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Les élèves de Seconde peuvent tous, depuis dix ans, suivre un enseignement 
de Technologie des Systèmes Automatisés. Leurs stratégies d'apprentissages 
diffèrent notamment en fonction de leurs projets de poursuites d'études, de 
leurs perceptions actuelles et de leurs expériences passées de l'enseignement, 
en particulier de celui de la technologie. 
Trois types d'élèves sont caractérisés par leur façon spécifique d'articuler les 
activités scientifique, technique et technologique de ces apprentissages, en 
fonction de leur lecture du contrat didactique qui sous-tend les formes 
d'enseignement privilégiées par cette option : les "concepteurs", les 
"réalisateurs", les "scolaires". 

l'institution 
offre les études 
technologiques 
à tous les élèves 

la demande 
sociale ne 
répond pas 
à cette offre 

La Technologie des Systèmes Automatisés (TSA) a été intro­
duite comme option offerte à tous les élèves de Seconde des 
lycées généraux e t t e chn iques à la r en t rée 1987. 
Généralisation et modernité des enseignements de la tech­
nologie en lycées s'actualiseront progressivement par l'ou­
verture de TSA dans tous les établissements et par le 
recours à des systèmes qui veulent illustrer l'environnement 
technique le plus actuel. Matière de tronc commun pour 
certains, option éventuelle pour tous, la TSA s'inscrit 
comme discipline participant pleinement à la diversification 
des curricula prescrits, au bénéfice annoncé des élèves. 
L'ambition portée par la définition des enseignements de 
TSA a suscité chez les enseignants des disciplines indus­
trielles de lycées des innovations considérables, et en 
nombre (systèmes pluritechniques appartenant à divers 
domaines : électroménager, secteurs de production ou de 
maintenance ; publications de dossiers d'étude, de TP...), et 
en modalités pédagogiques utilisées (emprunts de méthodes 
de conception et de production aux industries les plus en 
pointe, et adaptation de ces outils introduits dans la forma­
tion des élèves) (1). 

Et pourtant, progressivement, l'effondrement des effectifs en 
TSA (doc. 1) suscite l'inquiétude, ce résultat étant difficile­
ment compatible avec l'ambition affichée d'ouvrir la techno­
logie aux élèves de toutes sections, des deux sexes, et de 
faire de la culture technique une composante de toute for­
mation scolaire. 

(1) À cette occasion, je veux dire tout l'intérêt pris à collaborer avec les 
professeurs des lycées techniques aquitains et bretons. Je n'ai pas 
cessé d'admirer leur inventivité et leur souci de prendre en compte 
d'abord les élèves qu'ils accueillent tels qu'ils sont. 

ASTER N° 23. 1996. Enseignement de la technologie, INRP, 29, rue d'Ulm. 75230 Paris Cedex 05 
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Document 1. Effectifs des classes de TSA dans les lycées publics 

Années de 
référence 

1985-86 

1992-93 

1993-94 

1994-95 

Total effectifs 
TSA 

59 376 (2deTI) 

52 291 

45 948 

41 159 

dont Filles 

5755 

3437 

dont 
Garçons 

46 536 

39 170 

Total effectifs 
Secondes 

334 886 

396 019 

391 623 

392 877 

Pourcentage 
TS A/Secondes 

17,7 

13,2 

11,7 

10,4 

(MEN, Direction de l'Évaluation et de la Prospective) 

Rapporter cette évolution à une cause unique relèverait 
d'analyses simplistes, parfois appuyées sur des conjonc­
tures exactes, et en cela partiellement vraies, mais globale­
ment insuffisantes. Certes, les classes d'âge diminuent et 
avec elles les effectifs de toutes les sections de lycées ; mais 
relativement, la baisse est plus importante en TSA. Les 
élèves qui effectuent leur classe de Seconde avec option TSA 
dans les lycées dépourvus d'un second cycle technologique 
complet sont tentés d'y demeurer jusqu'au baccalauréat, 
pour des raisons de confort pratique et psychologique. 
Conjointement, le slogan "80 % d'une tranche d'âge au bac­
calauréat" s'est traduit par la demande accrue des voies de 
formation générale, au risque de réduire les sections tech­
nologiques à des parcours d'exclusion. Parmi les élèves pré­
cédemment évoqués, viendront en sections techniques pour 
le cycle Premières et Terminales ceux refusés dans les sec­
tions générales de leur lycée d'origine. Dès lors, pour donner 
à l'enseignement des techniques une dignité scolaire corres­
pondant à la nécessité sociale d'une revalorisation des 
tâches industrielles, l'institution cherche à gommer les diffé­
rences entre les enseignements technologiques et les disci­
plines générales, développant l'assimilation entre cultures 
scientifique et technique (2), au risque que des élèves, à la 
recherche d'apprentissages techniques différents des disci­
plines traditionnelles, n'y trouvent plus leur compte. 

