conférer
un sens scolaire a cette activité. Dans ce cas, ils risquent fort, comme le démontrent les travaux
de I’équipe ESCOL, d’en rester a la simple effectuation de la tache sans percevoir le processus
cognitif mis en jeu. Faute de parler a la fois la « logique des dispositifs » et la « logique
disciplinaire » traditionnelle, ils ne peuvent passer de 1I’'une a I’autre de ces logiques. Ces éléves
risquent donc de ne pas percevoir la mise en ceuvre des dispositifs interdisciplinaires dans

chacune des disciplines impliquées.

Par conséquent, ces collégiens non polyglottes ne peuvent interpréter cette activité et la référer
a un contenu disciplinaire. Faute d’en tirer les reperes essentiels, ils ne peuvent articuler cette

activité et la mettre en cohérence avec les autres moments scolaires d’EPI mis en ceuvre dans
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d’autres disciplines. Consubstantiellement, ils éprouvent des difficultés a identifier les liaisons
intracurriculaires entre chacune des disciplines et le dispositif ou elles sont présentes mais aussi
entre les contenus des autres disciplines. Plus largement, faute de synthéese, ces collégiens ne
pergoivent qu’un ensemble hétérogeéne d’¢éléments hétéroclites et cloisonnés et ne peuvent donc

se saisir de la figure d’ensemble du curriculum composite.

Sans discuter I’intérét indéniable de la notion de « bilinguisme scolaire » développée par Netter,
un ¢élément semble cependant a nuancer. Pour I’auteur, le sens que conférent les éléves a
I’activité qu’ils mettent en ceuvre et 1’interprétation qu’ils en font dépend de leur conscience
disciplinaire (Reuter, 2007, 2013; Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre & Lahanier-
Reuter, 2013; Reuter et al., 2013). Or, deux raisons permettent de discuter 1’utilisation de ce
concept par Netter. La premiére raison est relative a la conclusion avancée par 1’auteur selon
laquelle les €léves possédant les capacités de synthése et de traduction qu’ils ont développées
dans leur scolarité¢ antérieure (et/ou dans la sphére familiale) réussissent davantage que les
autres a s’emparer des « contenus culturels a I’école en construisant une lecture scolaire du
monde » (cf. quatriéme de couverture). La seconde raison tient a la nécessité de prendre en
considération 1’ensemble particulierement hétérogéne des activités et des modalités
pédagogiques mises en ceuvre par les différents enseignants et intervenants participant aux
activités ou projets périscolaires de 1’école « mosaique » auquel Netter se référe. Scolarité
antérieure et hétérogénéité de 1’ensemble des activités a prendre en compte nécessiteraient non
pas de se référer uniquement a la « maniére dont les éléves (re)construisent les disciplines
scolaires » (Reuter, 2013, p. 39) mais de changer d’échelle afin de considérer I’ensemble des
moments scolaires et périscolaires que les éléves vivent a 1’école et de prendre en compte le
parcours scolaire dans sa globalité. En ce sens, le concept de conscience curriculaire est
privilégié pour investiguer 1’organisation des différents contenus disciplinaires et culturels
auxquels I’auteur s’intéresse, leurs relations horizontales a 1’échelle d’une année scolaire et

verticales a I’échelle du parcours de 1’¢léve (Lebeaume, 2017).

2.4. L’identification des liaisons intracurriculaires

En conséquence de ce qui a été développé précédemment, il est possible d’indiquer que plus la
classification entre les contenus disciplinaires est forte, plus les liaisons intracurriculaires sont
difficiles a repérer par les éléves, notamment par les plus fragiles ou ceux les moins accoutumés

a la culture scolaire et ne maitrisant pas les différentes « langues scolaires ».
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Dans le cas de la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires, une
approche thématique ne favorise pas I’identification de ces liaisons intracurriculaires par les
¢léves car ces liaisons demeurent implicites et risquent d’étre invisibles. Les contenus
disciplinaires sont d’une part déconnectés de leur usage et risquent donc de ne pas faire sens

pour les éléves ; d’autre part, ils demeurent cloisonnés.

L’approche par situation probléme ou par projet est susceptible de faciliter 1’identification des
liaisons intracurriculaires par les éléves, mais cela dépend de ce que les enseignants choisissent
de construire ensemble. En effet, problématique commune, articulation (au sens d’organisation
fonctionnelle) des contenus disciplinaires, structuration du dispositif interdisciplinaire et
construction d’une évaluation commune constituent des reperes pour les éleves. Ces derniers,
en fonction du niveau d’interdépendance des disciplines dans le dispositif, sont susceptibles de
parler a la fois la « logique des dispositifs » et la « logique disciplinaire » et d’opérer la synthése

des différents moments scolaires qu’ils vivent. Ce qui leur permet :
- de percevoir la mise en ceuvre des dispositifs interdisciplinaires dans chacune des
disciplines impliquées ;
- d’identifier les liaisons intracurriculaires entre chaque discipline et le dispositif auquel
elle participe, mais aussi entre les contenus des autres disciplines ;

- dese représenter la figure d’ensemble du curriculum composite et non plus un ensemble

hétérogeéne d’éléments hétéroclites et cloisonnés ;
3.Questions de recherche

En fonction du contexte exposé (la refondation curriculaire contemporaine qui bouleverse les
pratiques enseignantes et modifie les contenus d’enseignement), des concepts présentés et
discutés (conscience disciplinaire et conscience curriculaire) ainsi que deux notions
conceptuelles explicitées (curriculum composite et liaison intracurriculaire) la thése vise a

répondre a trois questions de recherche :
- comment les liaisons intracurriculaires sont-elles construites par les enseignants ?

- des liaisons intracurriculaires sont-elles identifiées par les €léves ? Autrement dit, les

contenus mis en ceuvre dans le cadre d’un dispositif tel que I’EPI'?’ font-ils sens pour

127 La recherche focalise I’'un des dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires que les enseignants de

technologie au collége mettent en ceuvre, mais son enjeu dépasse ce cadre stricto sensu puisque la mise en ceuvre
de dispositifs interdisciplinaires ne concerne pas une discipline en particulier ; ’injonction a I’interdisciplinarité
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les €leves ? Les collégiens percoivent-ils les articulations entre ces contenus et I’EPI
lui-méme et identifient-ils des repéres pour prendre conscience de la mise en ceuvre de
ce dispositif ?

- quels sont les déterminants de 1’identification des liaisons intracurriculaires par les
¢leves ? Ces déterminants relevent-ils des pratiques d’enseignement, de 1’établissement
dans lequel ils sont scolarisés, de leurs caractéristiques socioscolaires ou d’autres
¢léments sont-ils en jeu ?

L’hypothese centrale de ce travail de recherche soutient alors que la construction que font les
¢leves des curriculums composites articulant disciplines et dispositifs serait déterminée par la
centration plus ou moins importante des pratiques d’enseignement (ou non) sur les liaisons

intracurriculaires.

ne se limite ni aux EPI, ni au collége, mais elle est présente dans I’ensemble de la scolarité, de 1’école primaire a
la classe de terminale.
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Discours d’enseignants / Discours de collégiens

Cette partie du mémoire aborde le travail empirique proprement dit et présente :

la méthodologie de cette recherche qualitative qui proceéde par études de cas et étude de

cas multiples ;

I’analyse des résultats d’une enquéte préliminaire - menée sous la forme d’un
questionnaire en ligne - auprés d’enseignants de technologie pour investiguer les

dispositifs qu’ils mettent en ceuvre ;
les analyses thématique et lexicale des discours de 18 enseignants de technologie ;
I’analyse des discours de 20 collégiens ;

les résultats d’une enquéte par questionnaire qui a pour visée de compléter les réponses

des 20 collégiens interrogés lors des entretiens ;

la triangulation des données par un croisement des différents discours.
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Etudes de cas et étude de cas

multiples

La préoccupation fondatrice de la recherche porte sur la question :

- de la construction des liaisons intracurriculaires entre les éléments d’un curriculum

composite par les enseignants ;
- de leur identification de ces liaisons intracurriculaires par les éleéves.

L’hypothese de travail énoncée est que 1’identification de ces liaisons intracurriculaires et la
représentation que les €éléves se font du curriculum composite dépendrait de la centration plus
ou moins importante des pratiques d’enseignement sur les liaisons intracurriculaires a
construire. Pour tester cette hypotheése de travail, la méthodologie de recherche s’oriente vers

des études de cas et une étude de cas multiples.

Les raisons qui président au choix de cette méthodologie sont étayées par les travaux de Yin
(1984, 2012), de Miles et Huberman (2003) et de A. Mucchielli (2009). Elles sont aussi
communes a 1’argumentation déja développée par Leroux (2010) dans un rapport de recherche
sur les pratiques évaluatives mais aussi par Raulin (2017) dans sa these portant sur la conscience

évaluative.

1.Pourquoi une recherche qualitative ?

Pour tester I’hypotheése de travail et traiter la question des liaisons intracurriculaires, la
méthodologie de recherche s’oriente vers une recherche qualitative puisque, comme le signalent
Miles et Huberman (2003), I’'une des « forces des données qualitatives » réside dans leur « fort
potentiel de test d ’hypotheses » (p. 28). En outre, comme I’indique Grawitz (1993), les données
qualitatives sont susceptibles de mettre en lumicre des « concordances entre un petit nombre de

variables, ou suggérer des rapports de cause a effet » (p. 487).

Pour rechercher ces concordances ou ces éventuels rapports de causalité et investiguer la
conscience curriculaire des enseignants et des €léves, la méthodologie retenue s’oriente vers

des ¢études de cas, entendues par Yin (2012) comme
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Une investigation empirique d'un phénomene contemporain (par exemple "un cas") dans son contexte
réel, en particulier lorsque les frontiéres entre ce phénoméne et ce contexte ne sont pas clairement
identifiéesi?® (p. 4).
Ainsi, la recherche s’intéresse au « comment » dans un contexte particulier qui est celui de la
mise en ceuvre de la réforme du collége : comment les liaisons intracurriculaires sont-elles
construites par les enseignants ? Elle investigue aussi le « que se passe-t-il » (que se passe-t-il
pour les €léves lorsque les professeurs construisent ces liaisons de cette manicre, les identifient-
ils ?). Il s’agit donc d’une recherche a visée compréhensive telle que la définit Yin (2012, p. 5)
au sujet des études de cas :
[...] Les études de cas sont pertinentes quand votre recherche aborde soit une question descriptive —
"Quarrive-t-il ou qu'est-il arrivé ?" - soit une question exploratoire - "comment ou pourquoi quelque
chose est-il arrivé ?"129 [, ].
En outre, I’é¢tude de cas permet de rendre compte de la maniére dont se manifestent ces
phénomenes cités par Yin et comment ils évoluent (A. Mucchielli, 2009). Pour en rendre
compte, des entretiens semi-directifs sont réalisés aupreés d’enseignants et d’éleves. La

transcription de ces entretiens!*°

constitue la partie principale du corpus des données recueillies.
Cette priorit¢ donnée aux entretiens est étayée par les travaux de A. Mucchielli au sujet des
récits :
les récits ne sont pas capricieux mais comprennent des variables sous-jacentes et que les variables ne
sont pas désincarnées mais ont des relations qui perdurent » (p. 264).
Par ailleurs, pour traiter la problématique de recherche, ces cas sont comparés afin de dégager
les convergences et les divergences dans les discours de ces acteurs qui évoluent dans différents
contextes de travail (différents établissements scolaires) et afin de permettre « une

compréhension plus en profondeur des processus et des résultats de chaque cas » (Miles &

Huberman, 2003, p. 57). Une étude de cas multiples est donc réalisée.

Enfin, un volet quantitatif est adjoint aux données qualitatives afin de compléter et d’enrichir
les résultats de la recherche. Ce choix se justifie par deux des trois raisons citées par Miles et

Huberman en s’appuyant sur les travaux de Rosman et Wilson (1984, 1991) : le fait que cela

128 Traduction libre de “An empirical inquiry about a contemporary phenomenon (e.g., a “case”), set within its
real-world context—especially when the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident”.

129 Traduction libre de “[...] case studies are pertinent when your research addresses either a descriptive question—
“What is happening or has happened?”—or an explanatory question—‘How or why did something happen?”.

130 Cette transcription est réalisée en respectant fidélement et intégralement les propos des acteurs.
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permette de confirmer ou de recouper les deux types de données via une triangulation mais

aussi d’« approfondir ou développer 1’analyse, pour fournir plus de détails » (p. 83).

La méthodologie retenue est présentée en explicitant 1) le recueil des données de la recherche ;

2) le traitement de ces données. Elle peut étre résumée selon le schéma suivant :

Figure 4 : Représentation graphique de la méthodologie de recherche
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2.Le difficile recueil des données

Pour répondre aux questions de recherche, deux dispositifs d’investigation sont utilisés : des
enquétes par questionnaire et des entretiens semi-directifs. Ces investigations sont menées
aupres d’enseignants de sciences industrielles de 1’ingénieur (S2i) au lycée général et
technologique, des lycéens de terminale STI2D (sciences et technologies de 1’industrie et du
développement durable) pour 1’étude exploratoire ; des enseignants de technologie au college
et leurs éléves pour I’investigation empirique. C’est cette étude empirique qui permet de traiter

la problématique de recherche proprement dite.

Le corpus de données se limite a 1’académie de Lille, pour deux raisons. La premiére est
matérielle : les rencontres avec des enseignants et des éléves nécessitent de se déplacer plusieurs
fois sur le méme site. La programmation de ces rencontres et le respect des contraintes de
chacun des acteurs s’averent difficilement conciliables avec des déplacements trop lointains.
La seconde raison tient au fait que la recherche est qualitative et donc qu’elle ne vise pas a
produire des résultats généraux. Par conséquent, I’échantillon peut étre constitu¢ de n’importe
quels enseignants de S2i au lycée GT ou de technologie et de n’importe quels éléves. Le choix
s’est donc porté, par commodité, sur ’académie de Lille et le recrutement s’est fait par appel a

participation sans sélections particulicres.
2.1. Remarque préalable

Un travail exploratoire, dans le sens de Quivy et Van Campenhoudt (2011) est mené aupres de
18 enseignants de sciences industrielles de 1’ingénieur au lycée et de 20 lycéens de terminale
STI2D (sciences et technologies de 1’industrie et du développement durable). Ce travail a pour
visées d’aider a la construction de la problématique de recherche et de tester sa préoccupation
fondatrice en la confrontant avec la réalité du terrain. Les enseignants de S2i et leurs éléves sont
en effet des « témoins privilégiés » d’une précédente réforme. En outre, comme le notent Quivy
et Van Campenhoudt, un travail exploratoire ouvre de nouvelles perspectives de lecture pour

affiner le cadre conceptuel.

Dans le cadre de ce travail exploratoire, le recueil des données se réalise en trois temps : une
enquéte en ligne, des entretiens semi-directifs avec les enseignants volontaires, des observations

exploratoires et des entretiens semi-directifs avec des lycéens.
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2.2. Les questionnaires enseignants

Deux enquétes en ligne sont réalisées aupres d’enseignants de sciences industrielles de
I’ingénieur (S2i) au lycée GT et de professeurs de technologique au college. Elles ont pour
objectifs de recueillir des données concernant les dispositifs mis en ceuvre par ces enseignants

et de constituer une liste de professeurs volontaires pour des entretiens semi-directifs.

Ces enquétes sont réalisées avec le logiciel LimeSurvey!'®!. Les questionnaires'3? ont été testés

par trois enseignants de S2i au lycée GT et par trois enseignants de technologie au collége.

2.2.1. Les enseignants du lycée GT

Pour le lycée, 713 enseignants de sciences industrielles exer¢ant en lycée GT sont invités a
répondre a I’enquéte en ligne'3*. Le questionnaire est entiérement renseigné par 63 répondants.
Cependant, a la lecture de ces 63 réponses, il s’aveére que 10 professeurs n’enseignent plus au
lycée. Ils ne sont donc pas concernés par I’enquéte et 1’étude se réalise donc a partir des réponses

de 53 enseignants.

Le taux de réponse a cette enquéte est donc d’environ 8%. Ce faible taux peut s’expliquer, en
partie, par le fait que tous les enseignants n’utilisent la messagerie académique et qu’aucune
liste de diffusion n’existe pour les enseignants de sciences industrielles de I’ingénieur dans
I’académie de Lille. Il n’a donc pas été possible de les informer de I’existence de I’enquéte, par

une autre voie que leur adresse professionnelle.

2.2.2. Les professeurs de colléege

Au total, 748 invitations a répondre au questionnaire ont été envoyées'>*. Face au faible taux
de réponse, une relance est réalisée par le biais du logiciel Lime Survey, une liste de diffusion
a laquelle les enseignants de technologie de cette académie peuvent s’abonner et I’envoi d’un
courrier électronique aux directeurs/directrices de 45 colléges privés sous contrat de

I’académie.

31 Etant donné le nombre important d’invitations 4 répondre au questionnaire envoyées (783), la version
professionnelle a été choisie.

132 e questionnaire est en annexe 2 pour le travail exploratoire auprés des enseignants de lycée GT et en annexe
12 pour I’enquéte préliminaire auprées des enseignants de technologie au college.

133 La liste des enseignants exergant dans un lycée GT est fournie par I’inspection pédagogique régionale.

134 Les adresses électroniques professionnelles des enseignants de technologie des colléges publics et privés sont
également fournies par I’inspection académique.
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Finalement, 83 questionnaires ont été enticrement complétés. Le taux de réponse a ce

questionnaire d’enquéte préliminaire est donc de 11,2%.
2.3. Les entretiens avec les enseignhants

Le recours a des entretiens semi-directifs pour recueillir les discours des acteurs est choisi parce
que cette méthode permet de laisser une liberté de parole aux interviewés, dans un cadre qui est
délimité par les thémes a aborder. Ces thémes sont déclinés a partir de la problématique de
recherche et sont traduits sous forme de questions principales et de relances qui sont des

questions complémentaires ou des questions de clarification.

Les enseignants interrogés, que ce soit lors du travail exploratoire au lycée ou de I’enquéte
empirique au collége n’ont pas été sélectionnés : tous les enseignants volontaires sont

interrogés. Ils le sont sur leur lieu de travail et sont informés de I’enregistrement des discours'>.

Le canevas des entretiens'* est soumis aux trois enseignants de lycée et aux trois enseignants
de collége ayant préalablement testé le questionnaire. Ce canevas regroupe les thémes et

questions a aborder mais ne préfigure pas des enchainements des questions.

Dans le cadre du travail exploratoire, 18 enseignants de lycée sont interrogés. Initialement, 25
professeurs de technologie au collége sont volontaires pour les entretiens. En définitive, 17
enseignants répondent aux courriels destinés a 1’organisation de ces entretiens semi-directifs.
Pour tenter d’¢élargir I’échantillon de professeurs, une nouvelle relance est effectué¢e lors d’une
réunion des professeurs de technologie formateurs académiques. A I’issue de cette relance, un
seul enseignant se porte volontaire. Les entretiens semi-directifs se sont déroulés sur le lieu de

travail de ces 18 enseignants, entre le 4 novembre 2016 et le 16 janvier 2017.
2.4. Des observations exploratoires

A T’issue des entretiens avec les enseignants, et avant ceux menés aupres des lycéens, quatre
observations de classe sont menées lors de s€éances consacrées au projet de terminale : deux
dans la voie technologique'®” (terminale STI2D), deux dans la voie scientifique (terminale S

SI). Ces observations ne sont pas systématisées (Grawitz, 1993) et ne font pas I’objet d’une

135 1 ’envoi de la transcription est proposé aux interviewés. Un seul enseignant 1’a souhaité.

136 Le canevas des entretiens est en annexe 4 pour le travail exploratoire auprés des enseignants de lycée, en annexe
14 pour les professeurs de college.

137 Les séances observées sont celles des enseignants EL1 (2 heures) et des enseignants EL13 et EL14 qui
regroupent leurs €léves ainsi que ceux de I’enseignant absent dans le méme laboratoire (1 heure). Pour les autres
enseignants, une présence de 20 a 30 minutes dans le laboratoire permet de prendre connaissance des projets sur
lesquelles travaillent les éléves.
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analyse. Elles ont une visée heuristique : « saisir les faits significatifs » (/bid. p. 342) des
conditions et des modalités de travail des acteurs (enseignants et €léves) mais également de la
maniere dont ces acteurs interagissent. Elles permettent également de s’informer sur les projets

mis en ceuvre.

Ces observations ne peuvent étre systématisées en raison des conditions d’enseignement. Au
lycée, les €leves travaillent par groupes, sur des maquettes ou des systémes réels imposants qui

les masquent et entravent parfois I’observation.

Les trois observations menées au collége'*® ne sont guére plus aisées a instrumenter. Les
collégiens, beaucoup plus nombreux qu’au lycée, travaillent en groupes dans un espace plus
restreint. L.’enseignant se déplace de groupe en groupe pour guider, relancer le travail, répondre
aux nombreuses questions des ¢éleves. Il traite parfois plusieurs questions a la fois, entouré par
plusieurs éleves de groupes différents. Ces conditions rendent impossible I’enregistrement de

la séance.

Une autre raison préside au choix des observations : elles sont aussi 1’occasion de prendre un
premier contact avec les éléves et de discerner quelques difficultés ou une aisance particulicre
des ¢€léves pour mener a bien I’activité réalisée. Ces informations, destinées finalement a se
familiariser avec le terrain, sont susceptibles de faciliter la tenue des entretiens. D’une part
parce que la chercheuse peut adapter son discours en fonction du contexte observé ; d’autre part
parce que les propos ou les références des éléves a un projet ou a un dispositif particuliers sont
susceptibles d’étre plus compréhensibles pour elle. Enfin, la chercheuse n’est plus totalement
une inconnue et les éléves peuvent donc se montrer moins stress€s ou moins impressionnés lors
des entretiens. Ces trois raisons laissent penser que les données recueillies sont potentiellement

plus riches que si les observations exploratoires n’avaient pas été menées.
2.5. Les entretiens avec les éléves

2.5.1. Entretiens avec 20 lycéens

Dans le cadre du travail exploratoire au lycée, 20 éléves de terminale STI2D (Tableau 5) sont
interrogés par le biais d’un entretien semi-directif. Le choix d’interroger des lycéens de
terminale STI2D, en excluant les lycéens de SSI, se justifie, au regard de la préoccupation

fondatrice de cette recherche. En effet, questionner des ¢léves de terminale STI2D présente

138 Les séances d’EPI observées sont celles des enseignants EC2 (1 heures), EC6 (2 heures) et EC16 (1 heure).
L’enseignant EC5 ayant terminé la mise en ceuvre de I’EPI, cette observation est impossible.
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davantage d’intérét puisque cela permet d’investiguer les liaisons intracurriculaires entre les
enseignements technologiques et les enseignements scientifiques mais aussi entre les deux

composantes de la discipline.

Ces 20 lycéens sont ceux des enseignants préalablement interrogés'>®. Leur niveau de
performance scolaire est demandé¢ a 1’enseignant a postériori parce qu’une préanalyse menée
selon une alternance « entretien semi-directif — transcription de cet entretien — préanalyse »
semble mettre en évidence des disparités dans les réponses des lycéens qui peuvent s’expliquer

par leur niveau de réussite scolaire.

Tableau 5 : L'échantillon des 20 lycéens interrogés

, . Lycéen en Lycéen Lycéen
Lycées Enseignant . , .
difficulté scolaire « moyen » « performant »
Alexandre Clément
Lycée des ELI Colin William
enseignants EL1
et EL2 EL2 Thomas Simon Lukas ; Loic
Lycée de . Gaétan ; Hugo ;
l’ense}i,gnant EL8 EL8 Antoine Nolan ¢
L}.fcee de EL9 Benoit Théau Guillaume
I’enseignant EL9
Lycée des EL13 Sacha ; Théo
enseignants EL13 EL14 Estelle ; Florentin
et EL14 Enseignant absent Hugo C

2.5.2. Entretiens avec 20 collégiens

A Dissue des entretiens avec les professeurs de technologie, les 14 enseignants affirmant mettre

en ceuvre un EPT'40

acceptent que soit menée une observation exploratoire d’une séance d’EPI
et que leurs €éléves soient interrogés. Cependant, et malgré plusieurs relances, peu de professeurs
répondent aux sollicitations. Finalement, seuls les ¢léves de quatre colléges différents sont

interrogés et trois observations exploratoires sont réalisées (cf. infra).

Afin de vérifier I’hypothése d’une relation entre réussite scolaire et identification des liaisons

intracurriculaires par les ¢léves, 1’échantillon des collégiens est constitué¢ d’éleves aux

139 Hormis pour Hugo_C : ’enseignant a accepté le principe d’un entretien et de I’interview de ses éléves. Absent
lors des dates prévues pour ces entretiens, seul Hugo C est interrogé, avec son accord et parce que son profil
d’éleéve en difficulté scolaire est intéressant pour tester 1’hypothése concernant la disparité des réponses.

140 [ enseignant EC15 est un cas particulier : il explique avoir construit un EPI qu’il ne met finalement pas en
ceuvre puisqu’en définitive, il n’enseigne pas dans le niveau concerné.
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performances scolaires différentes (Tableau 6). Ils sont soit proposés par 1’enseignant, soit
repérés par la chercheuse lors des observations exploratoires. Les 20 collégiens sont interviewés
entre le 30 mars et le 23 juin 2017, selon le souhait de chaque enseignant et apres accord de

I’¢leve et de ses représentants 1égaux.

Tableau 6 : Echantillon des 20 collégiens interrogés

College | Collégiens en difficulté scolaire | Collégien « moyen » | Collégien « performant »
C2 Dawson ; Andy Camille Katell ; Marius
Alexis ; Ylias ; Ilh
C5 Chaynése ; Tiphaine exis s YHas; Hhan Marine
Jean
Cé6 Stéphane Orfeo Tom
Cl6 Orlane ; Théo Tom ; Eric Clara

2.6. Un questionnaire pour croiser les données

La part des situations locales s’aveére prépondérante dans les réponses données par les
collégiens : chaque collége est un cas particulier. De ce fait, pour apporter un éclairage
complémentaire a la question de 1’identification des liaisons intracurriculaires par les €léves
lors de la mise en ceuvre de dispositifs interdisciplinaires, les réponses recueillies aupres des 20
collégiens lors des entretiens peuvent étre soumises aux éleéves de tous les professeurs interrogés

qui ont déclaré mettre en ceuvre un EPL

Tous les enseignants n’ont pas répondu favorablement a cette demande. Au final, 1’échantillon
auquel le questionnaire!*! est soumis représente 10 professeurs, répartis dans 10 colléges, et
327 éléves. La procédure est menée sous la forme d’un questionnaire'* écrit, en ligne ou
imprimé selon le choix des professeurs. Ce questionnaire a été testé auprés de 20 éleves de

troisieme, d’un collége extérieur a la recherche.

La vérification de la fiabilité des données recueillies par 1’intermédiaire de ce questionnaire
permet de constater que quatre €éléves formulent systématiquement les mémes réponses (par
exemple, ils répondent systématiquement pas du tout d’accord). En outre, dans I’item 7, deux
propositions'** permettent de contrdler la cohérence des réponses des éléves. Les réponses des

collégiens déclarant un total désaccord ou un total accord avec ces deux propositions sont

141 1 e questionnaire est en annexe 35.
142 Ce questionnaire a été testé auprés de 20 collégiens de classe de troisiéme, étrangers a la recherche

14371 : C'est facile car je comprends ce que je fais et 7.7 : C'est difficile car je ne comprends pas ce que je fais en
EPI
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filtrées (cf. annexe 36) et également ¢liminées. Au final, les réponses aberrantes de 14 ¢leves

sont Gtées et 1’analyse se réalise donc sur les réponses de 313 collégiens (Tableau 7).

Tableau 7 : Répartition par établissement des collégiens répondant au questionnaire

Collége Nombre de répondants Nombre de questionnaires retenus
Cl 33 32
C2 22 22
C4 23 20
C5 38 37
C6 80 76
C7 28 25
C8 19 19
C13 30 28
C16 26 26
C17 28 28

Total 327 313

2.7. Interroger les acteurs : considérations éthiques et

précautions déontologiques

Différentes précautions sont prises afin de respecter les régles d’éthique qui s’appliquent a toute
recherche dés lors que des acteurs sont interrogés. Ainsi, les objectifs de la recherche sont
explicités en introduction des questionnaires et du document de proposition d’entretien. Les
acteurs interrogés sont informés (par écrit ou verbalement) que ce questionnement est exempt

de tout jugement et qu’il ne cherche donc pas a recueillir de « bonnes réponses ».

Tous les acteurs participant a cette recherche sont volontaires et un accord écrit a ét¢ demandé
aux représentants légaux pour les éléves mineurs (un exemple du document remis aux
représentants l1égaux est disponible en annexe 22). Les collégiens et lycéens sont interrogés
dans leur établissement scolaire, dans une salle contigu€ a la salle de technologie ou au
laboratoire de STI2D. Les entretiens sont menés en 1’absence de leur professeur. Pour que les
¢léves puissent avoir une parole libérée, il leur est explicitement indiqué que leurs propos sont

confidentiels et qu’en aucun cas ils ne peuvent étre portés a la connaissance de leur enseignant.

Du point de vue de I’anonymat des établissements et des acteurs, les noms des lycées et colleges
ainsi que ceux des enseignants sont codés par ordre chronologique des entretiens'**. Lorsque

les enseignants citent une personne (collégue, personnel de direction, inspecteur pédagogique

144 Par exemple, le premier enseignant de lycée est codé EL1, le troisiéme enseignant de collége est codé EC3.
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régional par exemple) par ses nom et prénom, ceux-ci sont modifiés lors de la transcription.
Pour les lycéens et les collégiens, il a été estimé, a I’instar de Hassan et Lahanier-Reuter (2013)
qu’une investigation didactique nécessite de caractériser didactiquement les éléves. C’est ainsi
que les prénoms des éléves sont préservés!® parce qu’ils sont potentiellement porteurs
d’informations et permettent « une représentation » de ces adolescents ou jeunes adultes (et non
uniquement de collégiens ou de lycéens) (/bid. p. 22). Pour les mémes raisons, le niveau de
réussite scolaire des éléves, tel qu’il a été désigné par leur enseignant, est indiqué'*®. En
revanche, pour préserver I’anonymat, le nom de 1’établissement n’est pas indiqué. Ainsi, le
codage s’effectue de la manicre suivante : Prénom de I’éléve Code de I’enseignant Niveau de
réussite scolaire!¥’. Le codage réalisé de cette maniére, devrait préserver les collégiens et les

lycéens interrogés de toute possibilité d'identification.
2.8. La difficulté « d’entrer dans la classe »

Tout au long de cette recherche, les enseignants se sont montrés plutdt pusillanimes, notamment
lorsqu’il s’agissait « d’entrer dans la classe » et d’interroger leurs €léves. Cet obstacle (du point
de vue de la recherche) pourrait s’expliquer par les difficultés que les professeurs de technologie
disent rencontrer au sujet de la mise en ceuvre de la réforme et de I’ampleur de travail qu’elle
représente. Sommés de mettre en ceuvre les changements prescrits dans un temps de préparation
qu’ils estiment trop court et encore peu familiers des nouvelles prescriptions, les enseignants
sont sans doute, comme 1’explique Vandenberghe (1986), encore incertains de leur pleines

capacités a y faire face.

Cette difficile construction des données a une incidence sur les possibilités d’analyses en raison
de la taille réduite de 1’échantillon et de la disparit¢ du nombre de collégiens répondant au
questionnaire d’enquéte. Ce point est abordé dans I’explicitation des approches choisies pour

le traitement des données.

145 Avec Dautorisation des éléves et de leurs représentants légaux lorsqu’ils sont mineurs. Aucun éléve, aucune
famille n’a demandé a modifier le prénom.

146 P désigne un éléve estimé performant par son enseignant (« trés bon éléve » ou « bon éléve ») ; M désigne un
éleve qualifié de « moyen » par son enseignant ; F désigne un éléve en difficulté scolaire (éléve qualifié de
« faible » par son enseignant).

147 Par exemple, Marius_C2_P désigne un éléve qui se prénomme Marius, qui a pour enseignant le professeur de
technologie codé EC2 et le niveau de réussite scolaire de ce collégien est désigné par son enseignant comme
performant.
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3.Des approches complémentaires et croisées

Ce paragraphe est consacré a I’explicitation du traitement des données :

- T’analyse thématique utilisée pour étudier les discours des enseignants et des éleves lors

des entretiens ;

- T’analyse lexicale réalisée pour mettre en évidence la structure qui organise les discours
des enseignants et la manicre dont ces professeurs se positionnent les uns par rapport

aux autres ;
- le traitement des données issues du questionnaire ;

- la double triangulation des données (Miles & Huberman, 2003) opérée.
3.1. Une analyse thématique des discours

Les entretiens avec les enseignants et les éléves font 1’objet d’une analyse thématique des
discours afin d’organiser les données selon un systeme de thémes qui peut étre comparé a ce
que Bardin (2007) nomme « la résultante de la classification analogique et progressive des
¢léments » (p. 152-153). Ainsi, 1’analyse se construit de maniére itérative, en recherchant les
thémes présents dans les discours, sans grille catégorielle prédéterminée. Ces thémes sont ce
que R. Mucchielli désigne comme « les mots importants, les notions dominantes, les idées

maitresses » (2006, p. 117).