Chacune de ces explications, - et d'autres encore tenant à 
l'histoire, au milieu d'origine des élèves, etc. -, renvoie à des 
éléments constitutifs de l'environnement complexe auquel 

(2) Dans un rapport de 1992, l'Académie des Sciences donne un point 
de vue très original sur les connaissances des élèves dans le système 
scolaire français. Analysant les évaluations nationales au niveau du 
Second Degré, le Bureau explicite les présupposés de la démarche. 
"Cette méthode suppose un enseignement de masse "uniformi­
sant"... Il faut souligner l'absence de tests touchant à la formation 
pratique, et surtout technique. Les tests utilisés cherchent à mesurer 
les connaissances de l'élève plus que sa formation... Des tests ana­
lysant séparément les enseignements secondaires techniques et 
généraux devraient être entrepris. " Rapport à M. le Ministre d'État, 
Ministre de l'Éducation nationale et de la Culture, in Dossiers Édu­
cation et Formation, n°17, octobre 1992. 



131 

les concepts 
de la didactique 
permettent 
une approche 
spécifique 

est assujettie toute situation d'enseignement. Il ne s'agit pas 
de nier leur influence, éventuellement primordiale ; pourtant 
ces facteurs sont externes à la démarche d'enseignement 
proprement dite. L'étude dont cet article rend compte repose 
sur des analyses d'un registre différent : nous ne tenterons 
d'éclairer que les variables explicatives qui sont portées par 
la situation didactique elle-même. Si des élèves sont pas­
sionnés par les modes et les matières d'apprentissages pro­
posés en TSA et d'autres, non ; si des élèves réussissent au 
cours de certaines phases de travail plus que face à telles 
autres, à quelles caractéristiques de ces situations peut-on 
l'attribuer ? Est-il possible de jouer sur les relations que les 
élèves entretiennent avec ces diverses situations pour facili­
ter leurs apprentissages ? Au travers de ces questions à 
retombées pragmatiques, nous en rencontrons une autre : 
la didactique nous offre-t-elle des concepts originaux et 
utiles pour envisager des stratégies plus fines face aux diffi­
cultés de certains élèves ? 

1. TECHNOLOGIES À ENSEIGNER 
ET APPRENTISSAGES TECHNOLOGIQUES 

les 
apprentissages 
postulent 
les fonctions 
d'usage 

le recours 
au maniement 
régresse chez 
les élèves 

1.1. Le rôle des systèmes techniques réels 
La nature même d'un système technique n'apparaît complè­
tement que dans les interactions entre son fonctionnement 
et les acteurs qui le conduisent : c'est une hypothèse forte 
que l'on retrouve aujourd'hui, aussi bien dans les études 
historiques sur le développement des techniques et leur uti­
lisation (Scardigli V., 1992), les processus d'innovations 
(Perrin J., 1988), les modes d'apprentissage des profession­
nels (Samurcay R., Pastre P., 1995) ou des élèves(Weill-
Fassina A. et al. 1985), etc. Toutes les démarches, qu'elles 
soient de conception, d'utilisation ou de fabrication, sont 
confrontées, en termes de preuve décisoire, aux divers 
modes de fonctionnement du système étudié. L'appren­
tissage de la technologie n'échapperait pas impunément à 
cette configuration. 

• Les attitudes des élèves 

C'est d'ailleurs le désir de ce genre d'approches qui a fourni 
l'une des motivations traditionnelles les plus fortes pour 
conduire des générations d'élèves dans les enseignements 
techniques et professionnels. La confrontation active et 
matérielle avec les objets techniques constituait, il y a 
quelques années (Hostein B., 1992), le facteur commun aux 
activités les plus appréciées par l'ensemble des élèves de 
TSA. Certains manifestent aujourd'hui plus de réticences à 
jouer sur ce registre. Celles-ci étonnent les professeurs qui 
les constatent, parce qu'ils étaient habitués aux recours 
continuels et motivés des élèves à la preuve par l'essai sur 
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les objets réels. Même sollicités par une invitation expresse 
à s'y référer, quelques élèves échappent aujourd'hui à cette 
démarche. 

• Les programmes 

Les programmes, eux, ne cessent d'accorder à cette dimen­
sion une importance croissante. "L'enseignement de la TSA, 
disent les premiers programmes, est caractérisé par une 
approche globale et concrète, fondée essentiellement sur l'ob­
servation et l'expérimentation de systèmes." (1987, Brochure 
001F6049 du CNDP, Paris, p. 13) ; ce que souligne avec 
encore plus d'insistance la nouvelle rédaction, y ajoutant 
"l'exploitation de systèmes automatisés" et précisant "en 
situation de fonctionnement" (BOEN n°23, 4 juin 1992, 

l'institution P- 1591). Dans un article de 1992 (Jourdan L., Aublin M., 
renouvelle 1993), deux inspecteurs généraux de STI justifient l'ap-
ses insistances proche préconisée, en se référant à la spécificité des conte­

nus de la discipline : "Les problèmes techniques que pose 
une réalisation ne répondent pas à un besoin de connais­
sances articulées suivant une logique disciplinaire... 
L'organisation d'un enseignement technologique structuré 
implique de regrouper les objectifs dans la perspective d'acti­
vités technologiques à caractère plus global " L'identification 
et l'explicitation de cette volonté de prendre en compte la 
spécificité des techniques dans leur enseignement en indi­
quent les difficultés, mais ne fournissent pourtant pas 
encore la piste de solutions didactiques. 

• Le milieu matériel comme antagoniste 

Pourquoi donc cette approche nécessaire, si l'on se fie aux 
divers arguments convoqués, présente-t-elle simultanément, 
si l'on en croit les insistances des uns et les remarques ou 
les réticences des autres, des difficultés particulières ? Le 
point de départ de cette étude repose sur une hypothèse 
selon laquelle la source majeure de ces difficultés vient du 

les systèmes fait que les systèmes techniques réels jouent à la fois le rôle 
concrets de "milieu", au sens où l'entendent les didacticiens des 
cumulent mathématiques (Brousseau G., 1988), et celui de réfèrent de 
plusieurs rôles i a preuve. 

Le rôle primordial ainsi conféré aux systèmes "réels" dans 
leur globalité établit cet environnement comme "milieu" On 
peut soutenir que les caractéristiques du "milieu" chez 
G. Brousseau se confondent avec les traits spécifiques des 
objets techniques tels que les rencontrent le plus souvent 
les élèves de TSA : par leur matérialité, ces objets imposent 
leurs contraintes à tous les acteurs, professeur et élèves, et 
constituent de la sorte un élément stabilisateur du jeu, 
introduisant le monde des referents industriels, "à-didac­
tique" dit G. Brousseau à propos des situations de jeux 
mathématiques. Les situations d'approches d'un système 
technique "réel" objectivent les savoirs et connaissances 
nécessaires pour le comprendre et y exercer des actions ; 
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emprunté aux situations de référence, il est livré à l'action 
des élèves, et les divers comportements de l'un et des autres 
au cours de ces interactions permettent les stratégies de 
découvertes fixées par les consignes. 
C'est progressivement que le milieu, au fur et à mesure de 
sa maîtrise par l'action et la compréhension, se constitue en 
modèle (Brousseau G., ibidem, p .332). Mais dans les 
domaines techniques, les modélisations ne constituent pas 
une fin. Les systèmes techniques prennent alors statut de 
preuves. Les instructions officielles préconisent "après 
construction de tout modèle de représentation, le rebouclage 
systématique sur le réel" (ibidem). 

le milieu fixe 
les contrats 

apprendre exige 
des étapes 
acceptées 

1.2. Comprendre e t apprendre 

Les diverses étapes de cette démarche, plus dialectiques que 
successives, impliquent, chez les élèves, la capacité à créer 
du lien entre les divers moments modifiant les approches : 
recherche de documentation, lecture des consignes, mani­
pulations d'instruments de mesure ou de dessin, observa­
tion du fonctionnement, etc. À chacune de ces étapes le 
système technique de référence prend des valeurs et des 
sens différents et joue un rôle plus complexe encore que le 
milieu classique des didacticiens auquel est attaché, impli­
cite toujours et suscept ib le de m a l e n t e n d u s , ce que 
G. Brousseau décrit comme un "contrat didactique". 