La recherche de ces thémes, comme le précisent Paillé et Mucchielli (2012), a pour visée de
saisir ce qu’il y a de « fondamental » dans les discours des acteurs. Les principaux critéres
utilisés pour déterminer si un théme est retenu ou non sont 1) leur pertinence avec les questions
de recherche et le cadre théorique ; 2) leur fréquence dans les discours. L’analyse se réalise
dans une démarche en continu (/bid.) : les différents themes abordés par les acteurs sont repérés
lors de la lecture des transcriptions des discours. Ils constituent des « unités de signification »,
c’est-a-dire des « ensembles de phrases liés a une méme idée, un méme sujet » (Ibid. p. 245).
Ces unités de signification sont ensuite rassemblées par thémes centraux, en tenant compte des

deux criteres cités précédemment.

Afin de croiser les données et d’enrichir les résultats issus de I’analyse thématique des entretiens
avec les professeurs de technologie, le corpus de ces données fait 1’objet d’une analyse

statistique textuelle.
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3.2. Une analyse lexicale des discours des enseignhants

Les entretiens avec les enseignants de technologie font également 1’objet d’une analyse lexicale,

menée avec le logiciel d’analyse textuelle IRaMuTeQ'*® (Ratinaud, 2009).

Ce logiciel procede par le découpage du texte des discours des enseignants en segments de texte
de longueur comparable, appelés unités de contexte élémentaire'*® (UCE). Ces UCE sont
ensuite analysées afin de repérer la variation des distributions des formes'** dans chaque
segment (Reinert, 2008). Le classement de ces UCE se réalise selon la similitude ou la
dissimilitude des formes qu’elles contiennent, par une classification hiérarchique descendante

menée selon la méthode Reinert (1983).

Le logiciel regroupe ensuite les classes de formes (le vocabulaire utilis€) en tenant compte de
deux critéres : les formes sont présentes dans les mémes UCE et elles sont aussi absentes ou
quasiment absentes des autres UCE. Ainsi, il est possible de mettre en évidence les formes les
plus fréquemment présentes dans les discours des enseignants par une analyse des similitudes.
Cette analyse permet de rendre compte de la structure qui organise les discours des enseignants
et informe du lexique représentatif de chacune des classes obtenues, par ordre décroissant du

chi2 de liaison aux classes.

Une analyse factorielle des correspondances (AFC) est ensuite réalisée. Le logiciel permet
d’obtenir une figure qui permet de positionner les discours de chaque enseignant et de discerner

ce qui les oppose ou les points qu’ils ont en commun.

Enfin, avant d’importer les données dans le logiciel IRaMuTeQ, « les textes analysés doivent
respecter une mise en forme particuliére » (Garnier & Guérin-Pace, 2010). Une attention
particuliére est donc portée au corpus. L’intégralité de la préparation du corpus opérée est

disponible en annexe 21.
3.3. Traitement des données issues des questionnaires

L’analyse des données issues du questionnaire soumis aux collégiens proceéde par la recherche
d’une relation statistique entre les variables, par le biais de tableaux de contingence, c’est-a-

dire par la recherche d’une éventuelle dépendance entre les réponses des éleves et

148 Logiciel libre et ouvert d’analyses de textes, qui fonctionne en interface avec le langage R. IRaMuTeQ est une
version libre du logiciel Alceste.

149 Segment du texte analysé, défini par le logiciel a partir d'un compromis entre la forme syntaxique et les
contraintes statistiques. Le seuil d'UCE a été déterminé par le logiciel.

130 Les formes ou lexémes sont des unités minimales de signification appartenant aux lexiques employés ici par
les enseignants.
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I’établissement dans lequel ils sont scolarisés. Ces tableaux de contingence sont réalisés par

paramétrage de la fonction « tris croisés dynamiques » du logiciel Excel.

Cependant, d’un point de vue statistique, le nombre relativement faible de répondants par
¢tablissement invite a la prudence quant a 1’utilisation des pourcentages. C’est la raison pour
laquelle DPeffectif correspondant est systématiquement indiqué. En outre, le nombre de
répondants est trés variable d’un collége a un autre (entre 19 et 76). Les écarts importants entre
le nombre d’individus par établissement scolaire est une difficulté particuliére dans cette
recherche. Cette disparité a pour conséquence de rendre inopérante 1’utilisation des outils
classiques de statistiques descriptives. Par exemple, elle ne permet pas de réaliser un traitement
des données par utilisation d’une échelle d’attitudes de type Lickert qui permettrait de vérifier

de maniére suffisamment fiable I’incidence de la variable collége sur les réponses des éleves.

Il est a noter que 1’analyse quantitative des données recueillies par le biais de ce questionnaire
n’est pas un ¢élément central pour répondre aux questions de recherche en raison de ses
faiblesses. En effet, ce mode de construction de données ne permet pas de vérifier la
compréhension que les ¢léves interrogés ont de la question posée ni d’approfondir les sens de
leur réponse, contrairement aux entretiens. De plus, la passation des questionnaires se réalise
en I’absence de la chercheuse, pour des raisons a la fois matérielles mais aussi pour limiter les
refus des professeurs. Les conditions de passation ne sont donc pas contrdlées, méme si des
recommandations ont été formulées aux enseignants afin de les sensibiliser a la nécessité
d’obtenir des « conditions équivalentes » et donc des données comparables. En revanche, les
tableaux de contingence réalisés permettent de dégager des tendances et d’émettre des

hypothéses qui sont vérifiées par triangulation des données.
3.4. La triangulation des données

Pour comprendre comment les enseignants construisent les liaisons intracurriculaires et
comment les éléves les identifient dans les cas étudiés ici, les différentes données construites
ont été triangulées afin, comme le précisent Miles et Huberman (2003), de confirmer les
résultats des différentes analyses menées, ou tout au moins montrer que celles-ci ne se
contredisent pas. Van Der Maren insiste sur la nécessité d’une triangulation des données afin
que celles-ci soient considérées comme « vraisemblables » et que les analyses soient estimées
« impartiales » ¢’est-a-dire qu’elles ne soient pas altérées ou biaisées par les « préjugés », les

« espérances » ou les « croyances » du chercheur (Van Der Maren, 2003, p. 146).
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Dans le cas de cette recherche, les données sont triangulées a deux niveaux : celui du recueil
des données (entretiens et questionnaires) et celui du traitement (le croisement des analyses
thématique et lexicale des discours des enseignants et la mise en miroir des analyses des

discours des collégiens (entretiens et questionnaire soumis) et des discours de leur enseignant.

Cependant, si la triangulation permet de donner une certaine force a la construction et au
traitement des données, Van Der Maren rappelle que « tous les types de données ont leur
faiblesse ». Il est donc nécessaire de prendre en compte les différents biais que chaque méthode

comporte.

4.Interroger les acteurs : prise en compte des

biais potentiels

Les biais pris en compte dans cette recherche sont de trois natures différentes.

Ils peuvent étre liés, premi¢rement, a la formulation des questions qui peuvent &tre mal
comprises par les répondants. Afin de vérifier la bonne compréhension des questions, des

t151

relances lors des entretiens se réalisent’”' afin que les acteurs valident leurs réponses ou

approfondissent leurs propos.

Au sujet des enquétes par questionnaire, Butori et Parguel (2010) considérent qu’y répondre
requiert une certaine motivation des répondants et que ces derniers peuvent décider d’une
« heuristique » qui les ameéne a répondre positivement ou négativement a 1’enquéte.
L’appréhension du questionnaire par des €éléves peu motivés ou vite lassés des questions est
donc un biais a prendre en compte. C’est la raison pour laquelle les réponses aberrantes de 14

collégiens ont ét¢ écartées (cf. Tableau 7).

En outre, afin de limiter le biais li¢ a I’incompréhension, les questionnaires ont été testés par 3
enseignants (pour le questionnaire d’enquéte préliminaire) et par 20 collégiens de troisiéme
extérieurs a I’enquéte. De plus, le questionnaire a destination des collégiens est rédigé a partir
des réponses les plus fréquentes des collégiens lors des entretiens et en reprenant leurs éléments
de langage. Enfin, le travail exploratoire permet d’ajuster les canevas des entretiens avec les

professeurs de technologie et leurs ¢éleves.

La rédaction des questions peut également orienter ou influencer le répondant. Pour limiter ce

biais, le questionnement direct est contourné par I’énoncé de questions du type « si des parents

151 Elles prennent la forme de reformulation et/ou sur le « jeu de la naiveté!! » (Revillard, s. d.) et/ou de demande
d’explicitation (par exemple : « est-ce que tu peux m’en dire plus sur [...] ».
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vous demandaient d’expliquer [...], que répondriez-vous ? » ou « un collégue m’a dit que [...]

et vous, qu’en pensez-vous ? » ou encore « si un copain te demandait [...] que lui dirais-tu ? ».

Deuxiémement, les biais peuvent dépendre de I’échantillon lui-méme. Van Der Maren (2003)
souligne les effets négatifs d’un « échantillonnage au hasard » sur les résultats des recherches.
Il est indéniable que 1’échantillon des acteurs interrogés dans cette recherche n’est pas
représentatif de la population des professeurs de technologie ou des collégiens. De ce fait, la
méthodologie employée n’est pas reproductible mais elle est la résultante du choix de n’écarter

aucun des acteurs. Cependant, 1’échantillon n’est pas constitu¢ de maniére totalement aléatoire.

En effet, les acteurs répondent a trois criteres : 1) les professeurs enseignent une discipline
particuliére : la technologie ; 2) les éléves sont ceux des professeurs interrogés préalablement ;

3) les ¢leves ont des niveaux de performance scolaire volontairement différents.

Enfin, les biais peuvent étre liés a ce que Butori et Parguel (2010) nomme « une désirabilité
sociale » qui se singularise par une volonté des répondants a donner une bonne image d’eux
lorsqu’ils répondent a un questionnaire d’enquéte. Elles ajoutent que la présence du chercheur
lors de la passation d’un questionnaire accentue ce biais. Dans cette recherche, I’absence de la
chercheuse lors de cette passation'*? limite donc ce biais, méme si dans le cas des questionnaires

proposés aux ¢€leves, les conditions de passation ne peuvent étre controlées (cf. supra).

5.Etudes de cas et études de cas multiples —

Synthese

Pour tester I’hypothése de travail et répondre aux questions de recherche, la méthodologie

employée s’oriente vers des études de cas et d’une étude de cas multiples, étant donné :

- le « fort potentiel de test d’hypotheses » (Miles & Huberman, 2003, p. 28) que possedent

les recherches qualitatives ;

- la pertinence des études de cas lorsque la recherche investigue le « comment » (Yin,
2012) (comment les enseignants construisent les liaisons intracurriculaires dans un
curriculum composite ?) et le « que se passe-t-il » (que se passe-t-il pour les €leves

lorsque les professeurs construisent ces liaisons de cette manicre, les identifient-ils ?).

152 Les questionnaires soumis aux enseignants sont des questionnaires en ligne. Ceux proposés aux éléves sont
administrés par leur enseignant de technologie. Ils existent en deux versions : papier et en ligne, selon le choix de
I’enseignant.
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Elles permettent, en effet, de rendre compte de la mani¢re dont se manifestent des

phénomenes et comment ils évoluent (A. Mucchielli, 2009) ;

- lapossibilité qu’offre une étude de cas multiples de mettre en évidence les convergences
et les divergences dans les discours des acteurs mais aussi de comprendre « plus en
profondeur des processus et des résultats de chaque cas » (Miles & Huberman, 2003,
p. 57).

Ces ¢tudes sont réalisées a partir de la transcription fidele des propos des enseignants et de leurs
éléves. A ce volet qualitatif s’ajoutent les données issues d’un questionnaire d’enquéte
préliminaire soumis aux enseignants afin d’investiguer les dispositifs qu’ils mettent en ceuvre.
S’ajoutent également les réponses a un questionnaire soumis aux ¢€léves de 10 des 14
enseignants ayant déclaré mettre en ceuvre un EPI et ayant accepté que leurs éléves soient
interrogés. Ces données quantitatives sont ajoutées complémentairement a ’analyse des

entretiens afin d’enrichir les résultats des analyse qualitatives.

En aval, de cette étude empirique, un travail exploratoire (dans le sens de Quivy et Van
Campenhoudt) est mené auprés de 18 enseignants de sciences industrielles de 1’ingénieur au
lycée général et technologique (GT) et de 20 lycéens de terminale STI2D'*3. Le recueil des
données de ce travail exploratoire se réalise par le biais d’'une enquéte en ligne a laquelle
répondent 63 enseignants ; des entretiens semi-directifs avec 18 de ces répondants et des
entretiens semi-directifs avec les 20 lycéens. Les résultats de I’enquéte en ligne sont traités par

la construction de tableaux statistiques et les entretiens font 1’objet d’une analyse thématique.

Le recueil des données de I’étude empirique est mené en quatre temps : 1) une enquéte
préliminaire par questionnaire a laquelle répondent 83 professeurs de technologie ; 2) des
entretiens semi-directifs aupres de 18 d’entre eux ; 3) des entretiens semi directifs auprés de 20
de leurs éleéves 4) un questionnaire d’enquéte mené aupres de 313 collégiens ayant pour

professeur de technologie 10 des enseignants interrogés.
Le traitement des données donne lieu a une double triangulation :
- T’utilisation de deux méthodes d’enquéte (entretiens et questionnaires).

- le croisement de 1’analyse thématique des discours des enseignants de technologie avec
ceux d’une analyse lexicale réalisée avec le logiciel de statistique textuelle IRaMuTeQ.

Mais aussi la mise en miroir des résultats de I’analyse thématique des discours des

153 Sciences et technologies de I’industrie et du développement durable.
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collégiens et des tableaux de contingence issus de I’enquéte par questionnaire avec les

résultats des analyses des discours de leur professeur.

Tout au long du recueil des données, les acteurs sont informés 1) des objectifs de la recherche ;
2) de I’absence de toute volonté de jugement ; 3) de 1’inexistence de « bonnes réponses » ; 4)
du respect du principe de I’anonymat'>*. En outre, les acteurs rencontrés lors des entretiens sont
tous volontaires pour y participer, que ce soit les enseignants, les lycéens et les collégiens (avec
I’accord de leurs représentants 1égaux lorsque les éléves sont mineurs). Enfin, les entretiens se
réalisent dans 1’établissement scolaire et les éléves sont assurés du respect des régles de

confidentialité de leurs propos.

Le recueil des données est un travail qui s’aveére ardu. En effet, les enseignants acceptent
difficilement d’étre interrogés et plus difficilement encore que leurs €éléves le soient. Le fait que
cette recherche se déroule au tout début de la mise en ceuvre de la réforme du college n’est sans
doute pas étranger a ces difficultés a « entrer dans la classe ». Les conséquences pour cette
recherche se situent principalement au niveau du traitement des données opéré. En effet, la
faiblesse de I’échantillon et les écarts importants d’¢éléves répondant au questionnaire par
établissement rendent inopérante 1’utilisation des outils classiques de description statistique.
Néanmoins, la recherche réalisée permet d’indiquer des tendances et la triangulation des
données permet de les considérer comme « vraisemblables » et « impartiales » (Van Der

Maren, 2003, p. 146).

Différents biais sont pris en considération : ceux liés a I’incompréhension des questions, a la
formulation de celles-ci qui pourraient orienter ou influencer les répondants et le fait que les
collégiens pourraient se montrer peu motivés ou lassés de répondre aux différentes questions

(Butori & Parguel, 2010).

Pour limiter les biais liés a I’incompréhension des questions, les relances des entretiens ont pour
visées, outre un approfondissement des propos, la validation des réponses par leurs auteurs. En
aval des entretiens avec les professeurs de technologie et leurs éléves, le canevas est ajusté tout
au long du travail exploratoire. La rédaction des différents questionnaires est vérifiée aupres de
trois enseignants de lycée GT, trois professeurs de technologie ou 20 collégiens de troisiéme
extérieurs a 1’enquéte selon le public auquel cette enquéte s’adresse. Pour éviter d’influencer

ou d’orienter les répondants, les questions abordant chaque théme sont indirectes et tres

154 Hormis pour le prénom des éléves qui a été conservé, avec leur accord et celui de leurs représentants légaux.
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ouvertes. Enfin, le biais li¢ a la démotivation ou la lassitude des collégiens est limité par la

vérification des réponses au questionnaire et I’élimination des réponses aberrantes de 14 ¢léves.

Un dernier biais est relatif a I’échantillon de cette recherche qui ne répond pas a une quelconque
représentativité. Cette représentativité n’est pas recherchée ici. S’il n’est pas représentatif, cet
¢chantillon n’est pas non plus complétement aléatoire ou di a un total hasard : les professeurs
sont sollicités parce qu’ils enseignent la technologie et les éléves sont ceux des enseignants
préalablement interrogés. De plus, ces ¢éléves ont été choisis (a condition qu’ils soient

volontaires) parce qu’ils ont des niveaux de performance scolaire différents.
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Enquéte préliminaire : choix des

dispositifs et préegnance des EPI

Ce chapitre est consacré a 1’analyse d’une enquéte préliminaire, sous la forme d’un
questionnaire en ligne'* adressé aux enseignants exercant au collége. Cette enquéte a pour
visée d’investiguer la mise en ceuvre des différents dispositifs interdisciplinaires ou non

disciplinaires par les enseignants de technologie au cycle 4.
Les conditions de réalisation et de passation de ce questionnaire sont explicitées dans le chapitre
consacré a la description de la méthodologie de la recherche (cf. supra).
La présentation des résultats de cette enquéte préliminaire!*® se décompose en trois parties :
- lapremiére partie est consacrée au choix des dispositifs par les enseignants répondants ;
- la seconde partie concerne la diversit¢ de mise en ceuvre des enseignements pratiques
interdisciplinaires (EPI) par les enseignants répondants ;

- la troisiéme partie s’intéresse aux autres dispositifs pris en charges par les enseignants

répondants.
1.Des enseignants qui choisissent les dispositifs

Dans ce paragraphe, sont présentées les caractéristiques signalétiques des enseignants
répondants ; le choix des dispositifs mis en ceuvre par les enseignants, marqué par la prégnance
des enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) ; une possible corrélation entre le type

d’établissement et les dispositifs choisis par les professeurs qui y enseignent.
1.1. Portrait des enseignants répondants

Les données recueillies concernant les caractéristiques des enseignants et de 1’établissement
dans lequel ils exercent permettent de dresser un portrait type de I’enseignant répondant. C’est
est un professeur confirmé, qui exerce depuis au moins 15 ans (76%), agé de 41 a 60 ans (78%).
Il est titulaire d’un BTS, d’un DUT ou d’une licence (79%) et a le statut de professeur certifi¢
(56%) ou certifié hors classe (35%).

155 Le questionnaire de cette enquéte préliminaire est en annexe 12.
136 Les réponses des enseignants de technologie a cette enquéte sont en annexe 13.
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Il enseigne dans un établissement public d’enseignement général (80%), auprés d’éléves issus
de milieux défavorisés ou plutot défavorisés (63% des répondants ayant renseigné ce critere).

I1 exerce dans cet établissement depuis au moins sept ans (69%).

Aucun enseignant n’est 4g¢ de moins de trente ans, ce qui peut expliquer le fait que seuls 3%
des répondants déclarent étre en début de carriere (moins de six ans d’ancienneté). Le niveau
de diplome correspond a celui nécessaire pour enseigner ou se présenter au concours a I’époque

ou ces répondants sont entrés dans 1’enseignement et le panel des réponses est relativement

homogéne (Tableau 8).
Tableau 8 : Diplome le plus élevé des 84 enseignants répondants
Diplome Pourcentage Diplome Pourcentage

BTS ou DUT 24% Licence 46%
Maitrise ou M1 7% DESS 1%
DEA ou M2 5% Ingénieur 8%
Doctorat 1% Autres diplomes 4%
Sans réponse 4%

1.2. Les EPI sont privilégiés

Les réponses aux questions concernant la mise en ceuvre des dispositifs sont synthétisées dans
le Tableau 9. L’examen de ces réponses met en évidence des mises en ceuvre contrastées, selon
les dispositifs et selon les établissements.
En effet, tous les enseignants ne s’engagent pas dans 1’ensemble des dispositifs étudiés ici.
Presque 9 répondants sur 10 s’engagent dans les enseignements pratiques interdisciplinaires
(EPI), sans qu’il y ait de corrélation entre le choix de ce dispositif et les caractéristiques
signalétiques personnelles des répondants. En revanche, ils s’engagent moins dans les autres
dispositifs étudiés. Ces derniers sont mis en ceuvre par :
= environ 5 enseignants sur 10 pour le parcours Avenir et I’enseignement aux médias et a
I’information ;
= environ 4 enseignants sur 10 pour le parcours citoyen et I’accompagnement personnalisé
(AP);
= environ 3 enseignants sur 10 pour I’enseignement moral et civique (EMC) et le parcours

d’éducation artistique et culturelle (PEAC).

Les enseignants répondant sont également peu nombreux (24%) a participer au parcours

¢ducatif de santé. Enfin, il est a noter que les dispositifs promouvant 1’égalité des chances, c’est-
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a-dire les cordées de la réussite ou le parcours d’excellence, sont méconnus par pres de 3

répondants sur 10.

Tableau 9 : Les dispositifs mis en ceuvre par les enseignants de technologie

g —
- IR & a-
g 5 g aZ 0o
8 ) = wn E fes) T g & g‘
S|4 |22 |sg| g | 2|5 &8¢
~ > O 8 & g = Q g% a
< S 8 s a2
= S = cg s
= = % 1]
Oui 87% 48% | 27% | 41% 24% 48% 31% | 37% 6%
Non 13% 50% |62% | 52% | 67% | 35% | 67% |63% | 67%
Je ne connais pas 2% (1% 7% | 10% | 18% | 2% 27%
ce dispositif

Un premier examen des résultats semble indiquer une corrélation entre le choix des dispositifs
et le milieu social de I’établissement dans lesquels ils sont mis en ceuvre. Pour vérifier cette

assertion, un tableau de contingence est réalis¢ par le biais d’un tri croisé de ces deux variables.
1.3. Un choix selon le type d’établissement

Le croisement des variables dispositifs mis en ceuvre et milieu social de [’établissement
représenté dans le Tableau 10 indique une tendance qui permet de déclarer que la prise en
charge de I’offre curriculaire se différencie selon le type d’établissement dans lequel exerce le

répondant.

L’¢échantillon n’est pas suffisant pour en tirer une généralité, mais il semble que les répondants
exercant en colléges classés en zone prioritaire auraient, proportionnellement, tendance
a participer davantage aux dispositifs relatifs a la citoyenneté et a 1’éducation a la santé que

leurs colleégues des autres établissements.

Les répondants exergant dans les colleges classés REP+, par exemple, se démarqueraient de
leurs collégues puisqu’ils s’engageraient moins volontiers dans le parcours Avenir, ne
mettraient pas en ceuvre le PEAC et seraient moins nombreux a mettre en ceuvre les EPI, bien
que le taux d’implication dans ce dispositif demeure important (70%). A 1’inverse, ils
participeraient davantage aux dispositifs tels que 1’éducation aux médias et a I’information
(80%) et au parcours citoyen (50%).

Cependant, au regard du nombre restreint d’enseignants répondants, la prudence exige de

réaffirmer qu’il ne s’agit que de tendances.
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Tableau 10 : Croisement du type d’établissement selon les CPS des parents et des dispositifs mis en
ceuvre, en % - Tableau de contingence

Type Dispositifs mis en ceuvre
d’établissement
selon les CPS des gpr | Parcours | pp | Parcours | Parcours | 1y EMC AP
parents Avenir citoyen | santé
Favorise L 92% 58% 38% 38% 20% | 48% 29% 42%
ou plutot favorisé

Defavorise | gger | so0, | 20% | 3s% | 18% | 47% | 12% | 47%
ou plutdt défavorisé

REP 2% | 54% | 31% | 62% | 38% | 62% | 9% | 31%
REP+ 0% | 40% | 0% | 50% | 30% | 80% | 40% | 40%

Les EPI étant le dispositif le plus massivement mis en ceuvre, un focus sur ce dispositif est

opéré afin d’identifier les modalités de mise en ceuvre de cet aménagement curriculaire.
2.Une mise en ceuvre diversifiée des EPI

L’analyse des réponses des 84 enseignants de technologie au questionnaire d’enquéte
préliminaire permet d’indiquer une grande variété de mises en ceuvre des EPI et des associations

de disciplines récurrentes.

Cette analyse met en évidence les questions qui se posent au sujet de la cohérence des
réalisations finales indiquées avec la thématique de I’EPI et a propos du role assigné a la

technologie dans la mise en ceuvre de ce dispositif.

Cette analyse permet enfin de constater que les enseignants qui ne mettent pas en ceuvre les EPI

ne s’investissent pas non plus dans les autres dispositifs.
2.1. Des temporalités variées

L’analyse des réponses des 84 enseignants de technologie a la question concernant la durée d’un
EPI qu’ils mettent en ceuvre, montre une grande diversité de temporalités. Celles-ci ne sont pas
toujours comparables, dans la mesure ou les unités employées par les enseignants sont
disparates (Figure 5). Néanmoins, il est possible d’indiquer que la durée d’un EPI est variable
selon les établissements, d’une part et que les durées minimales et maximales indiquées par les

enseignants posent question, d’autre part.
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En effet, au regard des instructions officielles'®’, un éléve doit bénéficier de une 4 trois heures
d’EPI par semaine, toutes disciplines confondues, soit entre environ 30 et 90 heures d’EPI
annuelles. Ainsi, les EPI dont la temporalité n’excede pas six ou huit semaines, laissent a penser
que, soit les éléves ne bénéficieront pas du nombre total d’heures prévues par la réforme pour

une année scolaire, soit une multiplication des EPI dans ces établissements.

En outre, la question du maintien de I’intérét et de la mobilisation des éléves se pose a propos

des EPI s’étalant sur I’ensemble de 1’année scolaire.
Figure 5 : Durée prévue pour la mise en ceuvre des EPI - Réponses de 84 enseignants de technologie

10H : 2% Non défini : 6%
H 0

20H:2%

24 heures : 3% 2 trimestres : 3%
Une année : 11%
36H : 8%

Semaine(s) banalisée(s) :
3%

6 semaines : 3% » Un semestre : 18%

8 semaines : 1%

Un trimestre : 40%

Année 2 trimestres Un semestre Un trimestre
= 8 semaines = 6 semaines Semaine(s) banalisée(s) = 36H

24 heures = 20H 10H = Non défini

2.2. Des organisations diverses

Un autre aspect de I’organisation est évoqué dans ce questionnaire : celui des conditions de

regroupement des éléves, question a laquelle 65 enseignants répondent.

L’examen de ces réponses met en évidence que les EPI se déroulent majoritairement (51%) en
classe enti¢re. La pratique du co-enseignement, de maniere partielle, est indiquée par 20% des
répondants qui, ne précisent pas toujours le nombre d’heures effectuées dans ces conditions.
Dans 18% des cas, les EPI se réalisent en présence de groupes inférieurs a 24 éléves. Enfin, 8%
des enseignants alternent entre mise en ceuvre en classe entiére et en groupes allégés, sans

préciser le rythme de cette alternance.

157 Enseignements au collége. Organisation. Bulletin officiel n°27 du 2 juillet 2015, circulaire n°2015-106 du 30
juin 2015.
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2.3. Association technologie et mathématiques

L’analyse des réponses aux questions concernant les disciplines impliquées dans les EPI permet
de remarquer que les EPI dans lesquels les enseignants répondant s’engagent associent, le plus
souvent (34%), la technologie et deux autres disciplines. Cette association se réalise surtout
avec les enseignants de mathématiques (38%), de sciences physiques et chimiques (34%) et de

sciences de la vie et de la Terre (25%).

Lorsqu’une seule discipline est associée a la technologie, il s’agit des mathématiques, dans 76%
des cas. L hypothése selon laquelle cette collaboration est « institutionnalisée » par le fait que
I’enseignement de I’informatique et programmation soit dévolu a ces deux disciplines doit étre

vérifiée lors des entretiens menés aupres des enseignants volontaires.

De plus, les projets développés dans le cadre de ces EPI impliquent essentiellement des
enseignants car seul un professeur exercant dans un collége class¢ REP+ mentionne une
association entre enseignants (de langues vivantes, de frangais, 1’enseignant documentaliste, le
professeur principal de la classe), le conseiller principal d’éducation, le conseiller d’orientation

psychologue et le médiateur de réussite scolaire's.

Aucun partenaire extérieur au systéme scolaire n’est mentionné dans les réponses obtenues,

contrairement a ce que préconisent les instructions officielles (MEN, 2015d).
2.4. Le rb6le ambigu de la technologie

Pour faciliter la lecture et 1’analyse, les différentes réponses des enseignants a la question
concernant la réalisation concrete envisagée pour les EPI auxquels ils participent ont fait I’objet
d’une catégorisation. Celle-ci est réalisée en fonction du type de taches assignées aux éléves,

ou des visées décrites par les enseignants (Tableau 11).

L’examen des réalisations finales indiquées par les répondants semble révéler une propension
a limiter la technologie a un réle de prestataire de service qui prend en charge la réalisation
pratique des EPI. C’est le cas lorsque la technologie se charge de la réalisation pratique des
maquettes (réalisation finale la plus citée avec 17 occurrences). Il en est de méme, dans une

moindre mesure, lorsque le role de la technologie est restreint a [’utilisation de 1’outil

158 Depuis sa création en 1998, la médiation est organisée par le Code de I'Education (article L. 23-10-1 et articles
D. 222-37 a D. 222-42). A partir de 2016, une deuxiéme procédure est ouverte pour entrer en médiation dans le
cadre de la justice du XXlIe siecle (loi n° 2016-1547 du 18 novembre 2016 de modernisation de la justice du XXlIe
siécle - article 5 qui modifie le Code de justice administrative). Les médiateurs de réussite scolaire une fonction
de prévention et lutte contre 1’absentéisme et le décrochage scolaires.
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informatique pour rédiger les rapports de stage ou des « textes en espagnol en utilisant les
moyens informatiques ». Ce résultat renvoie a ce que constate Lebeaume (2007a) au sujet des
productions réalisées dans le cadre des Travaux Croisés et des Itinéraires de Découverte. Pour
Lebeaume, la coopération entre les disciplines est « presque caricaturale » (p. 58) dans la
mesure ou le professeur de francais corrige les fautes d’orthographe, le professeur de
mathématiques intervient lorsqu’il y a des calculs a réaliser. Dans le cas présent, que
I’implication du professeur de technologie dans I’EPI se limite a la prise charge la fabrication

du produit ou I’utilisation de 1’outil informatique est tout aussi questionnant.

De la méme manicre, il est difficilement envisageable que la simple réalisation d’un « tableau
de pourcentage » puisse constituer un EPI a part enti¢re, d’autant plus que le développement de
compétences liées a I'utilisation des fonctionnalités de base d’un tableur-grapheur ne reléve

plus du programme de la discipline depuis 2008.

Enfin, selon [I’institution scolaire, « Les enseignements pratiques interdisciplinaires
contribuent, avec les autres enseignements, a la mise en ceuvre du parcours citoyen, du parcours
d'éducation artistique et culturelle ainsi que du parcours Avenir » (MEN, 2015d, p. 15). Cette
relation entre EPI et parcours éducatifs n’est indiquée explicitement que par deux enseignants.
On peut néanmoins retrouver des exemples associant implicitement ces différents dispositifs,
et notamment le parcours Avenir (1’organisation d’un forum des métiers, la réalisation de fiches
métier, la rédaction du rapport de stage, la présentation numérique du parcours d’orientation de

I’¢leve ou encore la construction du parcours professionnel de I’¢léve).
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Tableau 11 : La réalisation finale envisagée — Réponses de 74 enseignants

Productions indiquées par les répondants | Nbre| Regroupement opérés Total en %
Magquettes 17

Jeux (flamand, échec, 7 familles) 3

Re'ahsat%on dun cadrar} solaire ! Réalisation - Fabrication 32%

Réalisation drone nautique 1

Représentation du systéme solaire 1

Chargeur de batterie 1

Robotique et programmation 9 Informatique et

Réalisation d'un site internet 1 que 15%

T programmation

Application pour smartphone 1

Organisation d'un forum 2

Construire son parcours professionnel 1

Fiches métier 1 .

Minientreprise 1 Mise en ceuvre Qes parcours 129%
D éducatifs °

Backstage Game 1

Trouver un stage 1

Rédaction du rapport de stage 2

Traitement de I'information textuelle et tableur 6 Technologie de I'information 15%

Diaporama 5 et de la communication

Conception d’un prototype 5 Conception - réalisation 7%

Jeu vidéo 1 e .

Réalisation d'une vidéo 2 Ut1115at19g (}e 1,0g1c1e1 5%

Retouche photo 1 speciaiises

Présentation orale du projet 3

Exposition 4 Présentation 11%

Affiches 1

Spectacle 1

Ballon solaire avec Planéte sciences 1 Autres 3%

2.5. Les enseignants qui ne s’investissent pas

Onze enseignants ne mettent pas en ceuvre les EPI. Un de ces enseignants sur deux a entre 21
et 25 ans d’ancienneté et huit d’entre eux ont participé aux dispositifs précédents et notamment
les itinéraires de découverte (IDD). Dix de ces professeurs enseignent dans un collége public
dont quatre sont classés en REP+ (trois ne renseignent pas le milieu social des ¢€léves). De
maniere générale, les enseignants qui ne mettent pas en ceuvre les EPI sont peu investis dans
les autres dispositifs, hormis 1’éducation aux médias et a I’information a laquelle moins d’un

enseignant sur deux participe!*.

159 Le tableau de contingence permettant ces assertions figure en annexe 13.
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3.Une mise en ccuvre occasionnelle des autres

dispositifs interdisciplinaires

Ce paragraphe investigue les autres dispositifs mis en ceuvre par les enseignants répondants,
dans le cadre des actions pédagogiques qu’ils meénent durant les cours de technologie (Tableau
9).

Le parcours Avenir et I’éducation aux médias et a I’information sont les deux dispositifs que
les enseignants interrogés disent mettre le plus en ceuvre, apres les EPI. La fréquence et les

exemples de cette mise en ceuvre sont analysées.

Le parcours Avenir

La fréquence de mise en ceuvre du parcours Avenir, deuxieéme dispositif auquel les enseignants
répondants disent participer, est analysée au travers des exemples fournis. A la lecture de ces
derniers, il s’avere que les critéres utilisés par les enseignants pour classer cette fréquence dans
les différentes catégories présentes dans le questionnaire varient d’un professeur a 1’autre. En
effet, pour le méme exemple, la « préparation a 1’oral du rapport de stage », certains enseignants
considerent que cette mise en ceuvre est occasionnelle alors que d’autres professeurs 1’estiment
réguliére. Ainsi, la frontiére d’une catégorie a 1’autre semble étre percue différemment selon
les répondants. Par conséquent, il est nécessaire de nuancer les propos quant a la fréquence de

mise en ceuvre des parcours éducatifs et des éducations a...

Par ailleurs, I’examen de ces exemples met en évidence la tendance des enseignants a privilégier
I’un des trois objectifs de ce parcours, celui concernant la découverte du monde économique et
professionnel. La encore, sans doute les exemples sont-ils lacunaires, mais dans plus d’un
exemple sur deux, le «développement du sens de I’engagement et de I’initiative » ou
I’¢laboration du « projet d’orientation scolaire et professionnelle » (MEN, 2015a, p. 81) de

I’¢éléve ne sont pas cités, méme implicitement.

L’éducation aux médias et a Pinformation (EMI)

L’EMI est mise en ceuvre par 47% des enseignants interrogés, le plus souvent de maniére
occasionnelle. L’analyse des exemples fournis par les enseignants déclarant participer au
développement de cette éducation a... dans leur établissement met en exergue que les activités
dédiées a ’EMI concernent essentiellement 1’utilisation d’internet (37%) et la nécessité de

« croiser » et de « vérifier » les sources des informations recueillies lors de recherches (15%).
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Bien que les enseignants répondants connaissent trés majoritairement les autres dispositifs, ils
ne les mettent pas en ceuvre, a I’exception pres de la singularité des enseignants exergant dans

les colleges de I’enseignement prioritaire déja mentionnée (cf- 1.3 supra).
4_.Enquéte préliminaire - Synthese

Les résultats de 1’analyse des réponses au questionnaire auquel 84 enseignants de technologie
ont répondu permettent d’indiquer que ces répondants sont plutoét des enseignants confirmés
qui travaillent majoritairement aupres d’éleves issus de milieux défavorisés ou plutot

défavorisés.

Il semblerait que le choix des dispositifs dans lesquels les enseignants s’engagent soit en

relation avec le milieu social de 1’établissement dans lequel ces dispositifs sont mis en ceuvre.

Les enseignements pratiques interdisciplinaires paraissent €tre le dispositif emblématique de la
réforme du collége en 2016 puisque 87% des enseignants interrogés déclarent s’engager dans

au moins un EPI.

Il n’y a pas, dans les réponses des 84 enseignants, d’organisation standard des EPI. Les
temporalités et conditions de regroupement des €léves sont, en effet, trés diverses. Les EPI
associent généralement la technologie et deux disciplines, généralement scientifiques. Lorsque
les EPI regroupent la technologie a une seule autre discipline, dans 76% des cas cités, il s’agit
des mathématiques. Cette association est sans doute liée a I’introduction de I’enseignement de
d'algorithmique, d'informatique et de programmation dans les programmes de mathématiques

et de technologie du cycle 4.

Les exemples cités, peut-Etre parce qu’ils sont lacunaires, semblent cantonner la technologie a
un role prestataire de service : 1’aspect pratique de la réalisation finale ne serait pris en charge
que par la technologie. Ces résultats sont comparables a ce que constatait Lebeaume (2007) au
sujet des itinéraires de découverte. Selon Lebeaume, I’apport de chaque discipline a la
réalisation finale serait envisagé de maniere caricaturale : les chateaux-forts seraient étudiés en
histoire, la maquette d’un chateau-fort réalisée en technologie et peinte en arts-plastiques. Il

semble donc nécessaire de questionner le role de la discipline dans les EPI, lors des entretiens.

Le parcours Avenir est le deuxiéme dispositif mis en ceuvre par les enseignants répondants
(48%). La fréquence de mise en ceuvre est difficile a préciser, mais est, le plus souvent

occasionnelle. Les contenus donnés en exemple par les enseignants semblent se centrer
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principalement sur le premier objectif du parcours Avenir, celui de la découverte du monde

économique et professionnel.

L’éducation au média et a I’information (EMI) est mise en ceuvre par 47% des répondants, le
plus souvent de maniere occasionnelle également. Les exemples fournis permettent d’indiquer
que les activités dédiées a I’EMI concernent essentiellement I’utilisation d’internet (37%) et la
nécessité de « croiser » et de « vérifier » les sources des informations recueillies lors de

recherches (15%).

Les autres dispositifs sont peu mis en ceuvre par les enseignants, a 1’exception des enseignants
exercant dans un établissement classé en zone d’éducation prioritaire. Ces derniers participent
davantage que leurs collégues aux dispositifs tels que le parcours citoyen, ’EMC ou ’EMC.
Bien qu’il ne s’agisse que de tendances, ces résultats vont dans le sens de 1’une des hypothéeses
majeures formulées par Isambert-Jamati (1984) et vérifiée par son étude au sujet des
enseignants du premier degré. Ainsi, la variation des pratiques pédagogiques observée dans
cette enquéte préliminaire entre les enseignants de 1’éducation prioritaire et les autres

professeurs pourrait étre corrélée a la « composition sociale du public » (p. 134).

156



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

157



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

Les discours de 18 enseignants de

technologie

Conformément a la méthodologie développée dans le chapitre Méthodologie de recueil et

d’analyse des discours :

- les entretiens'® sont menés entre le 4 novembre 2016 et le 16 janvier 2017. A cette

période, les colléges en sont aux premiers temps de la mise en ceuvre de la réforme ;

- la totalité du corpus fait I’objet d’un double traitement des données : un traitement

thématique et un traitement statistique des propos des enseignants.

Les données sont recueillies aupres de 18 enseignants, dont 17 ont répondu au questionnaire
d’enquéte préliminaire. A partir des réponses aux questions signalétiques'!, il est possible
d’indiquer que ces enseignants ont entre 51 et 60 ans (neuf occurrences) ou entre 41 et 50 ans
(sept occurrences). Un enseignant est 4gé de 31 a 40 ans. Ils ont tous au moins 15 ans
d’expérience, huit d’entre eux sont formateurs académiques en technologie et deux sont

enseignants référents pour les usages numériques'®2.

En revanche, du point de vue des cursus de formation initiale des enseignants, 1’échantillon
constitué est hétérogeéne. Parmi les 14 enseignants renseignant ce critére, sept sont titulaires
d’une licence, six d’un BTS ou d’un DUT, trois d’un master ou d’un DESS et un d’un doctorat.
Concernant les filiéres de formation, 13 professeurs sont issus de 1’ingénierie mécanique ou
¢lectrique, deux ont suivi des études respectivement en chaudronnerie et tuyauterie industrielles

et dans le secteur tertiaire'®.

Neuf professeurs ont enseigné en lycée avant d’étre affectés en collége : six dans la série des

sciences et technologies industrielles (STI) dont le poste a été supprimé a la suite de la réforme

160 T e canevas des entretiens est en annexe 14.
161 Un tableau de synthése concernant les caractéristiques signalétiques de ces 18 enseignants est en annexe 15.

162 Ces enseignants sont nommés dans le cadre du plan de développement des usages du numérique dans le premier
et le second degré. Ils ont pour mission de faciliter le développement des usages pédagogiques du numérique avec
les éleves. Pour le second degré, et selon les spécificités des établissements, ils peuvent 1) conseiller les personnels
de direction dans le pilotage de 1’établissement ; 2) accompagner les enseignants dans la prise en compte du
numérique dans les pratiques de classe ; 3) assurer la disponibilité technique des équipements en lien avec les
collectivités territoriales chargées de 1’équipement et de la maintenance ; 4) administrer les services en ligne (dont
I’environnement numérique de travail) par délégation du chef d’établissement.

Sources : http://cache.media.education.gouv.fr/file/Numerique educatif/36/2/Missions du RUPN 499362.pdf et
http://www.ac-lille.fr/Referents Numeriques

163 BTS Action Commerciale.
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du lycée'®, les trois autres enseignants n’expliquent ni le moment, ni la raison pour laquelle ils

ont changé d’affectation.

Quatorze enseignants indiquent le milieu social du collége dans lequel ils exercent : six sont
dans un établissement de 1’éducation prioritaire'® (cing en REP et un en REP+) ; trois déclarent
s’adresser a un public socialement plutot défavorisé, deux d’entre eux exercent dans un college
situé¢ dans une zone d’emploi défavorisée ; trois dans des établissements accueillant un public

mixte socialement plutot favorisé (dont une enseignant dans un collége privé).

Les résultats des entretiens avec ces 18 enseignants de technologie sont présentés en deux
parties : la premiére partie se centre sur 1’analyse thématique des discours ; la seconde partie

présente les résultats de 1’analyse lexicale des propos recueillis.

1.Analyse thématique des discours des

enseignants

Cette recherche investigue :

- les liaisons intracurriculaires que les enseignants de technologie construisent (ou pas)
entre les contenus d’enseignement de la discipline et les dispositifs, projets ou

enseignements ou ils sont présents ;
- leurs pratiques interdisciplinaires.

Pour explorer de quelle fagon les contenus des dispositifs, les projets et les enseignements se
situent les uns par rapport aux autres (intégrés ou juxtaposés), I’enquéte a cherché a mettre en
évidence les représentations'®® que les enseignants ont de la technologie. Pour ce faire, le
questionnement, lors de 1’entretien, commence par I’interrogation suivante : « si, lors d’une
journée portes-ouvertes, par exemple, vous aviez a expliquer a un parent ce qu’est la

technologie au collége, que lui diriez-vous ? ».

164 Cette réforme est a I’origine de la mutation ou de affectation d’enseignants du lycée vers le collége.

165 Un réseau de I’éducation prioritaire se compose d’un collége et des écoles du secteur accueillant le méme
public. Deux types de réseaux sont identifiés : les réseaux REP+ qui accueillent des €léves de quartiers ou secteurs
isolés dont les difficultés sociales ont des grandes incidences sur leur réussite scolaire. Les réseaux REP concernent
des établissements plus mixtes socialement mais dont les éléves rencontrent des difficultés sociales plus
significatives que celles des établissements situés hors de 1’éducation prioritaire.

166 Au sens de « restitution des traits fondamentaux de quelque chose » dictionnaire du Centre National de
Ressources Textuelles et Lexicales.
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1.1. Visées et apprentissages prototypiques de la technologie

Quelle que soit la définition qu’ils donnent de la discipline, la référence aux objets a travers les
termes objet ou objet technique est présente dans les réponses de 15'%7 des 18 enseignants
interrogés. Quatre d’entre eux parlent également d’objets connectés (EC1, EC10, EC14, EC15)

ou communicants (EC11).

1.1.1. Comprendre le monde technologique

Pour 12 enseignants'®®, la technologie permet aux éléves de découvrir ou de comprendre leur

environnement, le monde qui les entoure :
EC7 (10) : découverte du monde qui nous entoure [...]
EC12 (98) :[...] C'est faire comprendre aux jeunes, aux ados, a nos éléves, le monde qui les entoure.

Quatre de ces enseignants (EC5, EC6, EC10, EC18) ajoutent qu’il s’agit du monde technique

ou technologique proche des collégiens :

EC5 (3) : je leur réponds « découvrir le monde technique qui vous entoure, enfin qui nous entoure ».

Six enseignants'® indiquent qu’il ne suffit pas que les éléves sachent comment fonctionnent les

objets technicisés du monde qui les entoure, ils ajoutent une dimension critique en attendant
des ¢leves qu’ils aient une réflexion sur ’'usage de ces objets et leur impact sur la société :
EC2 (2) : [...] c’est une discipline d’enseignement général [...] une discipline qui tend a expliquer ou a
faire découvrir le monde [...] qui tend aussi [...] & expliquer déja comment on peut modifier le monde.

(4): [...] ils apprennent & avoir du recul sur des systémes techniques, a comprendre comment

fonctionnent les objets ou les systémes, [...] & voir qu'un objet technique, c’est pas de la magie [...]

EC10 (6) : y'avait une phrase dans les programmes de 96 [...] c'était: « de comprendre le monde
technologique qui nous entoure pour pouvoir y agir sans rejet ni fascination ». (10) : [...] pour moi ils
apprennent que les objets techniques ne sont pas le fruit du hasard, ils ont été ... pensés, congus, Créés,
analysés, décortiqués pour répondre a des besoins, des besoins précis, des besoins vitaux, des besoins

sociaux.

Les enseignants, pour décrire leur discipline, évoquent une organisation pédagogique

particuliere : celle du travail collectif des €léves.

167 Les 15 enseignants sont EC1, EC2, EC3, EC4, EC5, EC7, EC8, EC9, EC10, EC11, EC12, EC13, EC14, EC17
et EC18

168 Les 12 enseignants sont EC1, EC2, EC3, EC4, EC5, EC6, EC7, EC8, EC10, EC11 et EC12.
169 1 es enseignants EC1, EC2, EC4, EC6, EC10 et EC12.
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1.1.2. Apprendre le travail en équipe

La « pédagogie collaborative » entre éléves, préconisée dans le document d’accompagnement
des programmes de la discipline (MEN, 2016, p. 11) marque le discours des enseignants. Pour

décrire la maniére dont les éléves travaillent dans leur discipline, ils sont 117

a employer le
terme d’équipe, 10! celui de groupe et/ou quatre'’ celui d’ilot. Ils parlent également de travail
collaboratif (EC14, EC16), collectif (EC6) ou coopératif (EC16) ou expliquent que les éléves

apprennent a travailler ensemble (ECS5, EC7, EC14).

Ainsi, selon les enseignants interrogés, la discipline est marquée par le fait que les éléves

apprennent a travailler ensemble.

1.1.3. Développer un apprentissage methodologique

Le terme démarche est également tres présent dans le discours des enseignants de technologie

puisqu’ils sont 13'73

a employer ce terme. Les trois démarches préconisées dans le document
d’accompagnement des programmes de la discipline (MEN, 2016, p. 6) sont citées par 11

d’entre eux :

- la démarche de projet par les enseignants EC2, EC4, EC10, E13, EC15, EC16 et
EC17 ; ou le « travail par projet » pour les enseignants EC4 et EC18 ;

- la démarche d’investigation par les enseignants EC1, EC8, EC10, EC16 et EC17 :
- la démarche de résolution de probleéme par les enseignants EC5, EC10 et EC16 :

Pour 9 enseignants sur 18, la technologie contribue au développement, chez les éléves, d’un
« mode de raisonnement », bien qu’ils emploient différents termes pour exprimer cette idée. En
effet, selon cinq enseignants, un objectif de la technologie au collége est d’amener les éléves a

étre curieux (EC1, EC4, EC18), a se poser des questions (EC1, EC6, EC12, EC18) :

EC1 (2):[...] l'objectif de la technologie au collége, c'est de faire en sorte que nos éléves soient un peu
plus curieux face aux objets qu'ils manipulent au quotidien et qu'ils en soient [...] davantage maitres en
en connaissant un petit peu mieux les tenants et les aboutissants, en se posant des questions, en

s'interrogeant. A la fois, les objets et leur impact, ce que ¢a change pour eux.

110 BC1, EC5, EC6, EC7, EC8, EC12, EC14, EC15, EC16, EC17 et EC18.

17 EC3, EC4, EC6, EC7, EC8, EC9, EC12, EC15, EC16, EC18

112 BC8, EC15, EC17 et EC18

I3 BC1, EC2, EC4, ECS, EC7, EC8, EC10, EC12, EC13, EC15, EC16, EC17 et EC18.
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EC18 (4): [...] c’est amener I'éleéve & se poser des questions sur son environnement mais plus sur
I'environnement technique. [...] c'est les amener a se poser des questions, a étre curieux dans la partie,
bien entendu, technique, [...]
D’autres termes sont utilisés par les enseignants interrogés pour signifier ce que la technologie
pourrait permettre aux €éleves d’acquérir, au-dela des connaissances disciplinaires. IIs emploient
les termes de méthode de travail, de réflexion (ECS, EC6, EC17), de méthodologie (EC16) et/ou
de raisonnement (ECS, EC9, EC12, EC17) :
EC5(7) :[...] Ontravaille sur des compétences et ¢a, je I'explique aux parents aussi, [...] on les apprend
a apprendre. Donc certaines compétences, sur certaines techniques, [...] des méthodes de travail et

que, a la limite les connaissances, je ne veux pas dire qu'on s'en fiche, mais c’est au service, justement,

de ces compétences et ... des activités qui sont faites en classe. [...]

EC16(4) :[...] sur ce qu'ils apprennent [...] j'espére leur amener [...] de la méthodologie sur la résolution
de probléme, sur de la matiére scientifique et technologique, plus que vraiment des connaissances que,

finalement, certains vont trés peu utiliser, au final, par la suite.

EC17 (4) :[...]ils apprennent, je dirais, des méthodologies et I'utilisation d'outils et puis aussi des modes
de réflexion pour résoudre certains problémes gu'ils ont a réaliser. (6) : oui, on développe un mode de
raisonnement.
Pour rappel, I’'une des incitations issues des résultats du travail exploratoire est de rendre
compte de la maniére dont les enseignants de collége s’emparent de la toute récente réforme.
Pour investiguer de quelle fagon les enseignants de technologie réagissent aux changements

prescrits, une partie de 1’entretien est consacrée a la réforme du college.

1.2. Une mise en ccuvre de la réforme difficile

L’analyse des propos des 18 enseignants de collége permet d’indiquer que 15 d’entre eux
insistent sur les difficultés ressenties lors de la mise en place de la réforme. Pour exprimer ces
difficultés, les deux catégories d’expressions les plus fréquemment utilisées font référence a la

mise en ccuvre de la réforme et a 1’étendue du travail induit :

- c’est compliqué (11 occurrences), c’est pas facile ou c’est difficile (quatre

occurrences) ;

- c’est lourd, c’est trop lourd (trois occurrences), ¢a fait beaucoup (deux
occurrences), beaucoup de choses (deux occurrences), on nous demande trop (deux

occurrences), trop de choses nouvelles (une occurrence).
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Les difficultés ressenties par ces 15 enseignants peuvent étre individuelles, collectives,

conjoncturelles ou dues a des oppositions de principes.

1.2.1. Les difficultés individuelles

Les difficultés individuelles décrites (Tableau 12) ont pour origine, premi¢rement, I’ampleur
du travail que nécessite le changement des programmes disciplinaires a réaliser simultanément

pour I’ensemble des quatre niveaux du college.

A la rentrée 2016, soit deux a quatre mois avant les entretiens, les changements de programmes
disciplinaires concernent les quatre niveaux du collége (MEN, 2015i). Huit enseignants'™
évoquent leur difficulté ou leur réprobation face a ce changement, en utilisant diverses
formules : « un boulot énorme » (EC6), « un travail de fou » (EC9), « c’est un truc de malade »

(EC14) » ; « tout le monde a la téte dans le guidon » (ECS5), « on léve plus le nez » (EC8).

Face a ce changement de programme simultané pour les quatre niveaux du collége, diverses

stratégies sont adoptées par les enseignants ayant évoqué le sujet lors des entretiens!” :

- six enseignants (EC4, ECS8, EC13, EC15, EC17 et EC18) adaptent les séquences
réalisées les années précédentes aux nouvelles directives, en tenant compte du matériel
présent et en cherchant une cohérence et une articulation avec les nouveaux

programmes ;

- trois enseignants ne semblent pas avoir réellement pris en compte ces changements
prescriptifs (EC3, EC14 et EC9). L’enseignant EC3 indique avoir « regardé vaguement

1176

le référentiel’’® » et ’enseignant EC14 déclare « tester des choses » ;

- trois enseignants font face a ces nouvelles directives, en notant un manque de recul par

manque de temps : EC5, EC et EC16.

Deuxiemement, ces difficultés sont relatives aux nouveaux contenus d’enseignement qui
nécessitent de nouvelles compétences (EC6). Pour deux enseignants, dont le cursus de
formation se démarque de celui de leurs collegues expriment davantage d’opposition ou de
difficultés individuelles. L enseignant EC9, de formation initiale chaudronnerie et tuyauterie
industrielles signale que « depuis quelques années » 1’enseignement de la technologie lui « plait

moins » et avoue qu’il « décroche » (61). L enseignante EC11 se sent démunie face a I’ampleur

174 EC5, EC6, ECS, EC9, EC11, EC14, EC16, ECIS.
175 Les enseignants EC1, EC2, EC7, EC10 et EC12 n’évoquent pas le sujet.

176 Cet enseignant ayant travaillé au lycée, il adopte le vocabulaire des enseignants de STI et appelle référentiel les
programmes disciplinaires.
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du travail et ne s’estime pas compétente pour enseigner une partic du programme, ni

suffisamment formée, étant donnée sa formation initiale de type tertiaire.

Tableau 12 : difficultés individuelles exprimées par 8 enseignants

Difficultés individuelle exprimées par les enseignants Nbre

J’ai la téte dans le guidon [...] depuis le début de I’année (EC5)
Il y a un boulot énorme (EC6)

11 faut qu’il soit beaucoup plus costaud qu’avant, [...] au niveau des connaissances et des compétences [...], ¢a
suppose de maitriser quand méme beaucoup de choses (EC6)

Ca fait quand méme beaucoup de boulot (EC7)

On léve plus le nez (ECS)

La, cette année tout le monde doit réécrire les cycles, ¢’est un travail de fou [...] (EC9)
En techno [...] je le sens vraiment depuis quelques années, je décroche [...]. Ca me plait moins (EC9) 8

Je le vis pas trés bien parce que c’est un changement quand méme assez important [...] on nous a pas donné les
moyens pour préparer ¢a parce qu’on nous balance cette réforme et il faut tout de suite la mettre en application
[...], onn’a pas de temps de préparation (EC11)

Venant d’économie-gestion, toute cette partie objets communicants, programmation, [...] je ne connais pas. [...]
Et c’est ce qui provoque aussi un mal-étre parce que j’ai le souci de bien faire, [...] mais, pour I’instant, je ne sais
pas. (EC11)

Les quatre ans en une année, c’est un truc de malade (EC14)
Moi je vais étre honnéte, bon ben on tatonne (EC15)

1.2.2. Les difficultés collectives

Les difficultés collectives exprimées par 12 enseignants (Tableau 14) sont relatives a la
nécessité de travailler en équipe. Ce travail d’équipe doit se réaliser a deux échelles différentes :

celle de la discipline et celle de ’ensemble des enseignants du cycle 4.

Construire une progression disciplinaire commune

Depuis la rentrée 2016, « Les compétences a acquérir sont définies pour I’ensemble du cycle et
non plus pour chacune des années qui constituent le cycle » (MEN, 2016, p. 4). 1l appartient
donc aux professeurs d’une méme discipline d’organiser la progression des enseignements a
partir des « attendus de fin de cycle » figurant dans les programmes disciplinaires (MEN 2015e)

et d’assurer la cohérence de I’enseignement dispensé aux éleves.

Lors des entretiens, les enseignants sont interrogés sur la maniére dont cette progression
pédagogique a été pensée pour le cycle 4, le caractére collaboratif de sa construction et les
critéres qui ont présidé a sa conception. Majoritairement, les enseignants interrogés ont au
. \ . e A : 177 1
moins un collégue avec lequel cette progression doit étre construite (17 occurrences’'’), hormis

I’enseignant EC5 qui est le seul professeur de technologie au sein de son établissement.

177 Enseignants EC1, EC2, EC3, EC4 (2 collégues), EC6, EC7, EC8, EC9, EC10, EC11, EC12, EC13 (2 collégues),
EC14, EC15 (2 collégues), EC16, EC17, ECI8.
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En ce qui concerne la construction de cette progression pédagogique, il n’y a pas de tendance

qui se dégage réellement dans les réponses de 16 enseignants :

- les enseignants EC10, EC13 EC16 et EC17 déclarent que cette progression est

congue avec leur(s) collegue(s) ;
- laprogression est en cours d’écriture collective pour les enseignants EC11 et EC14 ;

- le travail collaboratif est difficile pour les enseignants EC4, EC6, EC7, EC12 qui
regrettent un manque d’investissement ou de coopération d’un des enseignants de

technologie ;

- le travail en équipe disciplinaire est impossible en raison de I’instabilité de 1’équipe
des enseignants de technologie (EC15), de la difficulté d’une collaboration lorsque

1178

le collégue est contractuel” '® et donc nommé pour I’année, a la rentrée scolaire (EC1,

EC2, EC8, EC18)

Les critéres pour faire face

Les critéres pris en considération par ces enseignants pour construire cette progression sur le
cycle 4 sont li¢s, pour la moiti¢ des enseignants, au matériel disponible (Tableau 13). Les
enseignants ont également tenu compte des séquences qu’ils avaient construites les années
précédentes ainsi que ’outil d’aide a la conception de la progression pédagogique pour le

cycle 4, proposé par I’académie de Lille!”.

178 Les professeurs contractuels sont recrutés pour des remplacements ou des suppléances a 1'année ou pour une
durée inférieure en fonction des absences rencontrées, a temps complet ou a temps incomplet, sur un ou plusieurs
établissements. Source : http://www1.ac-lille.fr/cid130801/recrutement-enseignants-contractuels.html

17 Fichier Excel décrivant la progression proposée par le groupe de formateurs de 1'académie de Lille, disponible
a I’adresse : http://technologie.discipline.ac-lille.fr/rentree-2016-1/progression-fichier-excel/progression-
academique -fichier-excel-septembre-2016/view.
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Tableau 13 : Critéres pris en considération par les enseignants interrogés pour construire la

progression pédagogique — Cycle 4

Critéres pris en considération Nbre Enseignants

1 . EC1, ECS, EC6, EC7, EC8, EC10, EC11, EC12,
Le matériel disponible 9 ECI8
Les séquences construites les années précédentes 7 EC6, EC8, EC11, EC13, EC15, EC17, EC18
La grille proposée par ’académie de Lille 7 EC5, EC6, EC8, EC11, EC12, EC13, EC16
Les compétences a faire acquérir aux éléves 4 ECS, EC6, EC13, EC16
LSS FjPI :la progre‘ssmn est pensce aﬁn o 3 ECI, EC4, ECT
d’intégrer les EPI a la progression disciplinaire
Les textes des programmes 2 ECI11, EC15
La participation a un concours 2 EC1, EC17
L’mtere?t que l,’enselgnant et/ou ses éléves sont > EC6, ECT
susceptibles d’y trouver
Le nombre de séquences imposé 1 EC5
Ls’ss problématiques qu’il est possible de 1 EC16
développer
L’organisation spatiale des salles 1 EC10
L’adaptation possible au niveau pergu des éléves 1 ECI10
Les projets constitués 2 EC4, ECI16

Une ressource contestée

Cet outil d’aide a la conception de la progression pédagogique pour le cycle 4 est proposé sur
le plan national et sur le plan académique, sous la forme de fichiers numériques. Dans ces
fichiers, trente séquences pour la totalité du cycle sont proposées et les projets sont répartis sur
deux a trois séquences'®’. Cet outil est diversement apprécié par les enseignants pour différentes

raisons :

- sa complexité. Il est difficile a appréhender pour les enseignants EC8, EC11 et

EC15;
- son inadaptation au cas des éléves scolarisés en ULIS'®! (EC13) ;

- le nombre important de séquences que comporte la grille. Pour les enseignants ECS,

EC6, EC7, EC14 et EC16, il n’est pas possible de faire vivre aux éléve 30 séquences

180 Une séquence traite un sujet générique (exemple : agencer un espace ; identifier les particularités d’un ouvrage
d’art....). [...] Pour chaque théme de séquence [sujet générique], le professeur peut donc choisir de traiter une
problématique a sa convenance [...]. Au final, une séquence est caractérisée par ses objectifs et son organisation.
Ses objectifs sont indiqués a travers : la thématique principale ; le (les) thématique(s) complémentaire(s) ; les
compétences principales développées ; la question directrice (problématique) ; les éléments essentiels pour la
synthése de la séquence (MEN, 2016, p. 14). Une séance correspond a un temps identifié¢ dans ’emploi du temps
(en général, une heure).

181 Les unités localisées pour l'inclusion scolaire (ULIS) sont des dispositifs au service de la construction du
parcours des éléves en situation de handicap. Elles leur proposent, en milieu ordinaire, des modalités
d'apprentissage et des enseignements adaptés. Source :

http://www.ih2ef.education.fr/?1d=79&a=73&cHash=2c2142776f
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sur le cycle 4. Les enseignants EC6 et EC7 ajoutent que ce nombre ne permet pas

de laisser le temps nécessaire a la structuration des connaissances.

Ce nombre de 30 séquences évoqué par les enseignants est propre a la grille proposée par
I’académie de Lille. En effet, le document d’accompagnement des programmes stipule qu’une
progression sur le cycle 4 nécessite donc « environ vingt-cing séquences » (MEN, 2016, p. 13).
Rien n’est dit par les enseignants sur cet écart entre 1’outil d’aide a la création de la progression,

¢dité au niveau national et celui proposé¢ par I’académie de Lille, auquel ils se réferent.

Des collégues peu engagés
Les difficultés collectives exprimées par les enseignants ne concernent pas uniquement les
contenus disciplinaires. Elles sont dues également a la difficult¢ de travailler en équipe

interdisciplinaire.

Neuf enseignants'®?

sur 18 expriment les écarts entre une volonté de I’institution que les
enseignants travaillent en équipe et la réalité des établissements. Ils disent regretter un manque
d’engagement de certains de leurs collégues et/ou la centration de certains professeurs sur les
contenus disciplinaires et/ou évoquent des difficultés relationnelles ou un manque d’interaction

entre collégues des différentes disciplines.

Cing enseignants'®?

notent le manque d’engagement de « leurs » collégues ou de « certains de
leurs collégues ». Pour ce faire, ils utilisent les expressions refusent de se positionner (EC7),
ne font rien (EC18), ne participent a rien (EC18), n’ont pas envie de faire le travail (EC6),

difficulté de travailler avec les autres collegues (EC4).

D’apres les professeurs (EC3, EC7) qui font ce constat, le manque d’engagement de la part de
certains de leurs collegues a des répercussions sur leur propre travail quand il s’agit de mettre
en ceuvre des EPI: les professeurs de technologie s’interrogent sur 1’organisation de leur
progression disciplinaire. Cette difficulté est manifeste quand le professeur de technologie a
tous les ¢léves d’'un méme niveau d’enseignement : les regroupements dans sa discipline ne
sont pas toujours les mémes que dans d’autres enseignements et les éléves peuvent donc ne pas
réaliser les mémes EPI. Cette situation rend particulicrement délicate, la gestion des groupes en
technologie comme ’explique I’enseignant EC17 :

EC7 (76) : [...] On a une collégue qui veut bien le faire, I'autre ne veut pas le faire donc du coup on a dit

« nous on attend parce que ... on refuse de le faire ... avec une classe et pas avec les autres ». D'autant

182 BC3, EC4, EC5, EC6, EC7, EC14, EC15, EC16, EC18.
183 BC3, EC4, EC6, EC7, EC18
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plus que, on est en dispositif cette année ou on est a cing groupes pour quatre classes en troisieme et
je ne peux donc pas, ayant un regroupement 3AB, 3BC, je ne peux pas dire «[...] je fais de 'EPI avec

un trois quarts de classe ».

Des collégues centrés sur leur discipline

Quatre enseignants'®* disent se heurter a leurs collégues attachés au cloisonnement disciplinaire
et rétifs au travail par projet interdisciplinaire. Les enseignants EC4 et EC7 emploient les
expressions « collégues murés dans leur discipline » (EC4) ou « encore assez fermés sur leur
discipline » (EC7). L enseignant EC14 explique que lors de la réunion de préparation des EPI,
les enseignants de ce collége se sont regroupés par discipline. Au final, aucun EPI n’est mis en

ceuvre dans cet établissement durent cette année scolaire.

Des difficultés relationnelles ou un manque d’interaction

Huit enseignants identifient deux autres obstacles a la mise en ceuvre d’un travail
interdisciplinaire. Selon eux, ils sont dus soit aux difficultés relationnelles entre différents
professeurs de 1’établissement et/ou au manque d’interactions entre les enseignants des

différentes disciplines (Tableau 14).