• Les ruptures du contrat 

Appellation quelque peu paradoxale, car, pour cet auteur, le 
contrat n'est perceptible que lorsqu'il se rompt, et il n'y a 
apprentissage que par ces ruptures(Brousseau G., 1984, 
p. 50). Ces traits distinctifs du contrat didactique rejoignent 
les nécessaires ruptures qui accompagnent les diverses 
étapes de la démarche attendue des élèves en TSA, telle que 
la décrivent les textes officiels : "La démarche d'acquisition 
des compétences privilégie essentiellement une approche 
inductive, à partir de l'observation et de l'exploitation de sys­
tèmes automatisés en fonctionnement (systèmes industriels 
réels ou didactisés, ou parties isolées à des fins pédago­
giques de tels systèmes), ou d'expérimentations, voire de 
simulations. Démarche orientée du pourquoi vers le comment, 
du réel vers ses représentations au moyen d'outils adaptés, 
des solutions techniques vers la compréhension des struc­
tures et du fonctionnement." (BOEN n°23, 4 ju in 1992, 
p. 1591). Ces mouvements impliquent que "l'élève est 
devant une injonction paradoxale, il doit comprendre ET 
apprendre ; mais pour apprendre, U. doit, dans une certaine 
mesure (3), renoncer à comprendre et pour comprendre il doit 
prendre le risque de ne pas apprendre" (Brousseau G., 1986, 
p. 68). 

(3) La mesure, ici, est principalement la durée nécessaire à parcourir les 
diverses activités permettant la vision globale finale. 
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agir implique des 
connaissances 
en actes 

l'étape de 
l'action diffère les 
savoirs théoriques 

L'adaptation aux diverses formes de contrats impliqués 
dans les situations d'enseignement de TSA, et l'apprentis­
sage des compétences requises par certaines activités pri­
mordiales ne suffisent pas à elles seules pour l'engagement 
des élèves dans le fonctionnement de cette pédagogie origi­
nale. L'élève a besoin d'éprouver une confiance qui lui per­
mette de risquer l'échec, du moins dans les situations 
initiales face à l'ensemble des compétences attendues finale­
ment, et d'accepter que la dissociation apprentissage/com­
préhension en soit momentanément le prix. "Moi, la TSA, dit 
Thomas, c'est une matière qui m'a fait comprendre que je 
venais à l'école pour moi, pas pour les autres, pas pour avoir 
des notes en fait. " ; ce que complète Gaël : "J'y vais vraiment 
pour apprendre des choses, parce que ça m'intéresse. " 

• La preuve par l'action 

"La modalité d'apprentissage par l'expérience actuellement la 
plus étudiée est l'apprentissage par l'action, c'est-à-dire l'ac­
quisition de connaissances à travers l'activité mise enjeu 
pour atteindre un objectif." Cette affirmation contemporaine 
de la mise en place des Secondes TSA est toujours d'actua­
lité. Les études évoquées portent le plus souvent sur les pra­
tiques de techniques industr iel les. La priorité mise à 
l'origine en TSA avec beaucoup d'insistance sur l'approche 
fonctionnelle correspondait bien à la nécessité, pour créer 
du sens dans ces domaines, de percevoir d'emblée et globa­
lement quelles fonctions correspondant à quels projets fon­
daient les solutions techniques étudiées à travers les divers 
systèmes disponibles ; dans cette perspective, la mise en 
œuvre des matériels, l'observation de leur fonctionnement et 
de leurs structures constituaient des phases fréquentes de 
travail ; même les élèves en difficulté pour tisser du sens se 
voyaient renvoyés d'abord aux utilités que satisfait le sys­
tème dans son environnement. Mais l'insistance originelle a 
perdu de son poids : plus familière désormais pour les pro­
fesseurs et revêtue par ce fait d'un caractère d'évidence, 
l 'approche fonctionnelle s'est banalisée, devenant une 
dimension parmi d'autres ; les modes d'accès sophistiqués 
de cette approche (SADT (4), par exemple) n'ont pas fait l'ob­
jet d'une transposition adéquate aux situations scolaires, 
etc. P. Rabardel constate, dans les pédagogies des baccalau­
réats techniques et professionnels, le recours en déclin aux 
"activités d'usage réel des systèmes techniques ... au profit 
de modélisations et de simulations" (Rabardel P., 1995, 
p. 210). Les observations présentées dans cet article souli­
gnent plus encore l'obstacle que constitue la difficulté chez 
certains élèves d'articuler ces diverses approches, ce qui 
confirme d'ailleurs le rôle primordial des rétroactions dans 
les apprentissages par l'action, tel qu'il a été repéré par les 
recherches sur ce thème (Johnson-Laird P.N., pp. 400-402.). 