Quatre enseignants'®’

évoquent ces difficultés relationnelles qui empéchent le travail en équipe
interdisciplinaire. Pour I’enseignant 4, les conflits au sein de 1’équipe éducative sont la
conséquence de I’injonction du travail en équipe pluridisciplinaire. Pour I’enseignant EC14, les
clans se sont formés dans le collége a la suite d’une décision du chef d’établissement, mal

percue par une partie des enseignants, afin de « favoriser le latin et le grec » (cf. infra).

Six enseignants'8

expliquent I’absence d’interaction entre les enseignants des différentes
disciplines, méme lorsqu’ils mettent en ceuvre un méme EPI. Les propos de I’enseignant EC15

sont représentatifs des regrets exprimés par ces six enseignants :
EC15 (61) : entre le collégue de physique, la collégue de francais et nous, y'a pas de relations |[...]. (67) :

en sciences physiques, [...] on n'a pas de retour, du tout, sur ce qu'il fait. (71) : [...] je pense qu'on est

loin de ce que la réforme souhaitatit. [...].

18 EC3, EC4, EC7, EC14.
185 EC4, EC7, EC14, EC15.
186 ECS, EC6, EC7, EC8, EC15, EC16.
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Tableau 14 : Difficultés collectives exprimées par 12 enseignants

Difficultés collectives exprimées par les enseignants Nbre

Travail en équipe disciplinaire
Y’a aucune équipe pédagogique qui tourne réellement (EC4) y’a pas de travail d’équipe (EC4)
Les collégues [...] ont parfois d’autres obligations, ce qui fait qu’ils [...] ont choisi de ne pas s’investir, dans un

premier temps [...] Donc, que la réflexion d’équipe soit menée, c’est trés compliqué (EC6) 4
J’ai un collégue [...] on n’arrive pas a travailler ensemble [...] On n’a pas le méme rapport au travail [...] on
partage rien (EC7)

Je lui ai donné la programmation académique et I’autre fois [...] elle m’a dit « j’ai pas le temps, je fais mes cours,
je suis la progression que tu m’as donnée (EC12)

Travail en équipe interdisciplinaire

Manque d’engagement des collégues

Tout le monde n’est pas partant (EC3)

C’est méme pas certaines disciplines, c¢’est certains collegues (EC4)

Les autres ont pas envie de faire le travail (EC6) 5
Il manque toujours deux EPI puisque les collégues de francais refusent de se positionner (EC7)

Les sciences n’ont participé a rien, [...] se sont jamais réunis avec nous [...] ils font rien du tout. (EC18)

Y ades classes qui vont faire une partie d’EPI avec trois profs, d’autres avec quatre profs [...] c’est bizarre ! (EC3)
On est a cinq groupes pour quatre classes en troisiéme et je ne peux donc pas [...] dire « ben ... je fais de ’EPI
avec un trois quarts de classe » (EC7)

Centration sur les contenus disciplinaires

Chacun fait son truc de son c6té (EC3)

Collégues qui étaient murés dans leur discipline (EC4) 4
Surtout chez nous en frangais, ils sont encore assez ... fermés sur leur discipline (EC7)

Chaque discipline s’était remis ensemble. Alors tu te dis qu’alors 13, [...] c’est gagné pour que ¢a foire (EC14)
Difficultés relationnelles ou manque d’interaction avec les collégues des autres disciplines

Les conflits qui étaient latents avant, [...] se font ouvertement (EC4)

Puisqu’ils ne veulent pas nous voir, on va pas travailler avec eux (EC7)

Y’a deux clans (EC14)

Je ressens une espéce de ... de racisme entre guillemets, de caste, ou finalement, nous sommes des gens moins
bien, moins intéressants que I’enseignement général. Donc on n’a peu de rapports. (EC15)

J’ai pas eu de retour (EC5) ]
Mais tu sais pas ce qu’ils font (EC6)

Jattends les retours de tout le monde. J’attends ... (EC7)

Personne n’a commencé les EPI chez nous, personne n’en parle (ECS8)

En sciences physiques, [...] on n’a pas de retour, du tout, sur ce qu’il fait. (EC15) Il n’y a que le théme qui est
commun mais y’a pas de relation forte (EC15

Aujourd’hui I’EPI c¢’est avec les maths, aujourd’hui y’a pas de nouvelles quoi, des maths (EC16)

1.2.3. Les difficultés conjoncturelles

Les difficultés conjoncturelles résultant de la mise en ceuvre de la réforme du collége sont

exprimées par 8 professeurs'®’. Elles sont regroupées dans le Tableau 15.

188 ces difficultés conjoncturelles résultent de 1’accumulation des autres

Pour quatre enseignants
implications des directives ministérielles : le livret scolaire unique, les EPI et les autres
dispositifs issus de la loi de 2013, alors que le temps de préparation et de concertation est estimé
trop court au regard de 1’é¢tendue de la tache. Les propos de l’enseignante EC11 sont

représentatifs des difficultés énoncées :

187 EC3, EC6, EC11, EC12. EC14, EC15, EC16, EC18.
188 EC11, EC14, EC15, EC16.
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EC11(77) : Les EPI, les nouveaux livrets scolaires, tout ¢a, c'est quand méme une grosse préoccupation
[...]. (173) : [...] tout faire en méme temps, c'est beaucoup trop lourd. Quand on a eu les précédentes
reformes en technologie, sur les programmes, on nous a pas demandé de tout appliquer d'un coup hein,
ca a été progressif. L&, on nous demande de la sixieme a la troisieme, plus les EPI, plus le reste [...]
Les difficultés structurelles se rapportent également a la phase préparatoire de la réforme, c’est-
a-dire ce que les enseignants ont vécu au sein de leur établissement et la maniére dont

I’ensemble de 1’équipe pédagogique s’est saisi des nouvelles directives ministérielles.

La totalit¢ des enseignants interrogés déclare que la mise en ceuvre de la réforme des colleges
a donné lieu a des réunions de 1’ensemble de 1’équipe éducative durant 1’année scolaire 2015-
2016. Le nombre de ces réunions, la maniere dont elles sont gérées par le chef d’établissement
et la date a laquelle elles ont commencé different d’un établissement a un autre. Cependant,
d’apres ce qu’en présentent les professeurs interrogés, c’est au cours de réunions de I’ensemble
de 1’équipe pédagogique, que les modalités de la réforme ont été expliquées aux enseignants

par le chef d’établissement ou des inspecteurs pédagogiques régionaux (IA-IPR).

Au sein de 1’¢établissement et dans un premier temps, comme 1’indique 1’enseignant EC18, il
s’agit de comprendre le sens général de la réforme et plus particulierement des EPI pour ensuite
essayer de constituer des équipes afin de prendre en charge ces EPI :
EC18 (64) : on a fait des réunions I'année derniere [...] pour d'abord découvrir ce que c'était que ces
EPI parce que c'est vrai que c'était nouveau etc., ensuite [...] on a réfléchi sur des idées, sur quelles
équipes pouvaient peut-étre se regrouper sur un projet au départ. [...] c’était des réunions, des
concertations, on en a discuté, tout le monde n'était pas vraiment d’accord pour ¢a |...]
Trois enseignants (EC3, EC6 et EC14) estiment que les informations fournies sont peu claires
ou données avec parcimonie par la direction de 1’établissement qui, pour I’enseignant EC6 n’a
pas saisi le sens des EPI :
EC6 (1): [...] je pense que de la part de la direction, il aurait fallu &tre beaucoup plus clair, cadrer
beaucoup plus les choses [...]. (27) je crois, que [...] les personnels de direction n'ont pas saisi le sens
des EPI, initialement, donc n'ont pas guidé correctement les personnels [...].
Tous les enseignants interrogés ne mentionnent pas le calendrier et 1’échelonnement des
réunions. Lorsque trois enseignants (EC6, EC14 et EC16) le font, ¢’est pour indiquer que cette
date leur parait trop tardive. Selon eux, réunir les équipes éducatives a la toute fin de I’année
scolaire ne permet pas de traiter tous les aspects de la mise en ceuvre des EPI. L’enseignant
EC16 explique pourquoi il estime cette réunion trop tardive et donne son interprétation sur la

mise en ceuvre des EPI :
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EC16 (85) : le 1¢juillet. C'était déja trop tard. (89) : [...] déja trop tard pour qu'on s'accorde un peu les
violons sur les thémes a traiter, on fait le point sur les compétences [...]. Et puis, déja trop tard parce
qu’on a discuté sur OK on fait quoi, mais on n'a pas discuté sur on fait comment. Et donc, aujourd’hui,
ben je pense qu'il y a des EPI qui sont carrément au point mort [...]
La gestion de la réforme par la direction de 1’établissement est également dénoncée par six
professeurs'®. Quatre d’entre eux (EC3, EC6, EC12 et EC14) n’approuvent pas la modification
apportée a la structure de 1’établissement. Ils percoivent les difficultés décrites comme la
conséquence directe des décisions prises par 1’équipe de direction du collége. Ainsi, les
enseignants EC3, EC6, EC12 et EC14 dénonce-t-il le fait que les thémes des EPI et les
disciplines qui y sont associées aient ¢ét¢ fixés et imposés par la direction, sans
concertation « pour une histoire de conservation de poste » (EC12). Pour ces enseignants, la
direction du college a pris cette décision en raison de la modification des volumes horaires des
enseignements obligatoires a partir de la rentrée 2016 (MEN, 2015c), notamment pour les
professeurs de lettres. Les chefs d’établissement sont confrontés a la difficulté de choisir entre
préserver au mieux des heures d’enseignement aux professeurs susceptibles d’étre en sous-
service ou bien modifier la structure de I’établissement avec des conséquences prévisibles en

termes de postes.

La gestion de la réforme par la direction de I’établissement est également a 1’origine de tensions.
C’est le cas lorsque pour « satisfaire I’administration » les enseignants doivent proposer « deux
EPI par trimestre » ce qui, selon I’enseignant EC15 « n’est pas tenable » (52). C’est également
le cas lorsque le chef d’établissement décide d’imposer une mise en ceuvre rapide des EPI a des
enseignants inquiets qui s’estiment insuffisamment formés au travail interdisciplinaire :
EC18 (68) : [...] ca s'est vraiment mal passé parce qu'en plus on ne savait pas, la Principale elle avait
décidé de le mettre tres vite en place, d'essayer de proposer tres vite nos EPI etc., alors qu'on n’avait

pas encore eu les formations. Donc au départ, ¢ca en a bloqué beaucoup parce que travailler en équipe,

c’est pas toujours facile [...]

189 EC3, EC6, EC12, EC14, EC15, EC18.
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Tableau 15 : Les difficultés conjoncturelles exprimées par 7 enseignants

Difficultés conjoncturelles exprimées par 7 enseignants Nbre

Accumulation des autres implications des directives ministérielles
Les EPI, les nouveaux livrets scolaires, tout ¢a, [...] tout faire en méme temps, c’est beaucoup trop lourd. [...] ca

fait beaucoup de choses en méme temps, beaucoup de choses nouvelles [...] on nous a pas donné les moyens pour
préparer ¢a parce qu’on nous balance cette réforme et il faut tout de suite la mettre en application [...], on n’a pas
de temps de préparation (EC11) 4
Entre les parcours machin, les PEAC, les parcours Avenir, les parcours ceci, |[...] ¢a fait beaucoup (EC14)

On a énormément de choses a faire chez nous en techno, [...] si on veut bien faire son boulot disciplinaire, [...] il
me faudrait déja trois vies, j’ai pas le temps d’avoir une quatriéme vie pour faire autre chose (EC15)
Honnétement, c’est vrai que ¢a fait beaucoup d’un coup (EC16)

On nous a donné des informations au compte-gouttes (EC3)

Les personnels de direction n’ont pas saisi le sens des EPI, initialement, donc n’ont pas guidé correctement les
personnels (EC6)

11 y avait rien de préparé, on serait pas venus, c¢’était pareil (EC14)

Réunions préparatoires trop tardives (en toute fin d’année scolaire)

Elle a toujours refusé de prendre, par exemple de banaliser une aprés-midi pour ¢a, quitte a libérer les éléves (EC6)
A un moment donné j’ai dit au Principal : « mais attendez, ¢’est bientdt, on n’a rien fait » (EC14)

Le 1°" juillet. C’¢était déja trop tard. [...]1°" juillet parce que ¢’était le seul temps qu’on a arrivé a trouver pour que 3
tout le monde soit entre guillemets libéré. Ca, c’est purement logistique, en fait, ce n’est pas nous qui 1’avons choisi,
c’est la direction [...] déja trop tard parce qu’on a discuté sur OK on fait quoi, mais on n’a pas discuté sur on fait
comment. Et donc, aujourd’hui, ben je pense qu’il y a des EPI qui sont carrément au point mort (EC16)

Décisions prises par la direction qui ont été¢ mal percues :
En cinquiéme, y’a eu d’office ce fameux EPI bidon pour avoir le latin derri¢re (EC3)

la DGH'?? a ¢té gérée n’importe comment, [...] y’a fallu sauver des postes, [...] principalement francais (EC6)
Pour une histoire de conservation de poste [...] en latin, [...] ¢a a ét€ décidé par la direction [...] dans sa répartition
de service, elle a estampillé des lignes EPI suivant les matiéres (EC12).

On a un gros souci [...] de management, pour favoriser le latin et le grec, [...] y’a presque vingt-cinq heures de latin 5
[...] y’aeu des histoires (EC14)

11 a fallu aussi satisfaire I’administration qui nous demandait de fournir de I’EPI (EC15)

De toute fagon, il fallait en trouver [...] six [EPI] (EC15)

la Principale elle avait décidé de le mettre trés vite en place, d’essayer de proposer trés vite nos EPI etc., alors qu’on
n’avait pas encore eu les formations (EC18)

1.2.4. Les oppositions de principe

Enfin, les difficultés ressenties lors de la phase préparatoire de la réforme sont, pour cinq

enseignants'®!

, dues a des oppositions de principe (Tableau 16). Celles-ci peuvent é&tre
conformes a des directives syndicales fixées au niveau national ou aux directives des corps
d’inspection. Elles peuvent également étre relatives a des conceptions du travail enseignant

hostiles aux changements imposés par la reforme.

La mise en ceuvre de la réforme se heurte parfois a des contestations ou des refus liés a des

positions syndicales qui interférent dans le dialogue entre enseignants et direction de

190 Appellation officielle : DHG (dotation horaire globale) est calculée pour chaque établissement par l'autorité
académique (rectorat ou direction départementale des services de I'éducation nationale) a partir du
H/E (Horaire/Eleve), c'est-a-dire en prenant en compte le nombre d'éleves et un coefficient choisi a 1'échelon
académique ; de la structure, en multipliant le nombre d'heures officiellement attribué a chaque division par le
nombre de divisions et de groupes ; ou par une combinaison de ces deux modes de calcul. Source :
http://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-type/outils-pour-agir/le-film-annuel-des-personnels-de-
direction/detail-d-une-fiche/?a=21&cHash=9cafb694c8

191 EC4, EC6, EC10, EC17, ECIS.
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1’établissement ou entre les enseignants eux-mémes. En effet, au niveau national, différentes
organisations syndicales ont exprimé leur opposition'®? a la réforme des colléges par un vote

négatif au CSE.

Deux enseignants (EC6 et EC10) déclarent explicitement que les tensions, freins ou blocages
sont directement liés a I’opposition de représentants syndicaux a la réforme en général et plus
particulicrement aux EPI :

EC6 (27) : [...] allez, on va dire ce qu'il en est, hein. Grosse représentation syndicale, tu connais comme

moi la, 'opposition des syndicats aux EPI, on a 60% de SNES ici, et ... injouable [...]

EC10 (56) : [...] La mise en place de la réforme ici au collége, a été particulierement complexe ... voila,
y'a eu un gros blocage mené par les syndicalistes ici [...]. (62) : y'avait un blocage qui était de principe
quoi, voila, y'a une réforme, on n'en veut pas, elle est pas bien, il faut I'enlever, on bloque tout.
Pour I’enseignant EC18, les professeurs de sciences expérimentales se sont opposés a toute
participation aux réunions de préparation des EPI poursuivre les recommandations de leur corps

d’inspection qui leur avait conseillé « d’attendre ».

Selon les deux autres professeurs (EC4, EC17), il s’agit davantage d’une opposition a la réforme

de la part de professeurs hostiles au principe du travail interdisciplinaire.

Tableau 16 : Oppositions de principe évoquées par 5 enseignants

Oppositions de principe évoquées par 5 enseignants Nbre

Y’a eu un gros blocage mené par les syndicalistes ici (EC10)

60% de SNES ici, ... injouable (EC6)

Ils ont suivi leurs inspecteurs qui leur ont dit : « attendez, attendez, attendez » et ils ont attendu
(EC18)

Le probléme c’est quand vous avez une partie, déja les gens étaient ici, contre la réforme (EC17) 5
déja la réforme, c’est pas la peine, il faut pas en parler (EC4)

dans le collége il y a une culture qui est : on ne veut pas bouger les choses [...] il y a une téte
d’anciens qui sont la et qui bloquent 1’évolution et ¢a devient méme, 1a je pense que 13, ¢a va étre une
guerre de tranchées (EC17)

Tous les enseignants interrogés n’ont pas ressenti les difficultés énoncées précédemment. En
effet parmi les dix-huit enseignants rencontrés, trois d’entre eux (EC1, EC2 et EC13) ne font

pas état de difficultés particulieres dans I’établissement au sujet de la réforme du college.

192 Vote de la réforme des colléges adoptée par le Conseil Supérieur de 1’Education le 10 avril 2015, par 51 voix
pour le décret face a 25 votes contre et une abstention. Les partisans de la réforme, soumise a 1'avis consultatif du
CSE, sont les syndicats SE-Unsa, deuxieme dans I'enseignement secondaire, et Sgen-CFDT, la fédération de
parents d'¢léves FCPE, les lycéens de 'UNL et les étudiants de 1'Unef. Le Snes-FSU, premier syndicat du
secondaire, le SNU.EP-FSU, le Snalc, FO, la CGT et Sud ont voté contre ce projet. La Peep, fédération des parents
d'éleves dans I’enseignement public, s'est abstenue. Source: https://www. Caissedesdepotsdes
territoires.fr/cs/ContentServer?pagename=Territoires/LOCActu/ArticlesImpression&cid=1250268754861
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1.2.5. Une réforme sans heurts dans trois colléges

Au premier abord, un point commun peut expliquer une saisie sans heurt de cette réforme dans
les colléges des enseignants EC1, EC2 et EC3 : un travail commun en amont. Cependant,
I’examen plus approfondi des déclarations de ces trois enseignants met en évidence trois

situations différentes.

L’enseignant EC1 exerce dans un collége classé en zone d’éducation prioritaire depuis plus de
20 ans'. Il évoque une habitude de coopération avec « un noyau d’enseignants qui travaillons
déja ensemble depuis un petit moment ». Il ne précise ni le nombre de professeurs constituant
ce noyau, ni la durée de ce petit moment. Cependant, au cours de 1’entretien, il évoque un travail
en co-intervention pour 1’enseignement de la DP3 (découverte professionnelle trois heures).
Ces modalités de travail semblent s’étre répétées puisqu’il indique :
EC1 (120) : les DP3, systématiquement, on était toujours a deux intervenants. [...] il y avait un prof de
techno [...] on avait un prof de frangais, on avait un prof d’histoire-géo, on avait le documentaliste, voila,
on avait plusieurs enseignants, un prof d’'EPS aussi. Voila, [...] alors c’était pas les mémes chaque
année, [...], c'était toujours une équipe de trois et il y avait toujours une co-intervention a deux.
L’enseignant EC2 utilise les expressions culture commune, pas mal de formation, fait venir des
chercheurs, concertation, habitude d’avoir des projets interdisciplinaires, ce qui dénote
I’habitude d’un travail collégial qui a permis une mise en place assez aisée de la réforme du

college et des EPI dans son établissement.

Le troisieme enseignant (EC13) travaille dans un collége class¢é REP+ au moment de I’entretien.
Les enseignants de cet établissement se sont réguliérement réunis afin de préparer la mise en
ceuvre des EPI et de I’interdisciplinarité :

EC13 (7) : [...] la Principale nous a fait bosser dessus. [...] pour les EPI, [...] ¢a fait un an qu'on bosse

dessus. [...] du fait qu'on soit en REP+, [...] nos heures elles sont pondérées [...] (11) on doit &

I'administration une heure et demie [...]. Et donc tous les mardis, on se réunit avec les collegues, [...]
Il ne précise pas le nombre de regroupements de professeurs mais indique qu’ils sont librement
constitués, en fonction des EPI mis en ceuvre. Il signale enfin un point qui lui semble important
et facilite son travail d’enseignant, en général :

EC13(197):[...] quand on est dans un établissement ou on travaille en équipe, c’est plus facile. Ici,

on est soudés, ensemble et tout, c'est bien. [...]

193 En septembre 2016, le collége est classé REP.
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Dans cet exemple, une difficulté souvent signalée est levée : celle liée au temps. Un autre
facteur favorisant précédemment est mis en évidence par cet enseignant : « on est soudé » et

« on se concerte beaucoup ». Le mot clé semble donc étre le travail en équipe.

1.2.6. Au final, des regroupements affinitaires

Lors des entretiens, des équipes interdisciplinaires sont constituées dans 13 établissements sur
18 (Tableau 17). L’examen des réponses des 13 enseignants permet d’indiquer que dans les
colléges dans lesquels ils exercent, les regroupements de professeurs se sont majoritairement
constitués par affinité (huit colleges sur 13), bien que dans quatre d’entre eux, les liens

affinitaires ne soient pas le seul critere.

Les enseignants EC5 et EC1 évoquent la prise en compte des compétences du socle. Les
professeurs EC17 et EC18 expliquent une obligation faite aux enseignants par la direction de
I’établissement. Enfin, pour trois professeurs, il s’agit de la prise en compte des contenus
disciplinaires (EC4) ou de la problématique de I’EPI (EC1) ou encore de la thématique a
laquelle se rapporte cet EPI (EC18).

Tableau 17 : Constitution des équipes interdisciplinaires — Réponses de 13 enseignants

Modalités Réponses des enseignants
) Plus ou moins par affinité, forcément, dans un premier temps (EC3)
Uniquement par Mais bon, ils vont le faire [...] parce que c’est moi (EC6)
affinité Ca me géne parce que ... on avait dit que c’était pas des projets de bindmes ou de gens qui
(4 occurrences) veulent travailler ensemble. Bon maintenant, [...] on a raté notre coup, ca arrive (EC7)

Par affinité, mais pas par affinité de programme (EC12)

Plut6t par affinité [...] ou par nécessité. [...] maths — techno, y’a [...] une pseudo nécessité
d’amener quelque chose qui pourrait ressembler a un EPI autour de la programmation (EC1)

Par affinités mais pas que, [...] un collégue a [proposé un EPI histoire et musique] et I’équipe
d’histoire a [accepté]. [...] on I’a organisé avec 1’équipe de techno et 1’équipe de maths [...]

par affinité C’est un EPI sur de la robotique (EC10)
(4 occurrences)

Non exclusivement

Par copinage, par ... fagon de travailler, par habitudes de travail (EC15)

Ca s’est fait un peu par affinités [...]. Pour un autre EPI, ca s’est fait parce qu’ils se sont dit « ah
ben tiens, cet aspect-1a, c’est technologique, [...] on pourrait intégrer la techno ». (EC16)

Compétences du socle | C’est par rapport aux compétences (EC13, ECS)
(2 occurrences)

o En fonction des heures qu’il y avait, [...] y’a eu une dotation [...] ¢a n’a pas été un choix, [...]
Par obligation ¢a a été un peu une obligation. (EC17)

(2 occurrences) 11 fallait en trouver six, d’aprés les différentes thématiques (EC18)

Contenus disciplinaires | Par pdle, on a proposé des EPI [...] [la correspondance entre le programme de telle matiére et le
(1 occurrence) programme de techno] (EC4)

Problématique de ’EPI | La problématique qui avait été travaillée au niveau des EPI (EC2)
Thématique de I"EPT il fa.ll_alt en trouver six hein, d’apres les différentes thématiques, donc ... puis on a essay¢ de se
positionner (EC18)
Regroupements non constitués : EC4, EC8, EC11 - Ne répond pas a la question : EC9
Pas d’EPI dans I’établissement : EC14

Cas particuliers
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Ces ¢équipes interdisciplinaires prennent principalement en charge 1’un des dispositifs de la
réforme du college : les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI). C’est a ce dispositif,
mis en ceuvre par les enseignants de technologie, que la suite de 1’analyse des propos des

professeurs interrogés s’intéresse.
1.3. Les EPI et la technologie

Quatre questions sont traitées : la place des EPI dans la progression pédagogique des
enseignants : sont-ils intégrés ou juxtaposés ? Comment les enseignants considerent-ils les
moments scolaires (Lebeaume, 2000) durant lesquels ils mettent en ceuvre les EPI et les
moments scolaires de technologie : opérent-ils une distinction ou non ? Les enseignants
considerent-ils que les ¢€léves identifient des liaisons intracurriculaires entre ces différents
moments scolaires durant lesquels ils mettent en ceuvre des EPI ? Pour cela, les enseignants

estiment-ils nécessaires de donner des repéres aux éleves ?

1.3.1. Des EPI intégrés dans la progression

Les réponses concernant la relation entre 1’enseignement de technologie et les EPI sont
présentées dans le Tableau 18. Elles sont réparties en trois colonnes : des situations montrant
I’intégration de I’EPI dans la progression disciplinaire, des situations qui visent 1’objectif
d’intégration et les réponses inclassables selon les critéres définis pour la construction de ce

tableau (EPI intégrés ou non intégrés) et les cas particuliers.

Pour 12 enseignants, les EPI sont intégrés dans la progression disciplinaire : les EPI sont une
séquence de leur progression. Pour I’enseignante EC11, il est difficile répondre a la question
puisque la progression de la discipline pour le cycle 4 n’est pas finalisée au moment de

I’entretien. Elle estime néanmoins que cette intégration est probable.

Parmi les 12 enseignants qui indiquent que les EPI font partie intégrante de leur progression,
I’enseignant EC1 précise que cela nécessite une coordination des progressions disciplinaires

des professeurs des différentes disciplines participant au dispositif :

EC1 (22) : De fagon trés prégnante quand on est en train de créer la programmation du cycle 4, le fait
d'étre intégré dans des EPI va nous imposer certaines séquences et des positionnements de séquences

donc, du coup, c'est déja une grosse partie de la programmation.
Ses propos sont confirmés par I’enseignant EC10 :

EC10 (32) : alors on I'a placé [I'EPI] on I'a organisé avec I'équipe de techno et I'équipe de maths de telle

maniére a ce que chacun sache a quel moment il doit intervenir [...] pour pouvoir construire I'EPI [...].
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En définitive, aucun enseignant n’indique formellement que les EPI ne sont pas intégrés a la

progression disciplinaire.

Tableau 18 : Intégration des EPI dans la progression disciplinaire — Réponses de 18 enseignants

Les EPI sont intégrés dans la Les EPI devraient étre

. Lo intégrés dans la progression Cas particuliers
progression disciplinaire R
disciplinaire
12 enseignants : 1 enseignant :

EC8 : dit ne pas avoir encore placé I’EPI

ECI, EC2, EC4, EC5, EC6, ECT, EC11 dans sa progression mais n’explique pas si
EC10, EC13, EC15, EC16, EC17 et , A
ECIS I’EPI devrait étre intégré ou non.

EC12 : la technologie n’est pas intégrée
aux EPI (décision de la direction de
I’établissement).

EC14 : aucun EPI dans 1’établissement.

EC 3 : détourne la question

EC9 : ne répond pas du tout a la question

Deux exemples d’intégration

Seuls les enseignants EC2 et EC6 ont accepté de fournir leur progression disciplinaire.
L’examen de ces documents permet d’éclairer la maniére dont ces deux enseignants intégrent

le dispositif interdisciplinaire dans leur progression disciplinaire.

Pour I’enseignant EC2, mettre en ceuvre un projet interdisciplinaire nécessite de respecter deux
impératifs. Le premier impératif est de planifier le projet : « un projet, ¢a se planifie. [...Jilya
un départ et une arrivée, [...] dans un temps précis » (34). Le second impératif est d’étudier
« comment chaque discipline va répondre spécifiquement a I’EPI, pour construire chez 1’¢leve
une culture qui va répondre a la question de départ » (/bid.). L’étape suivante consiste, selon
lui, a « programmer nos séances [...]| disciplinaires et aprés voir comment on peut mettre des

séances plutdt en co-animation [...] ».

Dans cette construction du dispositif interdisciplinaire décrite par 1’enseignant EC2 et intégré a
sa progression disciplinaire (Figure 6), les trois étapes ne sont pas indépendantes les unes des

autres :
- les dates limites de I’EPI sont communes a toutes les disciplines ;

- T’apport de chaque discipline forme un tout qui permet a 1’¢léve de répondre a la
problématique, exprimée en ces termes : « Comment la technologie et la science

rendent-elles possibles les réves de I’humanité ? » ;

- la programmation disciplinaire de 1’enseignant de technologie intégre des séances
durant lesquelles les enseignants de toutes les disciplines participant a ’EPI sont

présents.
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A cet égard, les enseignants des quatre disciplines impliquées dans ce dispositif
interdisciplinaire ont matérialisé la structure du dispositif sous la forme d’une carte heuristique
et d’un texte dans lequel sont définies la problématique et les compétences disciplinaires
travaillées lors de la mise en ceuvre de I’EPI (annexe 16). Une version simplifiée de ce
document est remise aux éleves lors de la présentation commune de cet EPI a laquelle

participent les quatre enseignants (annexe 17).

Lors de cette présentation, I’enseignant EC2 précise : « [...] au départ, donc on était a cinq'**,
pour présenter I’EPI aux éléves, [...] pour essayer de faire émerger la problématique par les
¢léves ». Cet enseignant ne précise pas de quelle maniére ils procédent pour « faire émerger »

cette problématique.

Dans les documents disciplinaires remis aux ¢éleves, la problématique, les compétences
développées en technologie lors de la mise en ceuvre de cet EPI ainsi que la progression

disciplinaire sont mentionnées (annexe 18).

Figure 6 : Intégration des EPI dans la progression disciplinaire - Enseignant EC2

421 Utiliser une
modélisation et simuler

le comportement d’'un
objet

14 mars 2017 - 21 mars 2017

4. Technologie
7 mars 2017 - 7 avr. 2017

4.1.2 Réaliser, de maniére
collaborative, le
prototype d’un objet
communicant
21 mars 2017 - 28 mars 2017

41.1 Imaginer des solutions
en réponse aux besoins,
matérialiser une idée en

intégrant une dimension 4.3 Linformatique et la
design programmation
7 mars 2017 - 14 mars 2017 28 mars 2017 - 4 avr. 2017
6 mars 2017 13 mars 20 mars 27 mars Javr.
I mm j vsdIlmmjvsd/IlmmijvsdIlmmijvsdlIlmmijvs

4. Technologie: 7 mars 2017 - 7 avr. 2017
4.1.1 Imaginer des solutio... 7 mars 2017 - 14 mars 2017 ‘

I - 2.1 Utiiser une modélis..; 14 mars 2017 - 21 mars 2017

4.1.2 Realiser, de maniere..: 21 mars 2017 - 28 mars 2017
‘ ' 4.3 Linformatigue et la..- 28 mars 2017 - 4 avr. 2017

L’enseignant EC6 met en ceuvre un EPI en collaboration avec ses collégues d’arts-plastiques et
de francais, en classe de troisiéme. La progression disciplinaire fournie par cet enseignant est
représentée de maniere chronologique (Figure 7). Les chiffres figurant dans les cases les plus
claires correspondent au nombre de séances pour chacune des séquences. L’enseignant précise
que les deux séquences consacrées a cet EPI sont programmées a cette époque de I’année

scolaire de maniere a coordonner les progressions de toutes les disciplines.

194 1’ enseignante documentaliste accompagnait les quatre enseignants.
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Figure 7 : Intégration de I'EPI dans la progression disciplinaire'”’ - Enseignant EC6

SUHITTEIL LTSS WIS [ WF auenuon avant ae creer charges ¢
application pour mon une application?
téléphone ? S30

Suite séance 2

Quels sont les usages de
I'ordinateur familial { [ _
/ . ) . @ 2ujourd’hui ? Qu'en est il de [
Un ordinateur. Pourquoi | | leur colit et de leur
faire ? S8 consommation ?

— Sortie Villa Gavrois /
Bruxelles maison de la
Cycle 4 N3 | EPI : Francals/arts " — domotique en combinant
o lastiques/technologie avec H\slt géo et‘Arts
La maison de Giactones) g plastiques(2 j)
|| demain.....Ia maison .
idéale ? ) Ma maison idéale, elle est
S23 lp Le maison idéale est-elle comment ?
/ ° C'est quoi la maison domotique ?
idéale ?
Syfe séance 2
L) meilleur couple
o Quel est le meilleur couple moteur/hélice en tenant
Comment choisir le © moteur/hélice en tenant | compte du diagramme des
meilleur ensemble ) Comment choisir le meilleur | [ compte du diagramme des exigences ?
motorisation[!:r9puls§nn L4 couple moteur/hélice ? exigences ?

Selon I’enseignant EC6, les compétences a faire acquérir aux éléves au travers d’un EPI sont
nécessairement des compétences du programme de technologie. L ’intégration de I’EPI dans la
progression disciplinaire doit étre « naturelle » :
EC6 (35) : ben 13, il faut que ¢a soit naturel [...]. Il faut que ce que tu vas traiter dans le cadre de ton EPI
soit naturellement des compétences a traiter dans le cadre de ton programme [...]
Cependant, I’enseignant n’explique pas quelle est la problématique de cet EPIL. Il n’indique pas
non plus comment les apports des différentes disciplines permettent d’y répondre, hormis en
reprenant I’adverbe « naturellement » :
EC6 (37): ca s'intégre naturellement. T'as naturellement besoin de la transversalité (39): la
transversalité est naturellement mise en place, elle est demandée naturellement par le travail qui va étre
produit, qui doit étre fait. [...] (47) : [...] je suis persuadé que tous les EPI qui vont fonctionner, c'est[...]
Ceux qui se feront de maniere naturelle [...] avec notre programme de techno, pour répondre a un besoin
qu'ont les collegues de traiter quelque chose. [...]
Par ailleurs, il n’existe pas de document commun aux enseignants des disciplines participant a

cet EPI.

Ainsi, les enseignants EC2 et EC6 intégrent I’EPI dans leur progression disciplinaire.
Cependant, la maniere de construire cet EPI et de le penser en relation avec les contenus

disciplinaire est différente.

Pour I’enseignant EC2, les compétences disciplinaires visées lors de la mise en ceuvre de cet

EPI en technologie vont s’associer a celles visées dans les autres disciplines afin de permettre

195 Extrait de la progression disciplinaire de I’enseignant EC6. La progression compléte est en annexe 19.
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a I’¢leve de répondre a cette problématique. Dans ce collége, I’apport de chaque discipline
forme donc un tout qui permet a 1’é¢léve de répondre a une problématique définie par les quatre
enseignants. De surcroit, I’apport des quatre disciplines est formalis¢ dans un document qui

structure cet EPI et cet apport est communiqué aux éleves.

Pour I’enseignant EC6, les EPI doivent s’intégrer « naturellement» dans les différentes
progressions disciplinaires. L’apport des trois disciplines n’est pas formalisé puisque, selon cet

enseignant, cette « transversalité [...] est demandée naturellement ».

1.3.2. Des moments scolaires plus ou moins

« pareils »

La question vise a comprendre comment les enseignants considérent les moments scolaires
(Lebeaume, 2000) durant lesquels ils mettent en ceuvre les EPI et les moments scolaires de

technologie : operent-ils une distinction ou non ?

Quinze enseignants répondent a cette question (Tableau 19). Trois enseignants (EC5, EC6,
EC7) sur 15 aspirent a un fonctionnement et une organisation dans lesquelles I’EPI et
I’enseignement de technologie ne se distinguent pas :

EC5 (73) : Pour moi, c'est pareil. [...] dans le cours de techno lui-méme, ils [les éléves] vont pas se

rendre compte qu'on travaille sur 'EPI ;

EC6 (35) : il faut que ¢a soit naturel. Pour moi, [...] si tu fais un EPI pour faire un EPI [...] t'es pas bon.
Il faut que ce que tu vas traiter dans le cadre de ton EPI soit naturellement des compétences a traiter

dans le cadre de ton programme. [...]

EC7 (66) : [...] pour moi, c'est pareil. [...] & la limite, la réforme n'a pas été assez loin. On n'aurait pas

dd construire des programmes et puis dire « ben tiens, une fois de temps en temps on va faire des EPI.

Trois enseignants (EC8, EC11, EC12), au contraire, expriment nettement leur souhait d’une

distinction nette entre I’EPI et la technologie :

EC8 (136) : mais non les EPI, non c'est différent parce que, normalement, les EPI, c’est quand méme

des choses qu'on fait avec plusieurs profs, plusieurs matiéres, [...]
EC11 (67) : ah c'est pas la méme chose, non. Non, c’est un enseignement pluridisciplinaire ;

EC12 (172) : non, ¢a devrait se distinguer parce qu'on n’est pas des fabricants d'EPI. [...] on peut
intervenir dans I'EPI mais I'EPI, c’est pas spécialement référence techno. C'est pas parce qu'il y a une

présentation finale avec un diaporama que forcément c'est le prof de techno qui va se taper le diaporama

[..]
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Neuf enseignants sont indécis dans leurs réponses. Pour étayer leurs propos, sept d’entre eux

indiquent :

que ce qui distingue les moments de technologie et les moments d’EPI est le fait qu’ils

travaillent avec une autre discipline : EC10, EC13, EC18

- que les contenus de leur discipline « alimentent » un EPI (EC2) ou encore que les

contenus de leurs disciplines peuvent ne pas systématiquement alimenter un EPI (EC1) ;

- que la nuance est interne a la discipline (EC17) : les moments de technologie sont des

séquences d’apprentissage limitées dans le temps dont la composition des activités

n’amene pas ou peu de réalisation, alors que les moments d’EPI sont dédiés a un projet

a plus long terme qui aboutira a une réalisation finale ;

- que cela dépend de I’EPI lui-méme (EC4) et de la cohérence entre les contenus de cet

EPI et les contenus disciplinaires.

En définitive, il est donc difficile d’affirmer catégoriquement que les enseignants n’opérent pas

de distinction entre les moments d’EPI et ceux de technologie. Tout au plus est-il possible de

déclarer que les enseignants auraient tendance a ne pas les distinguer.

Tableau 19 : Les moments scolaires d’EPI et de technologie vus par 15 enseignants

C’est pareil

3 enseignants : EC5, EC6, EC7.

Ce n’est pas pareil

3 enseignants : EC8, EC11, EC12

Ce n’est pas pareil,
mais ...

EC1 (64) : y’a des moments ou on peut étre aussi en technologie pour découvrir d’autres choses,
[...] d’autres objets, d’autres concepts et qui sont pas forcément liés a I’EPI. Par contre, y’aura
toujours un lien, [...] pour sortir un peu de la discipline [...]

EC17 (196) : je pense que c’est en relation. C’est ... c’est pas pareil mais c’est en relation [...]

C’est pareil, mais

EC3 (112) : [...] pour moi, c’est pareil mais [...] parce que je veux que ¢a soit pareil, en fait, parce
que ¢a m’arrange que ¢a soit pareil. Cela dit, si je veux justifier, par rapport a un référentiel, toutes
les heures passées, j’y arriverais pas.

EC10(92) : [...] moi j’aurais tendance a dire « pour moi, c’est pareil » mais ¢a se distingue du fait
qu’on travaille avec une autre discipline.

EC13 (115) : pour moi, c’est la méme chose, c’est parce qu’on les fait travailler en paralléle avec
ma collégue mais sinon, pour moi c’est la méme chose. Si je faisais toute 1’intégralité de tout ¢a
en techno ... on pourrait le faire

EC18 (104) : c’est de la technologie sauf, en fait c’est un projet interdisciplinaire, c’est le fait
simplement, qu’a un moment, notre projet, on va s’en servir en maths etc., mais [...], je fais [...]
ce qui est dans le programme [...]

Autres réponses

EC2 (60) : c’est de la technologie qui alimente un EPI. C’est-a-dire que la techno fait partie
intégrante du projet EPI. L’EPI c’est un projet et, comme c’est interdisciplinaire, y’a différentes
disciplines dont la technologie qui intervient.

EC4 : ¢a dépend des EPI

Réponse
inclassable

EC16 (123) : c’est mieux parce que c’est & double sens. Avant c’était pas trop le cas, sauf cas
particulier, ou [...] par affinité on échangeait déja un peu par la force des choses, par la proximité
de nos classes, tout bétement, [...] que 12 ouais, parce que c’est, ¢’est inscrit quoi [...]

Non Réponse

EC9, EC14, EC15
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1.3.3. Des liaisons intracurriculaires estimées
invisibles

Cette partie de I’analyse des discours des enseignants vise a comprendre si ces professeurs
considérent que les éléves identifient les liaisons intracurriculaires entre les différents moments

scolaires durant lesquels ils mettent en ceuvre une EPI.

Pour cing enseignants, les éléves ne parviennent pas a identifier ces liaisons intracurriculaires ;
six enseignants expriment plus ou moins clairement leur conviction du contraire et cinq
enseignants expriment leurs doutes et leurs craintes a ce sujet. Deux enseignants ne répondent

pas a la question. L enseignant EC9 formule une réponse ambigué et non exploitable.
Les trois catégories de réponses identifiées sont synthétisées dans un tableau en annexe 20.

a. La premicre catégorie regroupe cinq enseignants (EC5, EC7, EC12, EC14, EC15) qui
répondent que les collégiens ne parviennent pas a identifier ces liaisons intracurriculaires
ou éprouvent des difficultés a le faire. Les raisons qu’ils évoquent relévent du
cloisonnement des disciplines au collége. Le cloisonnement disciplinaire se révele lorsque,
par exemple, un professeur de technologie amene les collégiens a utiliser des connaissances
ou des compétences issus des cours de mathématiques ou de francais, et que les éleéves

répondent « on n’est pas en maths » ou « on n’est pas en francais » (ECS).

L’enseignant EC10 appartient a la fois a cette premiére catégorie en affirmant que, bien que
les €éléves aient « une partie dans le classeur ou ce que 1’on fait spécifiquement sur I’EPI est
rang¢ dedans », cela ne permet pas a tous les éléves d’identifier ces liaisons
intracurriculaires :
EC10 (106) : [...] ce serait utopiste, je veux dire, que ¢a permet a tous, quoi. [...] on aimerait bien mais
... malheureusement, [...] c'est pas le cas, [...] tous les éléves font pas ces liens [...].
Lorsqu’on interroge cet enseignant sur 1’expression fous les éléves, en lui demandant s’il
identifie une catégorie d’¢léves en capacité¢ d’identifier ces liaisons intracurriculaires, il
répond par la négative et s’interroge sur les ressources dont un éléve peut disposer pour cela :
EC10 (108) : ben, je sais pas si on peut identifier une catégorie d'éléves, [...] je crois pas qu’on puisse
identifier une catégorie d'éléves [...] parce que, est-ce que I'éléve a les clés pour faire les, pour faire les
liens entre ce qui S'est passé avant et passé apres, je sais pas si ¢a correspond [...] a une catégorie.
b. La seconde catégorie est constituée de six enseignants (EC1, EC6, EC8, EC13, EC16,
EC17) qui expriment plus ou moins clairement leur conviction que les éléves parviennent a

identifier ces liaisons intracurriculaires. Différentes raisons sont évoquées :
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0 I’EPI commence par une présentation commune faite par 1’ensemble des
enseignants engagés dans cet EPI. Pour I’enseignant EC1, c’est un premier lien :
EC1 (38) : ils sentent, je veux dire ils sont pas idiots et puis, de toute fagon, nous on leur a clairement
montré puisque chacun des EPI dans lesquels je participe, démarre toujours par une présentation
commune avec 'ensemble des enseignants. Donc du coup, les éleves [...] font tres bien le lien entre les
activités qui sont communes, enfin [...] qui ont un lien. (40) : [...] c’est un premier lien.
0 lesens que les €éléves accordent aux différentes activités. C’est le second « lien »
dont parle I’enseignant EC1 :
EC1 (40): [...] Apres, il se crée par les activités qu'on va proposer. lIs le sentent, c’est-a-dire qu'ils vont
donner un sens différent aux activités.
0 L’émergence d’un besoin d’articuler différentes connaissances ou compétences
disciplinaires. Pour I’enseignant EC16, le besoin qui va permettre aux éléves
d’identifier ces liaisons intracurriculaires apparait des le probléme posé :

EC16 (131): [...] ils sont capables d'aller chercher des outils dont ils ont besoin et les compétences

qu'ils ont déja travaillé pour les réutiliser (133) : [...] quand ils sont ... face au mur quoi, face au probléme
Pour les enseignants EC6 et EC17, les identifications se réaliseraient plutot a posteriori :

EC6 (95) : ben, c'est normal. « Ce que j'ai fait avec le prof d’histoire-géo, c’est normal parce que je vais
en avoir besoin, la, en techno. Ce que j'ai fait en ... ben c’est normal parce que, de toutes fagons, je vais

en avoir besoin pour apres »

EC17 (98) : [...] Je pense que quand on fait la relation par rapport a ce qu'ils ont vu, ce qu'ils font et ce
qu'ils ont besoin comme outils. Par exemple, ils ont fait une lettre pour contacter des gens, donc ils ont
vu qu'en francais il fallait que la lettre elle soit structurée [...] et aprés ils vont utiliser I'outil informatique,
comment on faisait 'outil informatique, comment on pouvait contacter des gens, etc. (100) : donc [...]
c'est la qu'ils font la relation [....]
La troisiéme catégorie est constituée de cinqg enseignants (EC2, EC3, EC4, EC11, EC18)
ainsi que de I’enseignant EC10'%. Ces professeurs s’interrogent ou expriment leurs

doutes et leurs craintes davantage qu’ils ne répondent a la question :

0 [I’enseignant EC4 demande s’il n’appartient pas aux enseignants eux-mémes de

construire ces liaisons intracurriculaires :

EC (157) : ... comment ils articulent ¢ca ? Je ne sais pas du tout. (159) : ... mais le probléme, est-ce

que c'est a eux d'articuler ou est-ce que c’est a nous d'articuler ca ?[...]

196 1 ’enseignant EC10 a été classé dans la premiére et la troisiéme catégorie.
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0 les enseignants EC2 et EC4 expriment leurs doutes ou leurs craintes a ce sujet.
L’enseignant EC2 indique qu’il doute que les ¢€léves puissent parvenir a
identifier des liaisons intracurriculaires s’il n’y a pas de support spécifique pour
les EPI. L’enseignante EC11 craint qu’ils ne puissent le faire s’il n’y a pas de
co-animation des activités liées a I’EPI par les enseignants des disciplines qui y
sont impliquées (EC11) ;

0 [D’enseignant EC18 entrevoit une difficulté pour les éleves mais dit qu’il ne

pourra répondre a la question qu’a la fin de I’année scolaire.

Ainsi, deux tiers des enseignants déclarent soit que les liaisons intracurriculaires ne peuvent
étre identifiées par les €léves, soit ils émettent des doutes a ce sujet. Dans ce cas, construisent-

ils des repéeres pour que les éleéves puissent les identifier ?

1.3.4. Des reperes surtout matériels

Cette partie traite des réponses des enseignants a la question : « Un collegue m’a dit qu’il
donnait des repéres pour que les éléves s’y retrouvent dans 1’ensemble des activités, qu’en

pensez-vous ? Et vous que faites-vous ? »

Quatorze professeurs répondent a la question : neuf enseignants affirment avoir mis en place au
moins un repere (dont un qui indique I’avoir fait pour se conformer a une décision collective)
deux se refusent a le faire, trois éprouvent des difficultés a répondre a la question (Tableau 20)
et un enseignant. Cependant, les enseignants répondent davantage en termes de reperes
matériels pour distinguer ce qui reléve de I’EPI en technologie plutdt qu’en termes de reperes

permettant aux €léves d’identifier des liaisons entre les différents apports disciplinaires.

Les repéres construits par les enseignants

Certains des reperes que les enseignants disent donner aux €léves sont matériels et peuvent
prendre différentes formes. Il peut s’agir d’une simple notification ou d’un surlignage sur les
documents relatifs a ’EPI (EC1) ou de leur classement dans une partie distincte du classeur de
la discipline (EC10). Pour d’autres enseignants, il s’agit d’un rappel dans le document de
synthése de la séquence (EC7) ou d'un repére dans le cahier de texte en ligne (EC4). Mais
aucune indication n’est donnée aux ¢€léves concernant les différentes disciplines impliquées :
EC1(100):[...] quand on est en train de traiter quelque chose qui est en lien avec I'EPI, on le signale.

Donc [...] y'a plusieurs maniéres de le signaler: [...] des codes couleurs, [...] un surlignage dans la

marge de cette partie-la, mais dans tous les cas, j'annote [...] « cette partie-la nous sera utile ou sera
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utilisée pour telle ou telle partie de 'EPI ». (102) : [...] et puis il y a I'espace numérique de travalil, [...] ou

3, effectivement, on va déposer des documents, des productions, des choses comme ¢a.
EC4 (161) [...] sur Pronotel?7, il faut qu'on note EPI quand on fait de I'EPI.

Dans différentes classes, un repére significatif est donné aux éléves, en leur demandant de
classer les documents des différentes disciplines dans un « porte-vues interdisciplinaire » (EC2)
ou un « classeur d’EPI » (EC10, EC13). Parfois, les éléves disposent d’un espace dédié¢ dans

I’espace numérique de travail (EC1, EC18).

Dans deux colléges, les premicres et dernieres séances consacrées a I’EPI se réalisent en
présence de tous les enseignants des disciplines impliquées (EC1, EC2). Le nombre exact de
séances n’est pas précise ;

EC1 (46): [...] on a décidé quand on a créé ces EPI-la, de les lancer comme ¢a, on a décidé de les

terminer tous ensemble, par une production commune, tous ensemble.

EC2 (34) :[...] On en a fait une [co-animation] au départ, [...] pour présenter I'EPI aux éléves, [...] pour
essayer de faire émerger la problématique par les éléves. Aprés, on aura une séance ou on va travailler

sur la production qui est une petite exposition.
Un autre mode de repérage donné aux €leéves consiste a identifier dans leur emploi du temps

des « moments d’EPI » : deux professeurs (EC13 et EC17) bénéficient ainsi d’une heure

hebdomadaire en demi-groupe qu’ils choisissent de réserver a I’EPI.

Le mode de repérage le moins matérialisé consiste pour deux professeurs (EC9 et EC18) a

signaler oralement aux ¢éléves que la séquence porte sur un EPI.

A la question de la raison pour laquelle il a été décidé d’identifier les EPI dans le classeur de
technologie, I’enseignant EC10 explique que, personnellement, il n’aurait pas fait ce choix, s’il

n’avait pas ressenti la nécessité de le faire :

EC10 (52) : [...] y'a eu énormément [...] d'informations dans les médias sur la réforme du collége, sur
I'accompagnement personnalisé, sur les EPI et je crois que, pour une meilleure visibilité, on a nécessité
de dire « voila ce qu’on fait comme EPI, voila quand on le fait, voila comment on le fait ». [...] on fait ¢a
par nécessité, mais maintenant ... si javais le choix, je l'identifierais pas tellement. Que ce soit identifié

EPI, techno, maths, peu importe, le tout c'est de permettre aux éléves de, de voir et de sentir [...] qu'il

97 Pronote : logiciel de gestion de la vie scolaire, divisé en plusieurs parties, chacune protégée par un mot de passe
et destiné a des utilisateurs différents : les professeurs, la vie scolaire, les parents, les éléves et I'académie. Il permet
aux professeurs de communiquer avec les parents, ou de gérer, en interne, les informations relevant des
évaluations, les absences, les punitions et les sanctions, un agenda (avec cahier de texte), le contenu des cours, afin
que les éléves puissent s'y référer. Un espace est également accessible aux éléves et aux parents afin d’avoir
connaissance de out ce qui reléve de la vie de 1’établissement, des évaluations, de cours et devoirs en ligne, ...
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n'y a plus ce cloisonnement entre les maths et la techno sur cette question d'informatique et de

programmation dans ce cas trés concret.

Les propos de cet enseignant sont proches de ceux de deux professeurs, opposés a I’idée de

donner des reperes aux éleves.

Deux enseignants s’y opposent

Ces deux enseignants (EC16 et EC6) ont déja été cités précédemment. L’un d’entre eux affirme
que les éleves identifient des reperes, en amont de la tdche prescrite pour le premier, en aval de

cette tache pour le second.

Ainsi, pour le premier enseignant (EC16), la découverte des repéres fait partie intégrante de
I’apprentissage mené : en ne fournissant pas ces reperes explicites aux éleéves, « on les arme
vraiment pour la suite parce que 14, ils sont capables d’aller chercher des outils dont ils ont

besoin et les compétences qu’ils ont déja travaillées pour les réutiliser » (EC16 (131)).

Pour le second (EC6), donner des reperes aux ¢éleéves est inutile : I’éléve va « naturellement »
mobiliser les connaissances et les compétences acquises dans les différentes disciplines en
fonction du besoin qui va émerger lorsque 1’éleve réalise la tiche. Les reperes donnés par
I’enseignant auraient alors un caractere artificiel, défavorable a cette identification « naturelle »
par I’éleve :
EC6 (85) : non, je veux pas. Je [...] pourrais leur dire « tiens, vous voyez 13, 1a on parle de » [...] (93) :
[...] Mais ... les gamins le sentent quand c'est du préfabriqué, quand c'est du rajouté [...]. Tandis que
3, les reperes viennent naturellement. (95) : ben, c'est normal. « Ce que j'ai fait avec le prof d'histoire-
géo, c'est normal parce que je vais en avoir [...] besoin pour apres ». Donc, je ne suis plus dans
apprendre pour apprendre, mais & apprendre pour pouvoir faire quelque chose qui va permettre de
produire un travail collectif. Et 1a le raisonnement [...] il est différent : « [...] Je suis quelqu'un qui a eu
besoin & un moment de quelque chose et qui a appris ce dont il avait besoin pour pouvoir faire ce

quelque chose »
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Tableau 20 : Types de repeéres éventuellement construits par les enseignants

Enseignants Types de reperes

Enseignants affirmant construire des repéres
1) Notification ou surlignage sur les documents. 2) Espace dédi¢ aux EPI dans ’ENT. 3) Présence des

ECI enseignants des différentes disciplines participant a I’EPI lors de la premicre et de la derniére séance.
1) Présence des enseignants des différentes disciplines participant a I’EPI (nombre non précisé). 2) Porte-
EC2 vues interdisciplinaire et I’enseignant indique aux éléves les documents qui doivent y étre intégrés. 3)
Repéres oraux : indique aux éléves que la « séquence va aussi rentrer dans I’EPI »
EC4 1) Reperes oraux. 2) Repérage dans le cahier de texte en ligne
EC7 1) Rappel sur le document de structuration (synthese de la séquence). 2) Reperes oraux
EC9 Repéres oraux
EC13 Les éleves ont un classeur dédié a I’EPI
EC15 Rédaction du cahier des charges a partir du livre étudié en francais et repris en technologie pour la
ECI18 Repéres oraux

Cas particulier

Une partie du classeur est dédiée aux EPI mais si I’enseignant avait le choix, il ne I’identifierait pas
EC10 tellement car il lui importe que les éléves puissent « voir et « sentir [...] qu’il n’y a plus ce cloisonnement
entre les maths et la techno sur cette question d’informatique et de programmation »

Enseignants éprouvant des difficultés a répondre a la question
«j’ai pas trop réfléchi a ¢a, je crois que ce sera quand méme plus simple de ... de bien leur expliquer : «
on fait une heure ou deux heures, ¢a, c’est sur I’EPI » (ECS5, 64)
ECS8 (138) : J’ai pas encore commencé, [...] mais ¢a restera dans mes cours, moi. (140): [...] moi je
EC8 pourrais trés bien mettre, a ce moment-la sur ma copie puisque j’ai des en-tétes [...], je peux mettre EPI
quelque part. [...] ¢a peut figurer.
«[...] je pense que je vais tout simplement, dire aux éléves « voila ... dans le cadre des EPI, nous allons

EC3

ECI] travailler sur tel et tel sujet » (EC11, 47)
Enseignants refusant de donner des repéres explicites aux éléves
EC6 Donner des repére§ aux ¢léves es't inutile : l’.élé've' va « naturellement » mobiliser les connaissances et les
compétences acquises dans les différentes disciplines.
«[...] non, je pense que ¢a a moins d’intérét que s’ils se rendent compte eux méme de « j’ai besoin de ¢a,
EC16 je vais chercher I’outil » [ ..., du coup, 13, on les arme vraiment pour la suite parce que 14, ils sont capables

d’aller chercher des outils dont ils ont besoin et les compétences qu’ils ont déja travaillé pour les
réutiliser ». (EC16, 131)

Non réponses

Ne répond pas a la question (ECS) - EPI non mis en ceuvre en technologie (EC12)
Aucun EPI dans 1I’établissement (EC14) - Les repéres sont internes a la discipline : « je leur donne des repéres par rapport a
ce qu’ils ont fait dans le programme, je dis : « voila ¢a tu I’as vu en cinquieéme, la on va approfondir » [...] » (EC17, 60).

1.4. Un moindre engagement dans les autres dispositifs

Depuis la rentrée 2015, quatre parcours éducatifs doivent €tre mis en place de maniere
progressive dans les colléges : le parcours Avenir, le parcours d’éducation artistique et
culturelle (PEAC), le parcours éducatif de santé et le parcours citoyen, auquel contribuent
I’éducation aux médias et a I’information (EMI) et I’enseignement moral et civique (EMC)

(cf. 2.3 présentant le contexte institutionnel).

L’analyse de I’enquéte préliminaire révele que les enseignants de technologie répondant a ce
questionnaire se sont moins engagés dans les parcours éducatifs et les éducations a... que ce

qu’ils envisagent de faire dans les EPI.
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L’enseignant EC18 n’ayant pas participé a 1’enquéte préliminaire, les réponses des 17

enseignants interrogés lors des entretiens sont synthétisées dans le Tableau 21. Dans le cadre

des activités qu’ils menent durant les cours de technologie, ces 17 enseignants déclarent mettre

en ceuvre, dans 1’ordre décroissant d’occurrences :

- le parcours Avenir (13 occurrences), de maniére régulicre (8 occurrences) ou

occasionnelle (5 occurrences) ;

- le parcours citoyen (13 occurrences), de maniere occasionnelle (10 occurrences) ou

réguliére (3 occurrences) ;

- 1’éducation aux médias et a

\

occasionnelle (6 occurrences) ou réguliere (6 occurrences) ;

I’information (EMI) (12 occurrences), de maniere

- le parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC) (9 occurrences), de manicre

occasionnelle (8 occurrences) ou réguliere (1 occurrence) ;

- le parcours éducatif de santé (9 occurrences), de maniére occasionnelle (5 occurrences)

ou régulicre (4 occurrences) ;

- D’enseignement moral et civique (6 occurrences), de maniere occasionnelle

(5 occurrences) ou réguliere (1 occurrence).

Cette partie de 1’analyse a pour objectif de chercher a comprendre les raisons pour lesquelles

les enseignants décident de participer a tel ou tel dispositif ainsi que les critéres qui guident leur

décision.

Tableau 21 : L'engagement dans les parcours éducatif, 'EMI et 'EMC - Réponses de 17 enseignants

Parcours Parcours Parcours
. PEAC . éducatif de EMI EMC
Avenir citoyen .
sante
13 13 12
9 occurrences 9 occurrences 6 occurrences
occurrences occurrences occurrences
EC1, EC2, ECS,
ECI, EC2, EC4, ECl1, EC2, EC3, EC6, EC7, ECS, EC1, EC4, EC7, ECI, EC2, EC3,
EC5, EC6, EC7, EC4, EC6, EC7, ECI1, EC7,
EC4, EC10, EC9, EC11, ECS8, EC9, ECI10,
EC8, EC9, ECI10, ECS8, EC9, EC10, EC9, EC12
ECl11, EC15, EC12, EC13, EC12, EC13, > ’
EC11, ECI2, EC16, EC17 EC15, EC16 EC17 ECI3, ECI6, ECI3, EC17
EC16, EC17 ? E(’317 ’ EC17
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1.4.1. Les criteres de choix des enseignants

Lorsque les enseignants expliquent les raisons pour lesquelles ils s’engagent dans des parcours

éducatifs ou des éducations a..., les principaux critéres cités sont les suivants (Tableau 22) :

- leur fonction de professeur principal ou le rapport du dispositif aux enjeux de

I’orientation des €léves (12 occurrences) ;

- le rapport aux contenus de la découverte professionnelle (DP3), bien que cet

enseignement optionnel ait disparu avec la réforme du collége (9 occurrences) ;

- le rapport entre le contenu du dispositif et les contenus du programme de

technologie (9 occurrences) ;

- les contraintes de temps (4 occurrences).

Tableau 22 : Criteres pris en compte par les enseignants (3 occurrences et plus)

Criteres pris en compte pour le choix des Nombre .
. gy , Enseignants
dispositifs d’occurrences
La fonction de professeur principal ou le rapport du ECI, EC3, EC5, EC6, ECT, ECS,
a tonct professeur principa PP 12 EC10, EC11, EC12, EC16, EC17,
dispositif avec 1’orientation des éléves ECI8
Le rapport entre le contenu du dispositif et les contenus 9 EC1, EC2, EC6, EC7, EC10, EC11,
de la discipline EC12, EC17, EC18
Rapport du dispositif aux contenus de la découverte 9 ECl1, EC4, EC5, EC9, EC10, EC12,
professionnelle (DP3) EC16, EC17, ECI8
Les contraintes de temps 3 EC3, EC6, EC7, EC11, EC13, ECI5,
P EC16, ECI8
Intérét personnel 4 EC3, EC8, EC11, EC12
Le rapport entre le contenu du dispositif et les contenus 4 ECS, EC12, EC10, EC11
de la discipline
Ce que le dispositif apporte aux éléves (intérét éducatif) 3 EC5, EC12, EC17

La suite de I’analyse cherche donc a identifier les dispositifs interdisciplinaires les plus présents
dans les réponses des enseignants et la maniére dont ils en parlent, en commencant par les

parcours éducatifs.

1.4.2. Une mise en ruvre « par petites touches »

L’examen des propos des enseignants interrogés met en évidence un écart entre les réponses de
ces professeurs a I’enquéte préliminaire et la maniére dont ils disent mettre en ceuvre les
dispositifs interdisciplinaires de la réforme lors des entretiens. En effet, par rapport a ce qu’ils
renseignent dans 1’enquéte préliminaire, ils sont plus nombreux a déclarer mettre en ceuvre le
parcours Avenir. En revanche, ils sont moins nombreux évoquer les autres dispositifs

interdisciplinaires.
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Le parcours Avenir

Le parcours Avenir est le plus connu et celui qui est le plus mis en ceuvre par les professeurs

interrogés (14 enseignants sur 18).
Pour expliquer leurs réponses, les professeurs évoquent :

- laréférence au contenu de la découverte professionnelle (DP3) (EC1, EC4, ECS5, ECO,
EC10, ECI12, EC16, EC17, EC18) :

- la fonction de professeur principal et I’enjeu de 1’orientation (EC1, EC6, EC8, EC10,
ECI12 et EC16) :

- la cohérence qu’ils percoivent entre parcours Avenir et les contenus de la discipline

(EC1, EC6, EC7, EC11, EC12, EC17, EC18,).

D’autres situations sont présentées, celles ou le parcours Avenir est parfois mis en ceuvre dans
le cadre d’un EPI (EC17'%), d’un concours (EC1, EC5'°) ou d’un dispositif particulier mis en

place dans un college pour prévenir le décrochage scolaire (EC2).

Cependant, les trois objectifs du parcours Avenir sont : 1) « permettre a I’¢léve de découvrir le
monde économique et professionnel » ; 2) « développer le sens de I’engagement et de
I’initiative » ; 3) « élaborer le projet d’orientation scolaire et professionnel de 1’¢leve » (MEN,
BO n°28 du 9 juillet 2015). Or, au regard des réponses des enseignants, il semble que ceux-ci
partagent une méme préoccupation : celle de I’orientation scolaire des ¢€leéves, le troisieme
objectif de ce parcours :

EC1(92) :[...] le parcours Avenir plutdt de maniére réguliere [...]. Dans le cas d'une classe de troisieme,

parce gu'on m'a demandé d'étre professeur principal [...]

EC10 (114): [...] sur le parcours Avenir, je suis professeur principal en troisieme, donc il me semble
important, en troisieme mais pas qu'en troisieme, [...] d'aider les éleves a construire leur projet
d'orientation, leur projet d'avenir et d'identifier les secteurs d'activité des métiers, leur permettre de
participer a des stages en entreprise, ca me semble étre [...] un des réles dans ma fonction de professeur

principal de troisiéme.

A ce troisiéme objectif, les enseignants associent la découverte du monde économique et

professionnel :

198 ’enseignant EC17 déclare mettre en ceuvre un EPI, une demi-heure par semaine, qui consiste & organiser un
« carrefour des métiers ».

199 Ces deux enseignants organisent un concours a destination des éléves de troisiéme afin de promouvoir la filiére
productique-mécanique. Les éléves congoivent la programmation d’un robot suiveur de ligne et usinent les roues
du véhicule.
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EC12 (206) : [...] le parcours Avenir, jintervenais en DP3 [...] donc la aussi en DP3 ¢a te fait aussi faire
du parcours Avenir de toutes fagons. (208) y'en n'a plus mais moi, a chaque fois que [...] je vais terminer
des séquences, [...] je vais faire des fiches, [...], ce qu'on a vu a l'intérieur de la séquence et a quel

métier on pourrait se rapprocher.

EC11(95) :[...] au parcours Avenir, [...] évidemment, la technologie, on aborde quand méme beaucoup
les métiers. Donc ¢a me semble intéressant, et puis aussi parce que je suis professeure principale d'une
classe de quatriéme, donc c'est une année importante au niveau de la découverte des métiers [...] et
des parcours de formation.

Aucun enseignant ne fait référence au deuxieéme objectif: le développement du sens de

I’engagement et de I’initiative.

Le Parcours Avenir est donc mis en ceuvre par les enseignants interrogés, qui focalisent deux
des trois objectifs de ce parcours, ceux liés aux enjeux de I’orientation scolaire et a la découverte
des métiers. Il est possible de penser que ces enseignants réalisent leur propre interprétation du
parcours Avenir en se référant aux programmes disciplinaires antérieurs : « [...] I’émergence
du projet personnel de 1’¢leve » inscrite dans le préambule aux programmes de la discipline de
2008 (MEN, 2008b, p. 9) et/ou la premiere compétence visée par 1’option facultative de DP3
en classe de troisieme : « Découvrir des métiers et des activités professionnelles » (MEN,

2005).

Le parcours citoven

A la question des raisons pour lesquelles ils choisissent de s’investir dans tel ou tel dispositif,
un tiers des enseignants interrogés parlent du parcours citoyen. Les raisons qui amenent les

enseignants a mettre en ceuvre ce parcours sont, la encore, multiples :
- deux enseignants EC8 et EC12 le font pour des raisons de sensibilité personnelle ;

- quatre enseignants (EC1, EC8, EC10, EC12), évoquent le fait que les él¢ves travaillent
trés souvent en équipe dans la discipline. Selon eux, c’est ce qui permet de développer
«un des aspects » (EC1) de I’éducation a la citoyenneté. Les propos des enseignants
EC1 et EC10 sont représentatifs des déclarations recueillies sur la prise en charge du
parcours citoyen :

EC1(92):[...] Parcours citoyen, je le mets de maniere un peu plus épisodique entre guillemets. Bien
s(r qu'on le traite [...] c’est évident [...], quand on fait du travail d'équipes, on fait des choses comme
¢a, bien sdr [...] mais [...] je ne suis pas sdr qu'on traite réellement le parcours citoyen. On traite,
effectivement, un des aspects de citoyenneté, de savoir vivre ensemble, mais est-ce qu'on traite

réellement le parcours citoyen ? Je suis pas certain.
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EC10 (124) : [...] on n'y participe pas dans le terme de, de contenus [...] qu'il y a dans le B.O., mais on
y participe naturellement, toujours. Enfin, quand on fait les travaux de groupe et qu’on demande aux
éleves d'échanger et de confronter, forcément on est dans [...] I'éducation citoyenne. Mais c'est pas
identifié en tant que tel, je veux dire.
Les enseignants EC17 et EC2 déclarent que le parcours citoyen est mis en ceuvre dans des EPI.
Les explications de I’enseignant EC17 sont floues et ne permettent pas de considérer que ce
parcours est pris en charge. Pour I’enseignant EC2, cette mise en ceuvre est en lien avec la
problématique :
EC2 (70) : c'est par rapport a la problématique ou au théme choisi dans 'EPI. Comme c'est le jugement
critique, ¢a rentre bien dans le parcours citoyen. On est obligé, dans les textes de raccorder un EPI avec
un parcours, donc il faut prendre le theme porteur et la problématique [...]
L’enseignant EC18 déclare ne pas le mettre en ceuvre, hormis durant I’heure de vie de classe,
dont il a la charge en tant que professeur principal (par exemple pour I’¢lection des délégués
d’¢éleves). Cinq enseignants n’en parlent pas (EC6, EC7, EC9, EC11, EC16). Enfin, sept
enseignants disent ne pas le mettre en ceuvre (EC3, EC4, EC5, EC13, ECl14, ECI15),
contrairement a ce que trois d’entre eux déclaraient dans I’enquéte par questionnaire (ECS5,

EC13 et ECI15).

Aucun enseignant ne parle des repéres qu’ils donnent aux éléves qui permettraient a ces derniers
d’identifier le moment scolaire durant lequel ce parcours est mis en ceuvre. C’est ce que
confirment respectivement les enseignants EC17 et EC18 : « non, c’est vrai que ¢a, c’est un

truc qu’on fait pas » ; « C’est pas identifié¢ en tant que tel ».

En conclusion, I’examen des propos des enseignants permet de mettre en évidence que le

parcours citoyen est peu mis en ceuvre par les professeurs interrogés.

Le parcours d’éducation artistique et culturelle

Les enseignants interrogés sont peu nombreux a parler du parcours d’éducation artistique et

culturelle (PEAC), en dehors des enseignants EC4, EC10 et EC16.

Pour les enseignants EC4, EC10, ce parcours est intégré a la progression disciplinaire du
cycle 4, puisque le PEAC est mis en ceuvre dans le cadre d’un EPI, comme I’explique
I’enseignant EC10 :
EC10 (116) : [...] si on prend le parcours éducatif artistique et culturel, [...] c'était notre point d’entrée
sur 'EPI en cinquiéme avec le latin, pour montrer [...] qu'une ceuvre d'art ou qu’un style, qu’un style

gothique ou roman est un style, un courant artistique mais aussi la réponse, la solution technique a un

probléme qui a été posé.
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L’enseignant EC16 indique qu’il a connaissance « des thémes qui ont été lancés » au sein de
I’établissement. I1 dit intégrer ce parcours dans son enseignement, sans préciser les modalités
de sa mise en ceuvre. Il déclare ne pas s’étre posé la question sur la maniere dont les éléves vont
mobiliser les connaissances acquises dans sa discipline. Ses propos sont peu explicites et ne

permettent pas de considérer que ce parcours soit réellement pris en charge.

En conclusion, le PEAC est peu mis en ceuvre par les enseignants interrogés.

L’éducation aux médias et a ’information et I’enseignement moral et civique

L’éducation aux médias et a I’information (EMI) ou I’enseignement moral et civique (EMC)
sont absents des réponses données, sauf pour I’enseignant EC10. Celui-ci, explique que sa

participation a ’EMI et ’EMC est « naturelle » mais non « formalisée ».
Les autres dispositifs interdisciplinaires sont peu ou pas évoqués par les enseignants.

Afin compléter, sur le plan lexical, les résultats de 1’analyse thématique, une analyse lexicale

est réalisée.

2.Une analyse lexicale complémentaire

L’analyse lexicale est réalisée avec le logiciel d’analyse textuelle IRaMuTeQ (Ratinaud, 2009).
L’intérét de cette analyse statistique est de compléter 1’analyse précédente afin de pouvoir
croiser les résultats et donner ainsi une plus grande force a I’interprétation des propos tenus par

les 18 professeurs interrogés.

Cependant, en raison de la nature de 1’échantillon ainsi que de sa taille réduite, une réserve doit
étre posée : les analyses réalisées dans cette étude n’indiquent que des tendances et ne peuvent

étre généralisées.
2.1. L’éducatif, lI'institutionnel et I'organisationnel

Le texte du discours des dix-huit enseignants de collége interrogés est découpé, par le logiciel
IRaMuTeQ, en 4064 segments de texte de longueur comparable. Parmi ces 4064 segments,
3949 ont été classés, soit 97,17% des segments du corpus, ce qui donne une validité acceptable

a cette analyse.

L’analyse des discours est réalisée en deux temps: un premier temps est consacré a la

présentation de la structure des discours ; un second temps a la logique qui les organise.

193



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

2.1.1. Les trois moments des discours

L’analyse de la structure des discours des enseignants se réalise en deux étapes : une analyse
de similitude qui permet de mettre en évidence les formes les plus fréquemment utilisées et une

classification hiérarchique descendante qui rend compte des classes obtenues.

L’analyse des similitudes

L’examen de la fréquence des mots utilisés par les enseignants met en évidence que les formes
utilisées les plus fréquemment par les enseignants sontéleve (597 occurrences), epi

(443 occurrences) et technologie (351 occurrences).
L’analyse de similitude (Figure 8) indique que :

- la forme éléve structure le discours des enseignants.

- le registre epi se détache avec 1’indice de cooccurrences le plus important (55).

- le registre epi a une relation forte avec fechnologie (54 cooccurrences).

- le nombre de cooccurrences entre les formes technologie et mathématiques
(39 cooccurrences) permet d’augurer une relation plus importante entre ces deux
disciplines, plus marquée qu’avec les professeurs de francais (25 cooccurrences),
d’histoire-géographie (24 cooccurrences) et d’arts-plastiques (20 cooccurrences). Cela

corrobore ce qui a été observé dans I’analyse de I’enquéte préliminaire ainsi que

I’analyse thématique.

- Les formes collegues et physiques (colleégues de sciences physique) ne sont pas
associées aux formes précédentes. Cela renvoie aux propos des enseignants concernant
le manque d’engagement ou de relation avec les professeurs de sciences physique

évoqué par les enseignants EC15 et EC18, par exemple.

- la relation forte (39 cooccurrences) entre éleve et donner semble indiquer que 1’éleve

est associé a donner du sens (29 cooccurrences) et donner I’envie (13 cooccurrences).
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Figure 8 : Analyse de similitude avec indices de cooccurrence (fréquence supérieure a 10)
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L’analyse de similitude semble donc

similitude est complétée par une classification hiérarchique descendante afin de mettre

évidence d’autres informations.

confirmer I’analyse

La classification hiérarchique descendante

thématique. Cette analyse de

cn

Le dendrogramme (Figure 9) est construit a partir de cette classification hiérarchique

descendante, réalisée selon la méthode de Reinert. Il rend compte des trois classes obtenues

apres le traitement par le logiciel IRaMuTeQ.
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Dans ce dendrogramme, la taille de police des différentes formes est proportionnelle a la
corré¢lation de la forme avec la classe : plus la police est grande, plus les formes sont corrélées
a la classe.

Plus une branche se subdivise, plus les classes obtenues sont proches par le contenu de leurs

formes. Ainsi, la classe 3 s’oppose aux classes 1 et 2 qui sont plutot proches ou associées.

Figure 9 : Dendrogramme - Discours des 18 enseignants de technologie au collége
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La classe 1

La classe 1 est constituée de 52,3% des UCE. L’examen de D’extrait de segments
caractéristiques®® de la classe 1 indique que cette classe regroupe les formes relatives a la

question des liens intracurriculaires et a la mise en ceuvre des EPI :
*x*EC_1 *ENT _1 score : 223.62

parce_que c est important moi je pense de la méme maniére que ¢ est compliqué pour les éleves de
faire ce lien dans les epi avec les différentes disciplines je pense que c est encore plus compliqué
pour les parents

*kx *EC_14 *ENT _1 score : 211.66

200 Extraits de segments caractéristiques. Le score correspond a la somme des chi2, les formes en gras et en rouge
sont celles associées a la classe. Chi2 exprime 1’importance du lien entre la forme et la classe
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pour en revenir au lien moi je pense qu a partir du moment ou les professeurs _vont_ donner un

senns a | enseignement au travers de leur enseignement ¢a _va_ se _voir_alors je pense que
*xk *EC_4 *ENT_1 score : 203.27
comme toutes les disciplines la ¢ca pose des problemes en ce moment mais oui la progression on | a

faite ensemble et il y a des _choses_ qui allaient parfaitement pour les epi pour les epi ¢a tombait

sous le senns tres facilement
*k*EC_2 *ENT _1 score : 192.82
donc ¢ca _va_ se planifier il faut aller _voir_comment on peut répondre chacun a cet epi comment
chaque discipline _va_ répondre spécifiquement a | epi pour construire chez | éléve une culture qui
_va_repondre a la question de départ
La forme fechnologie est présente dans cette classe, dans les segments de textes relatifs a la
différentiation entre EPI et technologie déja évoquée lors de I’analyse thématique et les
relations entre la technologie et les autres disciplines.
La forme lien est presque exclusivement associée a la classe 1 puisque 97% des segments du
corpus contenant la forme lien sont associés a la classe 1. Cela signifie donc que la question des

liens intracurriculaires n’aurait pas été évoquée lors de la phase de mise en ceuvre de la réforme.

La classe 2
La classe 2 est constitué¢e de 26,8% des UCE. Elle regroupe les moments du discours pendant
lesquels les enseignants parlent du curriculum institutionnel : la phase préparatoire de la
réforme (présentation des EPI et des nouveaux programmes), organisation au sein des
¢tablissements ou de 1’équipe disciplinaire :

*** *EC_9 *ENT _1 score : 690.60

bon | aienseignétrois ans en classes relais aussi alors les epi donc on a eu
des réunions | année derniere des jours de stage des _choses_ comme ¢a pour nous expliquer

les nouveaux programmes qu est ce que c est que les epi (EC9) (score 690,60)
¥k xEC_11 *ENT_1 score : 636.47

on nous | a présentée en début d année scolaire et encore | année derniére en fin d année scolaire

on avait eu une réunion de bassin en technologie et | inspecteur présent nous avait dit
ek *EC_15 *ENT_1 score : 559.21

donc je me dis que de toute fagon ¢ est ce qui aurait dd étre fait d un point de vue ministériel assez

logiquement attaquer en sixéme et puis | année suivante en cinquéme quatréme et troiseme

¥k *EC_18 *ENT_1 score : 555.99
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onaméme eu une réunion une fois en fin d année sur le parcoursavenir proposer des idées comment
on pourrait faire et ¢ était une des solutions sur le parcoursavenir non ce n est pas moi qui gére
Les formes significativement absentes de la classe 2, appelées également anti-profils (Figure
10) permettent d’indiquer que cette partie du discours des enseignants focalise sur I’aspect
institutionnel de la réforme et sur leur professionnalité, ¢’est-a-dire leur posture en tant que

spécialiste de I’enseignement et non d’une discipline.

Figure 10 : Formes significativement absentes de la classe 2

CHD ' Profils = AFC }-" Antiprofils

classe 1 classe2 © classe 3

num 40 efl. s.. off. total pourcentage chiz Type forme p
0 1 151 7.28  -3046 mathématique <0,0001

1 7 116 6.03 -26.25 question < 0,0001

2 4 96 4.17 -25.68 discipline < 0,0001

3 8 113 7.08 -23.05 compétence < 0,0001

4 8 101 7.92 -18.82 comprendre < 0,0001

5 60 351 17.09 -18.47 technologie < 0,0001

6 2 62 3.23 -17.83 répondre < 0,0001

7 1 53 1.89 -16.99 retrouver < 0,0001

8 2 59 3.39 -16.72 objet < 0,0001

9 7 88 7.87 -16.63 différent <0,0001

10 1 51 1.96 -16.24 laisser < 10,0001

1 9 29 9.09 -16.22 frangais < 0,0001

12 3z 213 15.02 -15.9 fois < 0,0001

13 35 227 15.42 -15.88 professeur < 0,0001

14 1 47 213 -14.75 lien 0.00012

La classe 3

La classe 3 est constituée de 20,92% des UCE. Les segments de textes caractéristiques de la
classe 3 sont relatifs aux moments des entretiens pendant lesquels les enseignants parlent de
leur discipline, en évoquant les aspects matériels et organisationnels de leur mission :

o *EC_15*ENT_1 score : 405.11

ensuite dans un deuxieme temps ce sont les outils numériques et la création d un site internet et ici
je fais mes deux mini séquences sur la programmation d un objet connecté embarqué avec une action
extérieure qui est le doigt

e *EC_15*ENT_1 score : 376.79

donc la j attaque la suivante qui est peu du méme ordre mais ¢a me permet de _voir_ également d
autres outils informatiques donc c est une application qui _va_s appeler mycar et qui _va_ permettre

aux éléves de mémoriser tous les paramétres concernant leur site internet
- ce qu’ils diraient pour présenter la technologie au collége :
#xk xEC_18 *ENT _1 score : 349.33

ca se rapporte aux objets de la vie courante mais dans | environnement plus technique de la vie
courante ou ouais enfin bon maintenant si on parle d un robot qu on _va_ programmer ce n est pas de

la vie courante
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¥xx*EC_2 *ENT_1 score : 281.69

disons a modifier enfin & expliquer déja comment on peut modifier le monde ¢_est_a_dire puisqu on

travaille surtout les objets et les systémes techniques ils apprennent ils apprennent a avoir du recul

sur des systémes techniques
Cette classification hiérarchique descendante permet d’indiquer que la place des formes éleve,
epi et technologie est bien importante dans le discours des enseignants (comme 1’avait mis en
évidence ’analyse de similitude) mais essentiellement lorsqu’ils s’expriment a propos des
liaisons intracurriculaires et de la mise en ceuvre des EPI, c’est a dire lorsqu’ils s’expriment du
point de vue éducatif de leur mission. En effet, ces formes sont surtout corrélées a la classe 1
(Figure 11).

Figure 11 : Chi2 par classe et dendrogramme pour les formes technologie, epi et éléve
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La classification hiérarchique descendante permet donc de mettre en évidence la structure qui
organise les discours des enseignants, en trois classes distinctes. Cependant, cette analyse ne
rend pas compte des liens ou des oppositions entre ces trois classes. Pour cela, une analyse

factorielle des correspondances est réalisée.
2.2. Des positionnements différents

L’analyse factorielle des correspondances (AFC) réalise un croisement des formes (le
vocabulaire du corpus) et des classes. Elle permet de visualiser la proximité des formes et donc
les oppositions ou/et les liens entre les classes. Deux formes sont proches sur le plan factoriel
lorsque leur contexte d’utilisation se ressemble, elles sont ¢loignées lorsqu’elles sont rarement

utilisées ensemble.

Par projection orthogonale des points sur les plans définis par deux axes, le logiciel permet
d’obtenir une représentation du nuage de points sous 1’angle qui résume le plus de données. 11

est ainsi possible d’observer les classes qui se superposent ou qui, au contraire ont tendance a
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se distinguer ou encore a s’opposer. Dans cette AFC, les deux facteurs résument 100% de

I’information (Figure 12).

Figure 12 : Facteurs de l'analyse factorielle des correspondances

CHD ' Profils / AFC = \ Antiprafils

AFC | |[Facteur| €) Graphe 3D
formes Valeurs propres “07 Pourcentages Pourcentage cumules
facteur 1 0.28393 54.29753 54.29753
facteur 2 0.23899 45.70247 100

Le dendrogramme (Figure 9) obtenu par la classification hiérarchique descendante, selon la
méthode Reinert, a permis d’indiquer 1I’opposition entre la classe 3 et les classes 1 et 2. Le plan
factoriel présentant le positionnement des classes (Figure 13) confirme la nette distinction entre
celles-ci et cette opposition de position. Cependant, si I’axe vertical oppose la classe 3 aux

classes 1 et 2, I’axe horizontal oppose, quant a lui, la classe 1 aux deux autres classes lexicales.

Figure 13 : Analyse factorielle de correspondance : positionnement des classes

classe 3

I1 est donc nécessaire d’identifier la distinction dont chaque axe permet de rendre compte. Pour
ce faire, il faut croiser les données de la classification hiérarchique descendante et celles de
I’analyse factorielle des correspondances représentant la position des formes présentes dans le

discours des enseignants?®! (Figure 14).

201 Dans cette figure, plus la taille de la police est grande, plus la forme appartient significativement a la classe.
Les couleurs correspondent a celles des classes obtenues par la CHS (¢f° Figure 9).
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Figure 14 : Analyse factorielle des correspondances - Discours des enseignants de collége
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Le croisement de ces données met en évidence que 1’axe horizontal rend compte de la
distinction dans les discours des enseignants interrogés entre 1’aspect institutionnel et 1’aspect
pédagogique et/ou didactique de leur mission, alors que 1’axe vertical rend compte de la
distinction entre professionnalité et spécialité enseignante. C’est-a-dire qu’il marque le
contraste entre les moments ou les enseignants interrogés se positionnent en tant que
spécialistes de 1’enseignement (classe 2) et ceux ou ils se positionnent en spécialistes d’une

discipline (classe 3).

La Figure 15, sur laquelle I’interprétation des axes a été notée, indique le positionnement plus
ou moins marqué des enseignants par rapport a ces axes. Concretement, plus la taille de la police
est importante, plus le discours de [I’enseignant est considéré comme appartenant

significativement a cette classe.

201



Mouton-Legrand Béatrice — Theése de doctorat — Année 2020

Figure 15 : Analyse factorielle des correspondances - Positionnement des enseignants

Educatif

Matériel .......|._.cecai . e, Institutionnel

»

&
<

v

Organisationne]

Le croisement des analyses lexicale et thématique permet d’interpréter ce positionnement du

discours des enseignants.

L’analyse factorielle des correspondance (Figure 15) met en évidence que le discours des
enseignants EC13, EC5, et EC11 est plus ou moins marqué par 1’aspect institutionnel du
curriculum. Le croisement des analyses lexicale et thématique, permet d’avancer une
explication différente pour chacun des enseignants. En ce qui concerne I’enseignant EC13,
professeur dans un collége REP+, il est possible de supposer qu’il se positionne en tant
qu’enseignant dans un collége ou il existe un travail en équipe institutionnalisé par la direction
de I’établissement et auquel il semble attaché :

EC13 (11) : [...] en fait on doit a I'administration une heure et demie et tous les mardis, [...] on se réuni

avec les collégues, c’est pour ¢a qu'on a avancé. (197) [...] : quand on est dans un établissement ot on

travaille en équipe, c’est plus facile. Ici, on est soudés, ensemble et tout, c’est bien.
L’enseignant ECS5, professeur dans un collége REP et formateur académique se positionne
davantage en tant que spécialiste de I’enseignement. Il parle de la discipline mais insiste sur ce
qui est réalisé dans le collége dans 1’établissement afin d’aider les éléves, dont certains sont en
trés grande difficulté. Il indique que parmi ses ¢éléves il y a « Beaucoup d’enfant livrés a eux-

mémes, beaucoup d’enfants placés dans des familles d’accueil, beaucoup » et il y est sensible.
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Il insiste donc surtout sur 1’aspect affectif du « métier » d’enseignant qu’il met davantage en
avant, mé€me si le « c6té technique » 1’intéresse :
EC5 (95) : [...] les premiers critéres de choix sont que [...] j'estime qu'on est |a et qu'on fait ce métier
pour les éleves, pas pour nous. [...] donc quand on peut les aider dans une démarche, dans un dispositif,
J'y vais, je pense. On est Ia pour les éléves [...] Donc j'estime que tout ce qu’on peut apporter aux éléves,
il faut qu'on I'apporte. (97) : [...] il y a aussi le c6té technique qui m'intéresse. [...] mais [...] moi j'estime
qu'on est 1a pour les éleves. [...] je veux pas dire au service des éléves, mais on est [a pour eux[...]. Y'a
rien de plus triste qu’un bahut ou y'a personne, ou y'a pas d’éléves. (109) : oui, parce que dans le métier,
y'a quand méme une part d'affectif, il faut bien I'avouer. Tu vois bien les €éléves qui sont en souffrance,
les éléves qui sont malheureux. Des éléves qu'on ose pas disputer parce que quand on a vu les parents
une fois on a compris [....].
Dans I’analyse thématique, 1’enseignante EC11 souligne les difficultés qu’elle rencontre pour
mettre en ceuvre le curriculum institutionnel. Elle insiste sur le fait que I’institution impose de
« tout faire en méme temps » et regrette qu’il n’y ait aucun « temps de préparation » ni de
« temps de concertation ». Elle déplore, enfin, le fait que ’institution limite le nombre d’heure
de formation car elle s’estime insuffisamment compétente, pour mettre en ceuvre une partie du
nouveau programme disciplinaire. Se sentant démunie, elle ne peut centrer son discours sur
I’aspect pédagogique et/ou didactique de sa mission :
EC11 (185) : moi je suis demandeuse parce que je sais que pour toute cette partie, venant d'économie-
gestion, toute cette partie objets communicants, programmation, pour moi c'est, je ne connais pas. Et
c’est ce qui provoque aussi un mal-étre parce que j'ai le souci de bien faire, je veux bien faire avec mes
éleves, je veux leur proposer des choses intéressantes mais, pour l'instant, je ne sais pas.
Ces différents ¢léments peuvent expliquer un positionnement de son discours centré davantage

sur I’aspect institutionnel du curriculum.

Sur cette figure, on note également que 1’enseignant EC6 est celui qui ancre le plus son discours
sur I’aspect pédagogique et/ou didactique lorsqu’il parle de la réforme du collége. C’est aussi
le cas, dans une moindre mesure, des enseignants EC1 et EC7. Ces trois enseignants sont
formateurs académiques pour la technologie. Cette constatation incite a vérifier comment se
positionnent les enseignants formateurs. Sur les neuf enseignants qui centrent plus ou moins
leur discours sur cet aspect pédagogique et/ou didactique, six sont enseignants formateurs (EC1,
EC2, EC6, EC7, EC10 et EC12) et un enseignant est référent pour les usages numériques
(EC16). 11 est possible de penser que ces enseignants éprouvent moins de difficulté a s’emparer

de la réforme du collége, ce qui leur permet de considérer plus rapidement 1’aspect pédagogique
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et/ou didactique de leur enseignement. L’analyse thématique des propos de 1’enseignant

EC6 permet de justifier cette hypothese :

EC6 (21) : [...] nous, en tant que formateur, on a la chance de pouvoir avoir discuté pendant un an de
ces programmes, [...] d’avoir confronté des idées, donc d'avoir pu évoluer, cette fameuse remise en
question dont je parlais pour les éléves, nous on I'a vécue. Les collegues I'ont pas vécue |...]

Il ajoute d’autres éléments qui peuvent expliquer le décalage qu’il ressent vis-a-vis de ses

collegues et qui entrave la réflexion en équipe éducative, méme si les échanges entre collegues

se réalisent :
EC6 (21) : lls ont parfois d’autres obligations, ce qui fait qu'ils [...] ont choisi de ne pas s'investir, dans
un premier temps, la, maintenant, ils sont obligés de le faire [...]. Et puis, y'a un [...] énorme qui s’est
créé. Toi t'es déja dans la réflexion, la mise en place, avec une globalité sur I'ensemble du cycle 4,
quand eux ils en sont encore a ... allez, je vais le dire « qu'est-ce que je vais faire en quatriéme ? ».
Donc pas un raisonnement sur un cycle avec les compétences spiralaires mais sur « qu'est-ce que je
vais faire, concrétement, avec mes gamins en guatriéme ou en cinquiéme ou en troisiéme ? », et la on
s'apercoit que oui, y'a un décalage. Donc, que la réflexion d'équipe soit menée, c'est trés compliqué
parce que toi tu fais part de ton expérience, effectivement oui, y'a bien sdr de la discussion, ¢a c'est

évident, mais c'est toujours toi qui vas tirer.
Enfin, ’AFC révéle que le discours des enseignants EC15 et ECS8 est trés ancré dans ’aspect
matériel et organisationnel de la discipline. L analyse thématique du discours de I’enseignant
EC15 permet d’indiquer qu’il s’agit d’un professeur qui enseigne en collége depuis « pas
longtemps, [...] 2010 ou 2011 » et qui peine a expliquer ce qu’est la technologie au collége et
explique avoir éprouvé des difficultés a s’adapter a la psychologie des collégiens :
EC15 (15) : [...] jai du mal & donner une définition claire et nette sur la technologie, méme d'ailleurs
maintenant [...] (27) : ... quand je suis arrivé la premiére fois ici en collége, aprés [...] vingt-cing ans [...]
d’enseignement [...], au college, c'est trés compliqué parce qu’'on se retrouve avec des enfants [...] qui
sont soit des enfants vraiment ou des pré-adolescents [...] maintenant, je commence seulement, au bout
de quatre ans, a comprendre leur fonctionnement et leur mécanisme.
Ainsi, son discours est centré sur les supports qu’il utilise ou les activités menées avec les
éléves. C’est aussi I’enseignant qui dit s’interroger sur la fonction de 1’Education nationale et
regrette que la mise en ceuvre des différents dispositifs aboutisse a un éparpillement et une

forme de renoncement.

L’enseignante EC8, qui travaille dans un collége privé, dans des classes comprenant un nombre
¢levé d’¢léves a besoin éducatif particuliers, centre son discours sur I’aspect organisationnel de

son enseignement :
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EC8 (114): [...] quils ont des PPS22 et nous, [...] on est sept-cents je crois, a peu pres, [...] On doit
avoir, & peu pres, voila, tout ca de gamins en PPS et en PPAP23 on en a une centaine, c'est

phénoménal.

EC8 (6) : ben moai je suis les programmes [...] je pars toujours de la différenciation entre objet et objet
technique, aprés j'ai fait ... fonction d’usage, fonction d'estime ... 1a je suis dans le fonctionnement de
I'objet technique ... je suis dans les nomenclatures [...] et, moi je suis une progression ... apres je vais
faire le principe de fonctionnement, comment représenter I'objet technique, je pense qu'aprés je vais
passer aux matériaux, a la réalisation parce que moi je fabrique un dragster.
Cette enseignante explique également ne pas avoir « encore commenceé » la mise en ceuvre
d’EPI. Elle indique également qu’en « cinquiéme, c’est un peu le grand flou parce que [...]

personne n’a commencé les EPI chez nous, personne n’en parle ».

3.Les discours des 18 enseignants interrogés —

Synthese

Lorsque les enseignants interrogés s’expriment au sujet de leur discipline, la technologie est

décrite comme une discipline d’enseignement général qui contribue :

- a rendre intelligibles les objets (ou objets techniques) du monde qui entoure les
¢léves et parfois a amener les collégiens a porter un regard critique sur cet univers

technologique ;
- aapprendre aux éléves a travailler ensemble ;

- audéveloppement, chez les ¢léves, d’un apprentissage méthodologique : la pratique

de démarches, et notamment la démarche de projet, et d’un mode de raisonnement.

L’analyse des déclarations des enseignants a propos de la phase de mise en ceuvre de la réforme
du collége met en évidence que les difficultés ressenties par 15 enseignants interrogés sur 18
sont diverses. Elles peuvent étre individuelles, collectives, conjoncturelles ou avoir pour origine
des oppositions de principe exprimées par plus ou moins d’enseignants au sein de

I’établissement.

202 PPS : projet personnalisé de scolarisation, qui concernent les enfants et les adolescents handicapés scolarisés
ou pris en charge par un établissement spécialisé.

203 PPAP : programme personnalisé d’aide et de progres, qui concerne les éléves en grande difficulté scolaire (qui
ne maitrisent pas, par exemple, les compétences de base en lecture et en calcul).
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Les difficultés individuelles sont relatives au changement de programme d’enseignement a
réaliser simultanément sur les quatre niveaux du collége. Ce changement nécessite de nouvelles

compétences et deux enseignants déplorent le manque de formation.

Les difficultés collectives concernent le travail d’équipe disciplinaire ou interdisciplinaire. Le
travail collectif a 1’échelle de la discipline est nécessaire pour penser la progression des
enseignements sur les 3 niveaux du cycle 4, en fonction des attendus de fin de cycle définis
dans les documents officiels (MEN, 2015¢). A cet égard, un outil d’aide & la conception de cette
progression disciplinaire pour le cycle 4 est proposé au niveau national et académique. Les
enseignants se réferent exclusivement a 1’outil académique. Cette ressource est contestée
parfois pour sa complexité et le nombre trop important, selon les enseignants, de séquence a

mettre en ccuvre.

Le travail en équipe interdisciplinaire doit se réaliser au niveau de 1’ensemble du cycle 4 afin
de prendre en charge des dispositifs interdisciplinaires ou non disciplinaires. Des tensions plus
ou moins exacerbées sont mises en évidence lorsque certains enseignants ne s’impliquent pas

ou restent centrés sur leur programme disciplinaire.

Les difficultés conjoncturelles résultent de I’accumulation des autres implications des directives
ministérielles : le livret scolaire unique, les EPI et les autres dispositifs de la réforme. Elles sont

liées, au temps de préparation et de concertation trop court au regard de 1’étendue de la tache.

Elles peuvent également étre la conséquence de décisions de 1I’administration locale mal percues
par les enseignants. Elles peuvent enfin résulter d’une gestion de la phase préparatoire de la

réforme par cette administration estimée peu pertinente par les enseignants.

Les difficultés ressenties lors de la phase préparatoire de la réforme peuvent avoir pour origine
des oppositions de principe. Celles-ci peuvent étre conformes a des directives syndicales fixées
au niveau national ou aux directives des corps d’inspection. Elles peuvent également étre
relatives a des conceptions du travail enseignant hostiles aux changements imposés par la

reforme.

Les trois enseignants qui ne font pas état de difficultés particulieres exercent dans des colleges
aux caractéristiques spécifiques. En effet, ce sont des établissements dans lesquels une habitude
aux projets interdisciplinaires existe depuis plusieurs années et/ou les enseignants ont bénéficié
d’un temps de concertation et de préparation plus important et/ou échelonné dans le temps,

et/ou dans lesquels I’équipe éducative est solidaire.
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Au final, lorsque les équipes interdisciplinaires se sont constituées, la majorité des enseignants
ont pris en compte les liens affinitaires qu’ils entretenaient avec les collegues des autres

disciplines.

Tous les enseignants interrogés ayant construit leur progression disciplinaire au moment de
’entretien indiquent que les EPI y sont intégrés. Cependant, les progressions disciplinaires que
deux enseignants ont accepté de fournir mettent en évidence une conception différente de cette
intégration. Pour le premier enseignant, cette intégration est pensée et formalisée dans un
document structurant I’EPI. Dans ce collége, I’apport de chaque discipline forme un tout qui
permet a I’éléve de répondre a une problématique définie par les quatre enseignants. Pour le
second enseignant, les EPI doivent s’intégrer « naturellement» dans les différentes
progressions disciplinaires. L apport des trois disciplines n’est donc pas formalisé puisque,

selon cet enseignant, cette « transversalité [...] est demandée naturellement ».

L’analyse des réponses des enseignants au sujet des moments scolaire d’EPI et de technologie
permet difficilement d’affirmer catégoriquement que les enseignants n’opérent pas de
distinction entre ces différents moments scolaires. Tout au plus, il est possible de déclarer que

les enseignants auraient tendance a ne pas les distinguer.

Selon 5 des 16 enseignants répondant a la question, tous les ¢léves ne peuvent pas identifier les
liaisons intracurriculaires entre ces différents moments scolaires. Six enseignants affirment le
contraire et les cinq derniers expriment plutot leurs doutes ou leurs craintes quant a la capacité

des éleéves a réaliser cette identification.

A la question qui découle de ce constat et qui concerne les « repéres pour que les éléves s’y
retrouvent dans I’ensemble des activités », 8 enseignants sur 13 répondent qu’ils construisent
des repéres. Cependant, ces enseignants répondent davantage en termes de repérage des
activités de technologie ou des documents consacrés aux EPI et non en termes de repérage des
différents apports disciplinaires. Trois enseignants éprouvent des difficultés a répondre a la
question. Seuls deux professeurs s’opposent a inclure tout mode de repérage dans leurs
pratiques.

Les professeurs interrogés qui mettent en ceuvre les quatre parcours éducatifs, 1’éducation aux
médias et a I’information et I’enseignement moral et civique, disent le faire de maniére

« informelle », « par petites touches ».

Parmi les explications données pour justifier leur engagement relatif dans ces dispositifs, deux
sont souvent citées : le contexte de I’établissement et la cohérence avec les contenus de la

discipline. Ensuite, d’autres sont invoquées, telles que le temps nécessaire en termes de
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préparation, le temps passé en classe avec les éleéves, ou encore la cohérence des différents
dispositifs avec les EPI mis en ceuvre. Enfin, dans un autre registre, I’expérience personnelle

de I’enseignant semble étre un parameétre a prendre en compte.

Le parcours Avenir est le dispositif le plus mis en ceuvre par les enseignants, pour deux raisons :
I’importance que donnent les enseignants interrogés aux enjeux de 1’orientation ou parce que
ces derniers sont professeurs principaux. C’est aussi le parcours éducatif pour lequel les
enseignants identifient une cohérence avec les contenus de la discipline, pour lequel la pratique

antérieure de la DP3 leur donne une certaine connaissance et un réel sentiment de maitrise.

Afin de compléter cette analyse thématique des discours des enseignants, une analyse lexicale
est réalisée. Cette analyse permet d’indiquer que la place des formes éleve, epi et technologie
est bien importante dans le discours des enseignants mais essentiellement lorsqu’ils s’expriment
a propos des liens intracurriculaires et de la mise en ceuvre des EPI. C’est a dire lorsqu’ils

s’expriment du point de vue éducatif de leur mission.

Cette analyse permet surtout de mettre en évidence trois moments du discours des

enseignants durant lesquels les enseignants se positionnent :

- en tant que spécialiste d’une discipline et se centrent sur 1’aspect pédagogique et/ou
didactique de la réforme du college, notamment les EPI ainsi que la construction des

liaisons intracurriculaires ;

- en tant que spécialiste d’une discipline et se centrent sur 1’aspect matériel et

organisationnel de la technologie ;

- en tant que spécialiste de I’enseignement et évoquent le curriculum institutionnel, et
notamment les difficultés de mise en ceuvre de la réforme des colléges mises en évidence

lors de I’analyse thématique des entretiens.

Par rapport a leurs collégues, les enseignants formateurs académiques centrent davantage leur
discours sur 1’aspect pédagogique et/ou didactique de la réforme du college. Ces enseignants
semblent éprouver moins de difficulté a se saisir de la réforme du collége, ce qui leur permet

de considérer plus rapidement I’aspect pédagogique et/ou didactique de leur enseignement.
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Les discours de 20 collégiens

204

Pour rappel, les discours sont recueillis par le biais d’entretiens semi-directifs®* auprés d’un

¢chantillon constitué de 20 collégiens (Tableau 23).

20

Les réponses des collégiens®® sont examinées selon trois axes :

- le premier temps traite les réponses des 20 collégiens a la question « Imagine qu’un
copain ou une copine te demande de lui expliquer « ce qu’est la technologie au

college », qu’est-ce que tu lui dirais ? » ;

- le deuxiéme temps se centre sur les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) et
plus particuliérement les liens que les collégiens interrogés percoivent entre EPI et les

différentes disciplines dans lesquels ils sont mis en ceuvre ;

- letroisiéme temps focalise les autres dispositifs auxquels les 20 éléves disent participer.

Tableau 23 : Présentation de l'échantillon des 20 collégiens interrogés

. Enseignant de Séance Nbre d’éléves Date de Nom des éleves
College technologi . . f , . . . Classe
echnologie | observée et EPI Interroges ’entretien interrogés
30 mars 2017 | Katell C2 P
28 mars 2017 7 avril 2017 | Camille C2 M
C2 EC2 EPI En route pour 5 Marius_C2_P 4éme
les étoiles 2 mai 2017 Dawson_C2 F
Andy C2 F
Pas de séance 30 mai 2017 | Marine_ C5_P
observée Tiphaine C5 F
EPI Comment o Alexis_C5_M
C5 EC5 créer une 7 23 juin 2017 | Jean C5 M - 3éme
application pour Ilyas_C5_M
réviser les tables Ilhan_‘CS_M
de multiplication ? Chaynése_C5_F
24 avril 2017 25 avril 2017 | Stéphane C6 F
EPI La maison de 26 avril 2017 | Orfeo C6 M ame
co Ece demain.....la 3 Tom_C6_P 3
maison idéale ?
18 mai 2017 | Clara C16 P -
12 mai 2017 Orlane C16_F
Cl6 EC16 EPI Opération 5 22 mai 2017 | Tom_Cl16 M 3éme
Windtalkers 1¢ juin 2017 | Eric C16 M
8 juin 2017 Théo C16 F

Il est a souligner que I’analyse de ces entretiens avec les 20 collégiens focalise davantage la

lettre / de 1’acronyme EPI plut6t que la lettre P car, conformément a ce qui est explicité dans

204 T e canevas des entretiens est en annexe 22.

205 La transcription compléte des entretiens avec les collégiens est en annexe numérisée. La transcription du
premier de ces entretiens est en annexe 23.
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les enjeux de cette recherche, les EPI ne sont que 1’étude de cas par laquelle I’interdisciplinarité
est investiguée. Autrement dit, ce qui intéresse cette recherche, c¢’est bien 1’identification de
liaisons intracurriculaires par les ¢éléves lorsqu’ils mettent en ceuvre un dispositif

interdisciplinaire tel que les EPI.

1.Ce gu’est la technologie, pour les 20 collégiens

interrogés

Dans cette partie, sont détaillés successivement 1) les termes utilisés par les collégiens
interrogés pour définir la technologie ; 2) ce qu’ils disent apprendre dans cette discipline ; 3) le

fait que cette discipline leur semble facile ou difficile a aborder ; 4) intéressante ou ennuyeuse.
1.1. Les termes utilisés

La premicre question de 1’entretien est la suivante : « Imagine qu’un copain ou une copine te
demande de lui expliquer « ce qu’est la technologie au collége », qu’est-ce que tu lui dirais ? ».
Elle est destinée a repérer les termes utilisés et leur convergence éventuelle.

Les autres questions ou relances en réaction aux réponses des éléves concernent les objets
d’¢études, les connaissances ou les compétences qu’ils développent en technologie ou encore les

modalités de travail qui seraient propres a la discipline.

L’ensemble des réponses des collégiens auxquelles se réfere le texte ci-dessous est présenté

dans les tableaux figurant en annexe 24.
Quinze des 20 ¢€leves interrogés définissent la technologie en faisant référence :

- au contenu de ’enseignement : la modélisation 3D, la programmation, les réseaux

informatiques, les matériaux, I’observation de mécanismes ou de systémes ;

- aux taches prescrites : la réalisation de tout ou partie d’un prototype, la réalisation de

tests et d’essais ou encore de maquettes ;
- aux outils et supports qu’ils utilisent : les logiciels, les machines, les robots ;

- adifférentes thématiques des programmes antérieurs : « en sixieéme [...] les transports,
[...] en cinquieéme, [...] les habitats et les ouvrages, en quatriéme [...] le confort et la

domotique » (Tom_C16_M).

Cinq de ces 20 collégiens font référence également a des aspects plus généraux qui peuvent

étre :
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- indépendants du contenu de 1’enseignement : la compréhension du monde qui nous
entoure et des risques inhérents a  lutilisation des  différentes
technologies (Marius_C2 P) ; I'impact de ces technologies sur la société et le climat
(Tom_C6 P); [Dorientation scolaire des ¢léves (Katell C2 P) ou D’avenir des

technologies (Orfeo C6 M) ;
- associés a des modalités pédagogiques : le fait de « travaille[r] souvent en groupes »
(Eric_C16_M).
Cinq ¢éleves interrogés associent la discipline @ un ou des domaine(s) technique(s)

particulier(s) : I’informatique (4 occurrences: Katell C2 P, Marius C2 P, Clara C16 P,
IThan_C5 M), la mécanique (Ilhan_C5 M, Jean C5 M) ou I’¢lectricité (Jean C5 M).

1.2. Les apprentissages désigneés

Parmi les quatorze collégiens indiquant ce qu’ils apprennent en technologie, douze évoquent :

- la programmation, I’utilisation de logiciels spécifiques ou de 1’ordinateur en général (7

occurrences) ;
- différents supports d’activité : robots, vélo, véhicules ou €olienne (5 occurrences) ;

- Tutilisation de machines : I'imprimante 3D, I’ordinateur ou d’autres machines (5
occurrences) ;
- D’explication du fonctionnement d’un objet ou d’un systéme (1 occurrence) ;
- le développement personnel : « se comprendre soi-méme [...] et [...] développer son
esprit créatif » (Tom_C6 P, (14)).
Deux ¢éleves déclarent qu’ils ne peuvent répondre a la question, 1’une d’entre elles précise : « je
ne sais pas ce que j’apprends mais je I’apprends parce qu’il faut le faire » (Clara C16_P, (34)) ;

la seconde déclare ne plus se souvenir de ce qu’elle apprend en technologie : « je m’en souviens

pas [...] je sais plus » (Orlane_C16_F, (16)).
1.3. C’est plutét facile

A la question de relance « pour toi, la technologie, c’est facile ou difficile ? », 12 des 20

collégiens interrogés indiquent que la technologie est une discipline facile.

Parmi ceux-ci, trois estiment que pour certains collégiens, la technologie peut sembler « trés
complexe si on n’a pas [...] un ordinateur chez soi » (Marius_C2 P, (20)), si les éleves ne

comprennent pas «tous les systemes » sur lesquels ils travaillent ou «les programmes
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[informatiques] » (Marine C5_P). Alexis C5 M indique que « tout dépend de la personne » et
déclare que pour lui, « c’est assez simple » car il « bricole assez souvent, [...] touche a la

mécanique, a la technologie ».

Aucun des ¢€léves interrogés n’expliquent véritablement pourquoi, de leur point de vue, la

technologie est facile. Lorsqu’ils essayent de le faire, ils évoquent :
- le comportement général du professeur et ses explications (4 occurrences) ;
- le fait d’apprécier la discipline (3 occurrences) ;

- le fait que la discipline ne nécessite pas « vraiment du par coeur » mais « juste [...]
comprendre les choses » et que les activités se réalisent « en groupes », ce qui permet

aux éléves de se « faire aider de quelqu’un » (Eric_ C16_M, (8)) ;

- le fait qu’il existe une pluralité de solutions et que ce ne soit pas « comme en calcul, [ou
il] faut trouver la réponse précise » [...] comme I’indique Théo C16 F qui ajoute

« c¢’est nous qui le faisons a notre manicre ».

Les trois éléves interrogés pour qui la technologie est une discipline difficile a aborder, ne
donnent pas de réponse unanime :
Orlane_C16_F (18) :[...] c’est un peu dur pour moi, parce que j'ai du mal a apprendre en fait. Moi c'est
plus [...] du par cceur en fait, et 13, [...] c'est plutdt des exercices [...].
Camille_C2_M (40) : [...] des fois on dirait, il parle pour lui, mais genre nous, on comprend pas ce qu'il
dit.
Stéphane_C6_F (68) : pour moi c'est difficile. (70) : pour les constructions. (72) : plus le logiciel. (74) :
[les idées] ne viennent pas directement comme ¢a.
La difficult¢ du vocabulaire utilis¢, propre a la discipline, ou le fait d’avoir a imaginer des
solutions mais également le type d’activité sont des explications citées par les éleves répondant
que la technologie est une discipline qui leur semble a la fois facile et difficile. Pour
Katell C2 P, c’est surtout le professeur qui peut étre a I’origine des difficultés, si par exemple,
il « ne prend pas assez de temps pour expliquer » le vocabulaire spécifique qu’il emploie ou
que « les thémes [séances] sont courts et on n’a pas le temps de comprendre vraiment bien parce

que la technologie [...] demande déja du temps de comprendre [...] ».
1.4. C’est plutdt intéressant

I1 est demand¢ aux éleves si, pour eux « la technologie, c’est intéressant, ennuyeux, rigolo ? ».

A cette question, 14 des 20 éléves interrogés répondent qu’ils apprécient la discipline, pour
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quatre d’entre eux cela dépend des activités réalisées et deux éléves affirment ne pas étre

intéressés par la technologie.

Les termes utilisés par les 14 éléves pour exprimer le fait qu’ils apprécient la discipline sont
interessant (11 occurrences) et/ou j'aime (7 occurrences), cool (3 occurrences), ¢a me

passionne (1 occurrence). Les trois critéres les plus souvent cités sont :

- le fait de comprendre ou d’apprendre le « fonctionnement des ordinateurs », « des
robots », de «certains objets» ou encore «l’observation des mécanismes »

(4 occurrences) ;
- T’utilisation des « ordinateurs » ou de « I’informatique » (4 occurrences) ;
- laréalisation de « projets », le fait de « construire » (3 occurrences).

Parmi les quatre éleéves interrogés nuangant leur propos au sujet de I’intérét qu’ils portent a la
discipline, deux raisonnent en termes de difficulté ressentie : c’est intéressant lorsqu’ils
parviennent a réaliser 1’activité proposée par 1’enseignant (Stéphane C6 F) ou a comprendre
le vocabulaire technique (Tom_C16_M). Marius C2 P raisonne en termes de connaissances :
il est intéressé lorsqu’il percoit I’'usage qu’il peut faire d’une notion nouvelle pour accroitre son

savoir-faire dans un domaine, principalement I’informatique.

Enfin, les deux ¢léves déclarant que la technologie n’est pas une discipline intéressante
évoquent les raisons suivantes : I’incompréhension (« le professeur il dit de faire des choses,
sur des logiciels, mais ... ben je comprends pas » (Camille C2 M, (24)) ou le fait que la
technologie ne serve a rien pour l’orientation scolaire (« c’est une matiére qui est pas ...
spécialement importante pour moi parce que [...] c’est vraiment pas le métier que j’aimerais

faire » (Clara_C16_P, (2)).
1.5. Technologie et travail de groupe

A la question « est-ce que tu peux m’expliquer a quoi ¢a sert de mettre les tables comme ga ? »,
I’examen des réponses concernant le regroupement des tables dans la classe, tous les éléves
déclarent qu’en technologie, ils travaillent en groupes ; 1’intérét pour cette modalité de travail

est spontanément exprimé par 16 collégiens®6.

Selon les €léves interrogés, le travail de groupe leur permet d” « apprendre a coopérer » et de

« s’entraider » (13 occurrences). IIs disent aussi que cela leur permet de mieux comprendre les

206 Katell C2 P, Camille C2_ M, Marius_ C2_P, Dawson_C2 F, Andy C2 F, Clara C16 P, Orlane C16 F,
Eric C16 M, Théo C16 F, Marine C5 P, Alexis C5 M, Tiphaine C5 F, Ilhan C5 M, Chaynese C5 F,
Ilyas C5 M, Jean C5 M.
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« mots du prof » ou « le cours » et facilite la réalisation des taches (10 occurrences) puisque ce

que I’un d’entre eux n’a pas compris leur sera expliqué par un autre éléve de leur groupe :

Tiphaine C5_F (70) : [...] moi, j aime mieux, j'aime pas trop travailler toute seule [...].
Comme c¢a, si quelqu'un ne comprend pas, on peut lui expliquer parce que des fois on
comprend pas avec les mots du prof [...]. (74) : [...] ¢ca nous aide mieux a comprendre |[...]

entre nous.

Cette modalité de travail leur permet également d’échanger leurs « idées » (8 occurrences) afin

de « faire des explications plus claires » ou rassembler « toutes les bonnes idées de tout le

monde » pour faire « quelque chose de vraiment bien ». Une autre finalité du travail de groupe

évoquée par ces collégiens est de se « répartir les taches » (8 occurrences) lors des différentes

activités de classe, notamment lors de la réalisation d’un projet :

Tom_C6 P (66) : ah, travailler en groupes, c’est pour pouvoir, déja, apporter plus d’idées et
pouvoir aider ceux qui sont en difficulté. (74) : [...] on essaye de réfléchir a quelle est la

meilleure idée [...]

Dawson_C2 F (22) : parce qu’on fait beaucoup de travail de groupe. (24) : par exemple, [ ...]
on fait pas un projet tout seul [ ...]. (28) : [ ...] ¢a me plait plus quand on est par groupes. (30) :
[...] parce que, [...] on fait pas tout, par exemple un travail [...], on se partage les choses.
(34) : [...] et puis apres, a la fin, [...] on s explique tout entre nous [...] (36) : [...] comme ¢a,

si quelqu’un a pas compris, [...] y'a quelqu’un d’autre qui peut [’expliquer.

Ce que les éleves retirent de I’intérét du travail de groupe :

ne pas étre seul(e) pour effectuer le travail demandé (6 occurrences) ;

étre plus « efficace » et permettre une avancée plus aisée ou plus rapide de ce travail
(4 occurrences) puisque le fait de ne pas travailler seul permet de corriger les erreurs
(4 occurrences) ;

se préparer a la vie professionnelle (3 occurrences), seule proposition formulée par des

¢léves « performants » :

Deux collégiens, Orfeo C6 M qui se dit « passionné » par la discipline et Clara C16 P qui

indique que la technologie « c’est pas un truc qui m’intéresse », déclarent que s’ils aiment le

travail de groupe, cette modalité peut toutefois présenter des inconvénients :

Clara Cl16 P (54) : [...] y’a des éléves qui travaillent pas de la méme maniére que nous, [...]
¢a peut étre énervant et des fois ¢a peut étre bien parce qu’on rejoint [...] différentes idées.
[...] y’a des gens qui sont pas décidés a travailler, donc ¢a peut étre un peu chiant parce que

si y'a qu’une seule personne qui est décidée a travailler dans un groupe, ¢a peut pas
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fonctionner [...]. Donc moi je pense que c’est ¢a l'inconvénient des groupes, aprés, moi je
trouve ¢a bien parce qu’on peut avoir différentes idées et puis on, on n’est pas seul [ ...]. C’est

¢a qui est bien aussi, on se dit « bon, je suis pas seule [ ...] dans ce que je fais » [...].

2. ldentification des moments scolaires d’EPI

Pour rappel, dans cette theése, I’hypotheése énoncée est que 1’identification des liaisons
intracurriculaires par les ¢€leéves et la représentation qu’ils se font du curriculum composite
dépendrait de la centration plus ou moins importante des pratiques d’enseignement sur les
liaisons intracurriculaires a construire. Pour valider cette hypothése, la suite des entretiens

menés avec les €léves focalise les enseignement pratiques interdisciplinaires (EPI).

Pour ce faire, dans cette partie, 1’objectif est de chercher a comprendre la maniére dont les
¢léves interrogés identifient les moments scolaires particuliers étiquetés EPI. La présentation

de I’analyse des propos des collégiens est faite en quatre étapes :

- un premier temps focalise la maniére dont les 20 collégiens définissent et pergoivent les
EPI: comment les nomment-ils ? Parviennent-ils a identifier les disciplines dans

lesquelles ils les mettent en ceuvre ? Quels sont les repéres qu’ils identifient pour cela ? ;

- un deuxieéme temps se centre sur un EPI en particulier, mis en ceuvre en technologie :

quels apprentissages éventuels les éleéves interrogés désignent-ils lorsqu’ils en parlent ?

- le troisieme temps vise a identifier I’identification éventuelle de liaisons

intracurriculaires par ces collégiens lorsqu’ils participent a un EPI en technologie ;

- enfin, le quatrieme temps a pour objectif de déterminer si les éléves différencient les

moments scolaires identifiés EPI des s€¢ances habituelles de technologie.
2.1. Désignation et perception des EPI

Lors des entretiens, il a ét¢é demandé aux collégiens d’expliquer ce qu’est, selon eux, un EPI,
de désigner les disciplines scolaires dans lesquelles ils mettent en ceuvre ce dispositif
interdisciplinaire et d’indiquer comment ils reperent les moments scolaires durant lesquels ils

y participent.

2.1.1. Désignation des EPI

Un premier tri des réponses est fait en fonction du niveau de réussite scolaire des ¢€léves

interrogés, identifié par I’enseignant (annexe 25). Supposer qu’il y aurait une corrélation entre
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les réponses des éléves et leur niveau de réussite scolaire s’avere peu pertinent. En effet, le
Tableau 24 montre qu’aucun des sous-groupes constitués en référence aux réponses données ne
correspond a une catégorie homogéne d’¢éleves (filles vs garcons ; bon éleve vs ¢€léve en

difficulté ; ...). Ainsi,

- sept éleves quel que soit leur niveau de réussite scolaire définissent les EPI par une
association de plusieurs disciplines. Pour cela, ils emploient les termes de mélange, de
regroupement ou utilisent le verbe unir. Aucune corrélation ne semble exister avec le

niveau scolaire des éléves concernés ;

- P’idée de lien ou de liaison entre les différentes disciplines participant aux EPI est
présente dans les réponses de quatre €léves : trois identifiés comme bons éléves par leur

enseignant, et une ¢leve repérée comme étant en difficulté ;

- deux éléves scolarisés dans le college C16 ne citent qu’une discipline lorsqu’ils
expliquent ce qu’est un EPI : Clara C16_P qui, selon I’enseignant EC16, obtient de tres

bons résultats scolaires et Orlane C16_F, ¢éléve désignée en difficulté ;

- le terme projet est employé spontanément par sept collégiens, de niveaux scolaires
différents. Complémentairement, en réaction aux relances, quatre autres éleves
emploient également ce terme a propos des EPIL. En revanche, aucun éléve, parmi les

cing interrogés dans le collége C16, ne I’emploie, quel que soit leur niveau scolaire®”’,
Il semblerait donc que la disparité des réponses ne soit pas corrélée au niveau scolaire des
20 éleves interrogés, mais plutot aux conditions de mises en ceuvre des EPI dans 1’établissement

ainsi qu’aux pratiques des professeurs.

207 Cing collégiens sont interrogés : un éléve « performant », deux éléves « moyens » et deux éléves en difficulté.
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Tableau 24 : Termes employés par les collégiens pour expliquer ce qu’est un EPI

R Nbre . .
Termes employés & oceurrences Collégiens
Désignation spontanée : Camille C2_M ; Dawson C2 F;
7 Marine_C5 P ; Alexis_ C5 M ;Ilyas C5 M ; Tiphaine C5 F;
Projet Tom_C6_P
4 Désignation suite aux relances : Katell C2 P ; Marius C2 P;
Andy C2 F;Jean C5 M
Regroupement, union ou mélange de 7 M}';lrius‘_CZ_P ; Allexi:_CS_M ;Jean C5_M ; Eric C16 M
2 ou plusieurs matiéres Chaynése C35_F ; Orfeo_C6_M
Travail avec des professeurs Andy_C2_ F
mélangés . . . - Tinhai .
Lien / liaison entre plusieurs matiéres 4 Marius_C2 P ; Marine C5 P ; Tiphaine C5 F; Tom C6 P
Travail de groupe 3 Marius_C2 P ; Camille C2 M ; Chaynése C2 F
Sert pour le brevet 3 Katell C2 P—Dawson C2 F —Orlane C16 F
Travail en commun 2 Jean C5 M
Enseignement en commun Tom Cl6 M
Travail hors du cours 2 Ilhan C5 M
Hors du contexte scolaire Clara_C16_P
Une phrase'(‘)u une qgestlon que 1 Marius C2 P
chaque maticre aide & comprendre - -
S’intégre dans la legon de la matiére 1 Camille C2 M
Nouvelle réforme 1 Katell C2 P
Cultqre générale plus apprentissage 1 Clara C16 P
scolaire - =
Ne cite qu’une discipline 2 Orlane_C16_F ; Clara_C16_P
Ne cite que le titre de I’EPI 1 Stéphane C6_F
Je ne sais pas vraiment, je ne me 1 fric C16 M : Théo C16 F
souviens plus - = - =

2.2. Une identification des disciplines plus ou moins difficile

L’analyse des réponses a la question « Quelles sont les matieres dans lesquelles tu es en EPI 7 »
met en évidence les difficultés des éléves interrogés a repérer les disciplines qui participent au
dispositif. Comme précédemment, une corrélation semble exister entre identification des
disciplines et pratiques d’enseignement, le niveau scolaire des ¢€léves étant un facteur peu

discriminant pour les 20 éléves interrogés.

Les cinqg éléves du college C2

Les ¢éleves interrogés, scolarisés dans le college C2 déclarent tous réaliser deux EPI et en
donnent le théme, de manicre plus ou moins précise selon leur niveau de réussite scolaire et

leurs compétences langagieres.

Pour le premier EPI, les éléves citent entre trois et cinq disciplines (Tableau 25). I1 n’y a pas de

corrélation entre le niveau scolaire des ¢léves et le nombre de disciplines citées. Pour le second
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EPI, mis en ceuvre au moment des entretiens, toutes les disciplines y participant sont identifiées

par I’ensemble des éleves.

Tableau 25 : Disciplines identifiées par les éleves — College C2

Eléves du collége C2
Disciplines identifiées par les éléves pour chaque EPI
Disciplines impliquées dans ’EPI n°1 Disciplines impliquées dans I’EPI n°2
- , .9 »n .Q ” ) 9 )
1 @ o =2 Q & @ Q & A
Eleve S |28 ¢z f |8 |8 | &2 |2 S5
5 ol 2% | £ @ 5 z¢ | £ 5%
= T3 = 8 = = 8 3 <=
1) (= [ (= [ n ‘a
Katel C2 P X X X X X X X
Marius C2 P X X X X X X X X
Camille C2 M X X X X X X
Dawson_C2_F X X X X X X
Andy C2 F X X X X X X X X

Les sept éléves du collége C5

Parmi les ¢éleves interrogés, scolarisés dans le college C5, tous n’identifient pas de la méme
fagon I’ensemble des disciplines participant aux trois EPI mis en ceuvre dans cet établissement.
La encore, le niveau scolaire n’est pas un facteur discriminant (Tableau 26). L’examen des

réponses des collégiens permet d’identifier trois catégories d’¢éleves :

- les quatre éléves qui ne manifestent aucune difficulté a identifier les disciplines
impliquées dans les trois EPI et le collégien qui déclare ne plus savoir si 1’ « application
pour les multiplications » réalisée en technologie est un EPI mais qui indique ’avoir

« fait aussi [...] avec les mathématiques » ;

- un ¢éleve qui confond les disciplines impliquées dans I’EPI dont la réalisation finale est
« la fltte de pan » et n’identifie pas I’EPI dont la réalisation finale est 1’application pour

smartphone ;

- un ¢éleve pour qui le repérage des disciplines est le plus difficile et qui ne cite que I’EPI
réalisé en mathématiques et éducation musicale et « en techno peut-&tre », en précisant

avoir « entendu le mot EPI » dans cette discipline, mais ne plus savoir a quel sujet.
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Tableau 26 : Disciplines identifiées par les éléeves — College C5

Eléves du college C5
Disciplines Disciplines Disciplines
impliquées dans | impliquées dans | impliquées dans Remarques
I’EPI n°1 I’EPI n°2 I’EPI n°3
§ 9 [ §
g g 8 2 2 g 8
< e} 9 o o 5] =3
g & 52 | B 5 z
= o) 5 = = = s
= o n g, = s
= &= =
Marine C5 P X X X X
Alexis C5 M ? ? X X X X
Ilhan C5 M ? ? X X
Ilyas C5 M X X X X Confusion entre EPI 1 et EPI 3
Tiphaine C5 F X X X X X X
Jean C5 M X X X X X X
Chaynese C5 F X X X X X X

Les trois éléves du colléege C6

Seulement trois éléves du collége C6 ont participé a I’entretien. L’analyse de leurs réponses
permet de mettre en évidence de nombreuses confusions ainsi que des modalités particulieres

de mise en ceuvre des EPI au sein de cet établissement (Tableau 27).

Les confusions relévent de la difficulté a identifier les disciplines participant aux EPI. Le
premier ¢léve est le seul a citer I’anglais pour I’EPI n°2 et les mathématiques pour ’EPI n°1,
méme si « la professeure de maths nous 1’a pas dit [...] » (Orfeo_C6_M, (124)). Le deuxieme
¢léve dit ne participer qu’a un seul EPI, « ’EPI de la maison idéale » ; il ajoute qu’il ne voit
« pas trop » « pourquoi ¢a fait [...] ’EPI de la maison idéale » (Stéphane C6 _F, (374)). Il est
a noter que ces deux ¢éleéves n’intégrent pas d’eux-mémes les arts-plastiques a I’EPI n°1, mais
attendent d’étre spécifiquement interrogés sur la réalisation de la maquette’® dans cette
discipline pour I’évoquer.

Des modalités particulieres sont explicitées par le troisiéme éléve. Il identifie les disciplines
participant aux deux EPI mais il ajoute, dans I’EPI n°1, les sciences de la vie et de la Terre
(SVT) et les sciences-physiques aux arts-plastiques et a la technologie. Au cours de ’entretien,
il explique que les €leves doivent eux-mémes « chercher les mati¢res qui peuvent entrer dans
le projet » (Tom_C6 P, (122)) et formuler la problématique en s’aidant des conseils donnés par

les enseignants :

208 Dans les documents fournis par ’enseignant EC6, I’enseignante d’arts-plastiques indique, entre autres,
travailler « les maquettes sur la maison idéale » et que les éléves « vont imaginer leur architecture idéale, a la
forme étonnante, délirante, sortie de leurs réves etc... Cette architecture devra étre intégrée a un lieu qui selon eux
est idéal » (annexe 27).
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Tom_C6_P (126) : On en [EPI n°1], a parlé qu'en arts-plastiques [...] et en techno et apreés, ils nous ont
dit «si vous trouvez d'autres matiéres, vous pouvez aller voir les profs et leur demander qu'ils
approfondissent avec vous », mais en cours, on n'a pas vraiment le temps d'en parler. (134): [...] je
pose le probleme, la maison de demain [...] (138) [...] dans ma téte, je visionne toutes les matiéres |...]
et des qu'ily a un cours que je vois, [...] j'en parle au professeur et s'il me dit que c’est une bonne idée,
[...] j'entre la matiére dans mon EPI. (140) : [...] c'est plutdt la problématique que j'ai posée [...], j'en ai
proposé plusieurs et il ['enseignant de technologie] me laisse allez libre de choisir. (144) : [...]ily a eu
une aide pour I'EPI et [...] ils nous ont demandé [...] d’expliquer notre problématique. [...] ils nous ont

aidés a reformuler correctement.

Dans cette fagon de fonctionner, il est possible que les disciplines associées a un EPI ne soient
pas les mémes pour tous les ¢éleves : cela peut expliquer les réponses a priori étonnantes des

deux premiers éléves, par rapport aux ¢léments fournis par I’enseignant EC6.

Tableau 27 : Disciplines identifiées par les éléves — Collége C6

Eléves du collége C6
Disciplines impliquées | Disciplines impliquées Remarques
dans ’EPI n°1 dans I’EPI n°2
%) o ) -
(5} b = 2
& B %D 2 Jé- S,
= ] 8 £ =]
< Z 5 2 2 8
) S T 3 <3
Tom C6 P X X X X EPI 1 : Ajoute SVT et sciences
- = physiques
Orfeo C6 M . X X E.PI l: ?Joute‘les mathématiques. EPI 2 :
- = ajoute 1’anglais
Stéphane C6_F X Difficulté d’identification des EPI

Les cing éléves du college C16

L’analyse des réponses des cinq €leves scolarisés dans le college C16 met en évidence des
confusions et une réelle difficulté a repérer les disciplines impliquées dans les EPI auxquels ils
participent (Tableau 28). Ces réponses peuvent étre regroupées en trois catégories :

- la premicre catégorie comprend un seul éléve pour qui « rien » n’est EPI et déclare ne
mettre en ceuvre qu’un EPI et uniquement en frangais. Pour lui, ce dispositif n’est « pas
inscrit dans le programme scolaire » (Clara C16 P, (80)) ;

- la deuxiéme est constituée deux €léves pour lesquels « tout » devient EPI pour peu que
« tous les profs [...] parlent » d’'un méme théme, méme s’ « ils disent pas que c’est un
EPI » (Orlane C16_F, (102)) ou que les disciplines « dans le brevet blanc [...] étaient

ensemble » (Eric C16 M, (60)). Dans leurs réponses, les confusions et les
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contradictions sont importantes : ils confondent PEAC?* et EPI et que le nombre de
disciplines participant a un EPI varie au cours de I’entretien ;

- la troisiéme catégorie concerne deux éléves qui repérent correctement®'? les deux EPI
mis en ceuvre et au moins deux disciplines sur trois pour chaque EPI (Tom C16 M et
Théo C16_F).

Au-dela de cette catégorisation, un €lément se retrouve dans les réponses de ces cinq éleves :
aucun ne cite la technologie dans les disciplines impliquées dans les EPI auxquels ils

participent, sauf peut-étre Théo C16 F qui s’interroge sur ce point.

Tableau 28 : Disciplines identifiées par les éléves — Collége C16

Eléves du college C16

Disciplines impliquées Disciplines impliquées
dans ’EPI n°1 dans ’EPI n°2 Remarques

. e 1 L o 9]

6= & | Z 2| &8 &

SE| ¢ Z g g2 | £

2 = s = < g 3

T O 3 =3 3 =, b=

o | = S
Clara C16_P X Contradictions et confusions
Tom Cl6 M X X X EPIn°l : ajoute anglais
- Contradictions et confusions.
Eric C16 M x x x x Ajoute un EPI en langues
Orlane C16 F X
. S’interroge sur la participation de
?

Théo_C16_F x ) x x X la technologie a I’EPI n°1

2.3. Les repéres des éleves interroges

L’intégralité des réponses des 20 collégiens a la question « comment sais-tu que ce que tu es en
train de faire en [nom de la discipline] va te servir pour I’EPI ? » est regroupée en annexe 25.
Ces réponses permettent de mettre en évidence la maniere dont les €éléves repérent les moments

scolaires durant lesquels ils participent a un EPI.
Quatre catégories sont identifiables (Tableau 29) :

- la premicre catégorie est la plus importante : elle regroupe 13 éléves. Ils évoquent des

repéres symétriques : ils s’en apercoivent par eux-mémes, et « le prof le dit »*!'! ;

209 Parcours d’éducation artistique et culturelle.

210 Par rapport aux éléments fournis par 1’enseignant EC16.

211 Katell_C2_P ; Andy C2_F ; Marius_C2_P ; Camille C2_ M ; Tom_C6_P ; Orfeo_C6_M ; Marine C5_P ;
Tiphaine C5_F ; Chaneyse C5 M ;Jean C5 M ;Ilyas C5 M ; Orlane C16 F ; Eric C16 M
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la deuxiéme catégorie regroupe trois €léves. Ils indiquent uniquement le repérage qu’ils
font eux-mémes (Dawson C2 F ; Alexis C5 M ; Tom Cl16 M) ;
la troisieme catégorie comporte deux éléves. Ils ne mentionnent que le fait que « le prof

le dit » (Stéphane C6 F et [lhan C5 M) ;

dans la derniére catégorie, sont regroupées deux réponses inclassables : celle d’un éléve
qui déclare ne pas se poser la question (Théo C16 F) et celle d’un autre qui indique
avoir pris conscience que ce qui était réalisé en frangais concernant I’EPI lorsque

I’enseignante a « mis la note [...] [...] dans la matiere ... EPI » (Clara_C16_P, (70)).

Les 16 ¢éleves qui reperent (que 1’enseignant le dise ou pas) les moments scolaires durant

lesquels ils sont en EPI, utilisent les termes rapport, commun, mélange, déja vu ou liens pour

indiquer ce repérage :

le « rapport » entre le theme de I’EPI et le contenu de la séance (6 ¢éleves) ;

ce qui est « commun » peut faire référence : a un méme sujet traité¢ dans deux disciplines
(2 ¢éleves), a un sujet déja « vu dans une autre matiere » (1 éleve) ou a « un mélange
[...] de plusieurs matieres » (1 éleve) ;

les « liens » sont cités par trois éléves. Deux éléves parlent des liaisons qu’ils identifient

entre le contenu de la séance et le théme de ’EPI :

Marius_C2_P (98) : [...] si dans ma téte je trouve un lien, par exemple, si le nom de I'EPI c'est étre

manipulé par 'image, si, pendant le cours de frangais [...] on travaille sur I'image, [...] sur le cadrage [...]

Un ¢léve cite la liaison qu’il parvient a identifier entre le sujet abordé dans deux disciplines :

llyas C5 M (124): [...] par exemple en francais et en sciences physiques, j'ai fait directement le lien
(126) : ben, en sciences physiques, [...] on parlait des risques d'intoxication, on parlait des différents

gaz, et en frangais, l'article, [...] c'était en rapport avec ce qu'on faisait en sciences physiques.

Tableau 29 : Type de repérage des moments scolaires d'EPI par les éleves interrogés

Type de repérage Nbre Eléves concernés
yp perag d’occurrences
Repérage par I’enseignant 2 Stéphane C6 _F ; Ilhan C5 M
Katell C2 P; Andy C2 F; Marius_C2 P ; Camille C2 M
Repérage par I’enseignant et par Tom_C6_P; Orfeo_C6_M
l’éI% eg P £ p 13 Marine_C5_P ; Tiphaine C5_F ; Chaneyse C5 M
v Jean C5_M; Ilyas C5 M
Orlane C16 F ; Eric C16 M
Repérage par 1’¢éléve 3 Dawson_C2 F; Alexis C5 M ; Tom_C16 M
N’e se pose pas la qu.estl(.)n 1 Théo C16 F
L’enseignante « avait mis une note 1 Clara C16 P
[...] dans la matiére [...] EPI » - =
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3.Un EPI mis en ceuvre en technologie

L’analyse focalise les réponses des collégiens a propos des moments scolaires pendant lesquels
ils mettent en ceuvre un EPI en technologie. Dans cette partie, sont détaillés successivement 1)
les apprentissages qu’ils désignent lorsqu’ils participent a ce dispositif; 2) les liaisons
intracurriculaires qu’ils disent éventuellement identifier ; 3) la maniére dont ils caractérisent les

EPI par rapport a la technologie : est-ce « pareil ou pas pareil » ?
3.1. La perception de cet EPI

Au sujet de ’EPI mis en ceuvre en technologie, les questions et relances concernent 1) une
demande d’explication de cet EPI; le fait que cet EPI leur semble 2) facile ou difficile ;

3) intéressant ou ennuyeux.

La partie de I’entretien commence par « on va parler plus précisément de I’EPI [nom de I’EPI

donné par I’enseignant de technologie ou nom donné par I’¢éléve] en technologie.

3.1.1. Description de I1’EPI

La question « Est-ce que tu peux m’expliquer cet EPI ? » ne peut étre posée de cette manicre
aux ¢leves déclarant ne pas mettre en ceuvre d’EPI en technologie, notamment ceux de
I’enseignant EC16. Dans ce cas, elle focalise la séance observée dans cet établissement, celle
durant laquelle I’enseignant donne un document contenant des messages codés®'? (annexe 28)

et demande aux ¢€léves d’en trouver la signification.

Les réponses des collégiens different en fonction de leurs compétences en compréhension et en
expression orales, de leur niveau scolaire et de leur rapport a I’enseignement mais surtout selon

I’établissement dans lequel ils sont scolarisés (annexe 29).

L’examen des réponses amene a identifier différents niveaux de restitution, selon la distance
réflexive dont ces €léves font preuve, ¢’est-a-dire la distance qu’ils peuvent prendre pour parler
des activités de technologie mises en ceuvre dans le cadre d’un EPI. Cinq niveaux sont

apparents, selon que 1’éléve interrogé :

212 Exemples : « Les carottes sont cuites » ; « 13519 19175 45318 91620 56512 93122 01209 15141 9 ».
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- n’identifie pas la discipline dans ’EPI ou ne décode pas I’activité réalisée’!* pendant
les moments scolaires en technologie durant lesquels il met en ceuvre un EPI en

technologie (niveau zéro) ;

- s’en tienne a la simple restitution des actions ou des activités qu’il a réalisées
(niveau 1) ;

- évoque les objets d’apprentissage ou les enjeux de I’activité (niveau 2) ;

4

- fasse preuve de distanciation’!* sur ce qu’il a réalisé, sur la discipline, ou encore

questionne les liens entre les différentes disciplines impliquées dans I’EPI (niveau 3) ;

- soit capable de décontextualiser ce qu’il a appris au cours des différentes tiches et
mobilise une attitude de secondarisation (Bautier, 2006 ; Bautier & Goigoux, 2004)
(niveau 4).

L’examen des réponses est réalisé par établissement et commence par une rapide description

de ’EPI mis en ceuvre en technologie sur lequel les collégiens sont plus précisément interrogés.

Les cing éléves du colléege C2

L’EPI En route pour les étoiles, associe la technologie, le francais, les arts-plastiques et les
sciences physiques?!®. La réalisation finale attendue est I’envoi d’une fusée a eau, créée par
chaque groupe d’¢éléves, la création de la vidéo du décollage ainsi que d’une vidéo simulant une

vue de I’intérieur du cockpit de la fusée.

Les cinq ¢léves de quatrieme scolarisés dans le college C2 identifient les quatre disciplines
impliquées dans cet EPI. Leurs réponses montrent qu’ils se situent aux niveaux de restitution

suivants :

- deuxéleves (Andy C2 F et Camille C2 M) sont au niveau 1 : leur restitution est basée
sur le récit des actions de manicre plus au moins précise. Le premier €léve ne donne
qu’un apercu du projet :

Andy C2_F (92) : c'est un EPI en, en physique-chimie, en technologie et on [...] construit la fusée. En

francais on a fait [...] tout ce qui est I'image, le texte (94) : la vidéo et en arts-plastiques, je sais pas

parce que, pour l'instant, [...] on n'a pas fait.

213 Les éléves disent ne pas savoir pourquoi ils ont réalisé cette activité. Ils ne parviennent pas a en comprendre le
sens.

2141 °¢léve est capable de prendre du recul par rapport a I’activité réalisée et de ne pas rester sur ce qu’il a fait mais
d’énoncer les apprentissages implicites de cette activité.

215 Le document structurant cet EPI, commun aux différentes disciplines, ainsi que les documents propres a la
technologie sont en annexe 16 pour les documents de préparation des enseignants, en annexe 17 pour le document
remis aux éléves.
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Camille C2 M est davantage précise sur ce qui est réalisé dans chaque discipline, mais
sa réflexion ne va pas au-dela de la restitution des actions réalisées. Le verbe qu’elle

emploie le plus souvent est faire (7 occurrences).

- un ¢leve (Dawson C2 F) se situe au niveau 2. Sa réponse décrit les taches réalisées et
il verbalise les enjeux cognitifs de ces taches : « quand on travaille sur [...] on apprend
[...]»;

- une ¢léve (Katell C2 P) se situe au niveau 3 : elle identifie les enjeux des taches, les

questions qui se posent dans les différentes disciplines et I’apport de celles-ci dans cet

EPI:

Katell_C2_P (58): [...] on travaille la technologie, la physique, pour notre EPI, [...], nos cours de
physique et de techno sont exactement les mémes, (98) [...] en art-plastiques, on essaye de trouver des
moyens un peu surréalistes pour, par exemple, pouvoir dormir sur la lune, [...] qu'on imagine et qu'on
va devoir réaliser, faire une petite vidéo, en lien avec le francais. En francais, on se penche [...] sur est-
ce que l'inhumanité est encore intéressée par le fait d'aller dans la lune ou si ¢’était juste le temps que
Neil Armstrong y aille [...] ? [...] En physique [...] c’est pareil qu'en technologie, c'est sur le fait de
décoller une fusée, donc on se penche sur telle proportion de gaz, [...] la propulsion, [...] les ailerons, la

fusée, [...], les dimensions.
Cette €leve questionne également les liens entre les quatre disciplines (voir 3.3.4).

Enfin, la réponse de Marius C2 P se situe au niveau 4 : un processus de secondarisation
est identifi¢ puisqu’a partir des apprentissages cités, il désigne les questions qu’il se pose
dans les différentes disciplines, décontextualise les apprentissages et les transforme en objet

de connaissance :

Marius_C2_P (158) : [...] Depuis des milliers d'années, on regarde le ciel, on se dit « qu'est-ce qu'il y a
la-bas ? », etc. et, en technologie et en physique [...] y'a un peu de, essayer de faire [...] quelque chose
qui depuis des milliers d'années fascine et de nous montrer [...] comment ¢a fonctionne en tout cas un
minimum, qu'il y a différents types de fusées, [...]. [...] pour moi un EPI [...] (160) : [...] c’est juste une
phrase ou une question, et autour on va voir si certaines matiéres peuvent correspondre [...]. Petit &
petit, on a un titre avec plusieurs matiéres et chaque matiére [...] nous aide a comprendre le titre [...]
(162) : comment on propulse une fusée pour aller dans l'espace [...] ? Est-ce [...] que sorti de
I'atmosphére, y'a toujours besoin [...] d’'une propulsion ? [...] la gravité elle est, [...] entre guillemets
stable jusqu'a quel niveau ? [...] pour moi c’est un peu ¢a les questions qu'on se pose en techno et en
physique. [...] ca m'a vraiment aidé parce que [...] j'avais cette question « comment on a fait pour faire

décoller un aussi gros truc ? ». Et par exemple en physique, on nous a appris donc, que pour une
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certaine masse d'air ou de [...] produit, [...] ca pouvait élever quelque chose et, en techno, [...] on a pu

[...] essayer de la faire [...] la plus légére possible, [...] comment faire une fusée stable [...]

Les sept éléves du collége C5

Dans ce college, trois EPI sont mis en ceuvre dont un par des enseignants de technologie et de
mathématiques. La réalisation finale attendue est une « application pour réviser les tables de
multiplication ». Il n’y a pas de document commun aux deux disciplines et seul I’enseignant de
technologie accepte de fournir les documents relatifs a la séquence qu’il met en ceuvre dans le

cadre de cet EPI (annexe 26).
L’examen des réponses des ¢éléves met en évidence deux niveaux de restitution :
- Auniveau zéro, un éléve (Ilhan_C5 M) n’identifie pas d’EPI en technologie ;
- Auniveau 1, cinq éléves (Tiphaine C5 F, Chaynése C5 F, Jean C5 M, llyas C5 M
et Marine_C5_P) ne font preuve d’aucune distance réflexive au cours de 1’entretien et

s’en tiennent a décrire les actions réalisées pour cet EPI. La réponse de Marine C5 P,

bien qu’étant davantage élaborée, reste néanmoins trés descriptive.

Les trois éléves du college C6

L’enseignant EC6 n’a pas fourni de document de présentation de cet EPI, commun a I’ensemble

des disciplines. Lors de I’entretien, il décrit I’EPI ainsi :

EC6 (27) : [...] jai un EPI en troisieme sur la maison idéale, pas la maison de demain, la maison idéale,
ce qui permet d'ouvrir le champ sur quasiment tout. [...] EC6 (85) : [...] je vais avoir une séquence sur :
« gu'est-ce que peut apporter la domotique dans le cas de la maison idéale ? », voila, c'est ma
participation. [...] j'ai prévu une séquence [...] aprés, tu vois y'a le smart Living Lab?16 qu'a été mené par
rapport a ¢a, il va y avoir, bien sr, la villa Cavrois2!’, quoi, etc. [...] je vais placer la réflexion domotique

dans le cadre de la maison idéale [...] « qu'est-ce qui pourrait rendre ma maison idéale ? [...]

Les disciplines contribuant a cet EPI sont la technologie, les arts-plastiques et le francais. Les

documents fournis par les enseignants de technologie et d’arts-plastiques sont en annexe 27.

216 e smart living lab est un centre de recherche et développement dédié a I’habitat du futur, tant au niveau
technique que sociétal. Son objectif est d’imaginer des espaces de vie mettant I’accent sur le bien-étre des
occupants et sur les enjeux environnementaux. Il met en commun les compétences de I’Ecole Polytechnique
Fédérale de Lausanne, de la Haute école d'ingénierie et d'architecture de Fribourg et de 1'Université de Fribourg
dans les domaines de 1’architecture durable, de la technologie et des matériaux, du confort, ainsi que du droit et
des sciences humaines. Des expositions sont organisées dans certaines villes afin de faire découvrir les
technologies qui permettent de réduire la consommation d’énergie, optimiser les solutions techniques pour
I’habitat, ...

217 La villa Cavrois a Croix, dans le département du Nord, est une commande de Paul Cavrois, industriel roubaisien
du textile, a l'architecte parisien Robert Mallet-Stevens et considérée comme 1’ceuvre la plus accomplie de cet
architecte. Il est possible de visiter cette villa tout au long de I’année.
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Trois €léves sont interrogés dans ce collége, leurs réponses se situent aux niveaux de restitution

suivants :

- auniveau zéro, un éléve (Stéphane C6 F) nomme cet EPI « I’EPI de la maison idéale »
mais ne parvient pas a I’expliquer ;
- au niveau 3, un éléve (Orfeo C6 M), identifie les enjeux des taches qu’il effectue en
technologie :
Orfeo_C6_M (106) : [...] 'EPI sur la maison idéale, [...] on va pouvoir travailler sur le mécanisme et on
va avoir des contraintes [...] (154) : on nous demande [...] d’étudier le systeme et, peut-&tre par la suite,
on va [...] programmer un mini-systéme [...] avec Arduino [...] et puis qu'on programmera avec mBlock
ou bien Scratch. (210) : [en arts-plastiques] on a fait une maison [...] un peu la maison idéale [...].
Il questionne également les liens entre ce qu’il réalise en technologie et en arts-

plastiques (voir 3.3.4) ;

- Auniveau 4, un ¢leve (Tom_C6_P) réalise une analyse des disciplines impliquées (ou
qu’il pourrait insérer) dans ’EPI. La description qu’il fait de I’EPI est décontextualisée
et se situe au niveau « du changement sociétal ». En outre, il explique qu’un EPI
nécessite d’adopter une certaine démarche, qu’il appelle « cheminement ». Selon lui, il

s’agit de « poser une problématique et répondre au probléme par une conclusion ».

Les cing éléves du colléege C16

Malgré des demandes répétées, le document commun a toutes les disciplines impliquées dans
I’EPI n°1 dénommé Opération Windtalkers, n’a pas été fourni par I’enseignant. Cet EPI est
décrit par le professeur dans le questionnaire en ligne : c’est un EPI organisé en classe de
troisiéme. La durée totale de cet EPI est de 24 heures, dont neuf heures de technologie (en classe
entiere). Les disciplines concernées, en plus de la technologie, sont I’histoire-géographie et
I’anglais. La réalisation concréete envisagée est la programmation et le paramétrage d’un robot
et le cryptage de messages. Le seul document fourni a propos de cet EPI est celui remis aux
¢léves lors de I’observation de la séance (annexe 28). Lors de I’entretien, 1’enseignant EC16 ne
fait pas mention de cet EPI. Il ne présente que celui concernant La représentation de l’espace

(annexe 28).

Aucun des cinq ¢leves de 1’enseignant EC16 n’identifie la participation de la technologie a
I’EPI Opération Windtalkers (Tableau 28), hormis Théo C16 F qui émet des doutes a ce sujet.

La question est donc adaptée et concerne plus précisément la séance observée, consacrée a la
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recherche de la signification des messages codés donnés par I’enseignant. A propos de cette

séance :

Clara_C16_P, Orlane C16_F, Tom C16 M et Eric C16 M ne comprennent pas le
sens de cette activité proposée et n’identifient pas son enjeu. Clara s’interroge sur le
sens de cette activité :
Clara (134) : [...] Je sais pas en fait. (138) : je me suis dit « mais en fait, pourquoi on fait ¢a », enfin ...
je me suis dit « est-ce que ¢a va étre au brevet ? », déja si je tombe sur techno. Pourquoi [...] on fait
ca ? (148) : je sais juste que ¢a va étre noté, et puis c'est tout. Je sais pas en fait.
Orlane C16 Fet Tom C16 M, bien qu’ils n’en comprennent pas le sens, déclarent que
cette activité peut entrer dans le cadre d’un EPI. Orlane ne parvient pas a s’exprimer sur
ce point. Tom justifie sa réponse par le fait qu’« on pourrait enseigner ¢a aussi en

histoire » mais qu’il « n’a pas fait de chapitre sur ¢a ».

Théo C16 _F est le seul éleve a se poser des questions sur les liens entre cette activité

et ’EPI. Voici ce qu’il répond, a la question « est-ce que tu fais des EPI en techno ? » :
Théo (86) : euh ben normalement, ¢ca devait étre aussi en rapport avec la, la premiére guerre mondiale,
mais on I'a pas ... si, la on le fait avec les codes, mais il nous avait dit qu'on allait faire, genre, ben a la
place de I'Hélica, on devait faire autre chose, mais on I'a pas fait, donc ... c’est pour ¢a que j'en n'ai pas
parlé de la techno avec I'histoire, parce que j'en n'étais pas trop sdr.

Il s’interroge également sur les liens entre ce qu’il réalise dans les trois disciplines pour

cet EPIL.

Bien qu’étant interrogés a des moments différents, aucun de ces éléves n’apporte de réponse a

la question « est-ce que tu sais ce que tu vas faire apres les messages décodés en technologie ? ».

La Figure 16 permet de situer globalement les réponses des 20 ¢éléves selon les niveaux définis

précédemment, bien que la faiblesse de 1’échantillon ne puisse permettre de valider cette

échelle.
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Figure 16 : Distance réflexive des éleves vis-a-vis des activités de technologie réalisées

dans le cadre d’un EPI
Niveau de restitution
Niveau 0 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4
N’identifie pas la s Distanciation sur
discipline dans Res,tltutlon Restitution des | Iactivité ou la discipline, Processus de
, X centrée sur les . . o
I’EPI ou ne décode X enjeux ou questionnement des secondarisation
pas I’activité actions liaisons
Stéphane C6 F  Andy C2 F Dawson_C2 F Katell C2_P Marius_C2_P
Clara_C16_P Camille C2 M Orfeo C6 M Tom_C6_P
Orlane C16_F Marine C5 P Théo C16_F
Eric C16 M Jean C5 M
Tom Cl16 M Alexis C5 M
Ilyas C5 M

Chaynése C5 F

3.1.2. L’EPI, c’est plutdét facile

A la question « est-ce que I’EPI est facile ou difficile ? », 10 éléves sur 18 répondent que « ¢’est
facile », six donnent une réponse nuancée et deux déclarent que c’est « difficile » ou « plus
compliqué » (annexe 30). Quelles que soient les réponses données par les €léves, leur niveau

scolaire n’est pas un facteur discriminant dans 1’échantillon considéré.

Parmi les 10 collégiens sur 18 déclarant que les EPI « c’est facile », sept d’entre eux explicitent
leur réponse en invoquant différentes raisons : I’intérét (le sujet de ’EPI, les disciplines
participantes), 1’organisation pédagogique (le travail de groupe), le comportement des

professeurs.
Six collégiens nuancent leur réponse en faisant référence :
- soit aux contenus disciplinaires :

Tiphaine_C5 F: les EPI [...] comme en maths, pour faire les calculs de la flite de pan, jai trouvé ¢a

difficile, je comprenais pas, déja. (186) : ou sinon, c’est plus facile, en régle générale. (200) : ['EPI en
mathématiques et technologie] j'ai trouvé ¢a facile.

- soit aux modalités de sa mise en ceuvre. Tom C6 P fait référence aux modalités

particulieres de mise en ceuvre des EPI dans son établissement qui peuvent rendre ce

dispositif « complexe dans le sens ou on peut vraiment partir sur beaucoup de matiéres »

(164). Jean C5 M déclare que lorsque I’EPI n’est pas réalisé dans la continuité mais
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mis en ceuvre « de temps en temps », cela devient « compliqué ». Il explique que « c’est

mieux [si] la prof elle dit “la on a trois heures, on va travailler que sur ’EPI” » ;

- ouencore, comme I’indique Marius C2 P, au « principe de I’EPI ». Selon lui, outre la
résolution du « gros probléme » posé par les enseignants, « pour certains [éléves], ¢ca
doit étre difficile de [...] faire le lien, de s’aider avec ce qu’on a fait dans d’autres

maticres » (Marius_ C2 P, (182)).

Selon I’un des 2 éléves sur 18 pour qui les EPI sont difficiles a réaliser, ¢’est justement la
question des liaisons entre les disciplines qui est mise en avant puisqu’il répond que, selon lui,
« c’est difficile ... réunir plusieurs matieres [...], c’est plus compliqué [...] parce qu’il y a
quand méme une différence entre les matiéres » (Eric C16_M (74)). Le second collégien

évoque des difficultés de compréhension, sans réellement développer sa réponse.

Parmi ces 18 collégiens, neuf parlent de I’EPI mis en ceuvre en technologie. Parmi ceux-ci, sept
le jugent « facile » (4 occurrences), « assez facile », « plus facile » que la technologie ou « pas
vraiment difficile » (1 occurrence a chaque fois). Deux collégiens (Marius C2 P et

Tom_C6_P) nuancent leurs propos, comme évoqué précédemment.

3.1.3. L’EPI, c’est plutdét intéressant

Lorsqu’il est demand¢ aux éleéves si I’EPI auquel ils participent en technologie est intéressant,

ils ne focalisent pas nécessairement leur réponse sur I’EPI de technologie (annexe 31).

Dix-neuf ¢leves répondent a la question. Parmi eux, 17 collégiens disent qu’il est intéressant de
réaliser un EPI. Pour exprimer cela, ils emploient les termes intéressant (10 collégiens) et/ou
j'aime bien / ¢a me plait (4 collégiens), passionnant ou des termes de la méme famille

(2 collégiens) et/ou encore cool (1 collégien).

Quatorze ¢léves s’expriment au sujet de ’EPI auquel ils participent en technologie. Douze

d’entre eux indiquent qu’ils le trouvent intéressant. Parmi ces 12 ¢léves, 11 justifient leur
réponse en faisant référence aux éléments suivants, de facon combinée :

- le contenu méme de I’EPI (6 occurrences) : « la programmation [...] j’aime bien »,

(Jean_C5 M) ou « c’est quand méme, quand méme cool [...] de voir ce qu’on fait »

(Orfeo C6_M). En outre, trois ¢éléves déclarent que le contenu de I’EPI leur permet de

développer des connaissances générales (« d’apprendre des choses») ou des

compétences disciplinaires (« s’améliorer au niveau [de la programmation] ») ;

- le caractere interdisciplinaire de ce dispositif (4 occurrences) qui permet :
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0 «devoir[...]lelien qu’il y a entre » les disciplines et de « voir qu’il y a un sens
a la physique et qu’il y a un sens a la technologie » (Marius C2_P) et que « si
on comprend pas quelque chose en physique, ben la fusée elle va forcément pas

décoller parce que ¢a a un lien » (Katell C2 P) ;

0 d’avoir «relié deux matiéres totalement différentes » (Tiphaine C5 F) et d’y

faire « a peu pres les mémes choses » (Chaynése C5 F) ;
- le caractére valorisant de 1I’EPIconcernant 1’application pour smartphone
(2 occurrences) : « on se rend compte que c’est pas si compliqué que ¢a et que nous
aussi on peut le faire » (Marine C5 P) ou «on a pu faire notre legcon a nous »
(Tiphaine C5_F).
Les autres motifs d’intérét cités sont les suivants :
- le fait d’avoir a résoudre un probléme (Katell C2 P)

- des connaissances scolaires : revoir « les tables de multiplication » (Tiphaine C5 F);

- une projection vers I’avenir : « ¢’est vraiment quelque chose qui va [nous] toucher d’ici

quelques années, il faut vraiment commencer a s’intéresser a ¢a » (Tom_C6_P).

Trois €léves apprécient les EPI (en général) parce que c’est « une autre fagon d’étudier » qui

« change un peu des cours normaux » (3 occurrences).

Enfin, deux éléves déclarent que I’EPI mis en ceuvre en technologie n’est pas intéressant car ils
n’en comprennent pas le sens. En effet, St¢phane C6_F trouve cet EPI « bof » car il dit ne pas
percevoir la liaison entre ce qu’il réalise en technologie et le titre de I’EPI : « pourquoi ¢a fait
[...] PEPI de la maison idéale ». Orlane C16_F, interrogée sur la séance de décryptage des
messages, répond que c’est I’activité en elle-méme qu’elle ne comprend pas :
Orlane_C16_F (164): euh ... ¢ca m'intéresse pas, [...] je trouve ¢a intelligent mais ce, je comprends pas
en fait, donc [...] quand on me dit de décrypter un message, non je comprends pas [...]
En conclusion, il est possible d’indiquer que les collégiens interrogés trouvent intéressant de
participer a la mise en ceuvre des EPI. Seuls deux éleves disent ne porter aucun intérét a celui

auquel la technologie participe parce qu’ils n’y trouvent pas de sens.

3.2. Différenciation des moments scolaires

Cet aspect de I’analyse des entretiens au sujet d’'un EPI mis en ceuvre en technologie a pour
objectif de déterminer si les éléves différencient les moments scolaires identifiés EPI des

séances habituelles de technologie.
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Seize ¢leves répondent a la question « selon toi, la technologie et I’EPI, c’est pareil ou ce n’est

pas pareil ? » (Tableau 30). L’examen de leurs réponses permet de répartir les €léves en trois

groupes>!® :

- le premier est constitué des 2 collégiens sur 16 qui déclarent que les moments scolaires

durant lesquels ils mettent en ceuvre un EPI en technologie et les moments scolaires

disciplinaires sont « pareils » ;

- le deuxiéme groupe comprend les 5 collégiens sur 16 qui, au contraire, répondent,

spontanément ou apres une relance, que ces moments scolaires ne sont « pas pareils » ;

- enfin, le troisiéme groupe est constitué¢ des 8 ¢léves sur 16 qui ne peuvent répondre a la

question de maniere tranchée et/ou qui énumerent les analogies et les différences qu’ils

pergoivent entre ces différents moments scolaires.

Une réponse est inclassable : il s’agit de celle d’Orlane C16_F qui justifie sa réponse de cette

maniére : « c’est pareil » parce que « pour moi ¢a compte [...] c’est au brevet ».

Tableau 30 : Les moments scolaires d'EPI et de technologie sont-ils pareils ?

Les EPI et la Les EPL et la Réponse nuancée ou repérage des analogies et
Etablissement | technologie, « c’est | technologie, « ¢’est p feperag &
. . des différences
pas pareil » pareil »
Colléee C2 Dawson_C2 F Katell C2 P Marius_C2 P ; Camille C2 M
& Andy C2 F
. Alexis C5_ M \ . . ey
College C5 Jean C5 M Chaynése C5_F ; Marine C5_P ; Tiphaine C5 F
College C6 Tom C6 P Stéphane C6 F Orfeo C6 M
\ Théo C16_F ; Orlane C16 F
College C16 Tom C16 M
3.2.1. « C’est pareil » pour deux collégiens

Deux ¢leves déclarent que la technologie et les EPI « ¢’est pareil ». Deux d’entre eux expliquent

qu’en EPI et en technologie, ils « font quand méme le programme scolaire » (Dawson_C2_F),

ou que les « activités se ressemblent » (Stéphane C6 F).

3.2.2.

« C’est pas pareil » pour cing collégiens

Cinq éleéves indiquent que, pour eux, les moments d’EPI et de technologie ne sont « pas

pareils ». Pour expliquer leur réponse, ils se réferent a différents aspects :

213 Les extraits des entretiens permettant de traiter ces questions figurent en annexe 32.

233



Mouton-Legrand Béatrice — Thése de doctorat — Année 2020

les domaines de connaissances disciplinaires (2 occurrences). Pour I’un, la technologie
permet d’aborder différents domaines alors que I’EPI se centre sur un élément du
programme scolaire particulier (Alexis C5 M). Le deuxiéme éléve raisonne en termes
de « matiére » : « C’est [...] deux matieres différentes. [...] apres, y’a des EPI qu’on
enseigne en technologie, mais [...] c’est pas des synonymes. [...] en technologie, [...]
on va nous enseigner des trucs qui ne sont que en technologie, et qu’on voit pas dans

les autres matieres » (Tom C16 M).

les finalités différentes qu’ils percoivent (2 occurrences). Pour I’un, « en techno, ¢a se
concrétise, on fait vraiment le travail jusqu’au bout » alors qu’en EPI, « c’est juste
donner son opinion » au travers d’un « diaporama » (Tom_C6_P). Le deuxieme éleve
indique que I’activité développée lors de I’EPI « changeait beaucoup » des séances
habituelles de technologie et qu’au travers 1’activité de « codage », il ne « [voit] pas
trop le rapport, [...] avec ce qu’[il] faisait d’habitude » (Théo C16 F).

le caractére interdisciplinaire de I’EPI (1 occurrence) : « I’ EPI, c¢’est deux maticres
[...] qui s’unissent pour faire un travail alors que la technologie, c’est qu’une seule

matiere » (Jean_ C5 M).

3.2.3. La reéalité est complexe pour huit éleves

Huit éléves nuancent leur réponse, soit spontanément, soit apres les demandes d’explicitation
de leur point de vue. Ils ne peuvent trancher la question, hésitent en revenant sur leur réponse
et/ou utilisent les expressions « c’est pas totalement la méme chose », « c’est un peu pareil »,
« c’est pas totalement pareil ». Ils indiquent également que « ¢a dépend de I’EPI » ou expriment
des conditions pour qu’il n’y ait pas de distinction entre les moments scolaires d’EPI et de

technologie.

L’analyse de leurs réponses met en évidence différents parameétres :

I’aspect interdisciplinaire de I’EPI et I