(4) SATD pour Structured Analysis and Design Technique : Méthode 
d'analyse descendante. 
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Les fonctions qui justifient tout système technique en tant 
que tel ont été rassemblées par Rabardel, du point de vue 
des relations hommes-techniques, dans la fonction instru­
mentale (Rabardel P., 1994, pp. 129-132) : c'est dans leur 
fonctionnement même que les artefacts manifestent les 
structures matérielles et les principes d'intelligibilité par les­
quels ils assurent la médiation entre le sujet et l'action ins­
trumentée. La construction progressive du sens, postulée 

les contrats P a r l'organisation pédagogique de TSA, suppose la possibi-
s'inscrivent dans Hté de construire d'emblée des représentations incomplètes 
une dynamique du système étudié mais suffisantes provisoirement pour en 
spécifique expliquer partiellement la configuration ou le fonctionne­

ment, ce que Weill-Fassina A., Rabardel P. et Dubois D. 
(1994) nomment des "représentations pour l'action". 
Les disciplines technologiques introduisent dans le milieu 
scolaire un type d'intelligibilité inconnu dans les démarches 
traditionnelles : "Nous avançons l'hypothèse que les repré­
sentations pour l'action forment, pour le sujet, des outils de 
traitement de la complexité. L'incertitude, l'incomplétude et le 

jeu devant, selon cette hypothèse, être considérés comme des 
caractéristiques fonctionnelles constitutives des représenta­
tions pour l'action. " (p. 132) 

l'élève acteur 
s'appuie sur 
des stratégies 

1.3. Le dispositif d'enquête : 
vers le recueil des données 
L'étude entreprise et dont cet article rend compte visait à 
tester l'hypothèse selon laquelle les élèves qui entretiennent 
avec les systèmes techniques "réels" des interactions corres­
pondant au rôle primordial et à la diversité des statuts de 
ces systèmes réalisaient plus facilement les apprentissages 
visés par les objectifs de l'option TSA. C'est donc le point de 
vue des élèves sur la technologie apprise qui était recherché. 
Dans cette perspective l'élève est un acteur développant des 
stratégies d'apprentissage (Siegler R.S., Jenkins E., 1989 ; 
Fayol M., Monteil J.-M., 1994) en relation avec les représen­
tations qu'il se construit à travers les divers contrats didac­
tiques enjeu. 

• L'enquête 

L'enquête s'adressait à 134 élèves, appartenant à 9 groupes 
de TSA de plusieurs établissements, interrogés au cours de 
la seconde moitié de leur année de Seconde. Dans la 
construction du questionnaire, les diverses modalités de tra­
vail rencontrées durant les séances de TSA étaient systéma­
tiquement proposées à l'appréciation des élèves : travaux 
sur dossiers, dessins avec ordinateur, cours de synthèse, 
observations de systèmes, dessin sur planches, DAO, mani­
pulations d'objets techniques, etc. (voir questionnaire en 
annexe). 
Les opinions émises au cours de cette première approche 
traduisent les préférences personnelles, très liées au sens 
qu'ils donnent à la technologie dans leur curriculum. Pour 
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valider ces premières opinions, l'évocation d'une situation 
particulière, celle où les élèves ressentent des difficultés de 
compréhension, les invitait à noter quelle source d'aide ils 
choisissaient alors comme la plus efficace : explications 
d'un camarade ou du professeur, observation ou manipula­
tion du système technique, dossiers documentaires, etc. Il 
s'agissait alors d'énoncer les recettes les plus appréciées 
pour se dépanner ici et maintenant . Ce sont ces deux 
contextes d'activités possibles qui ont été chargés d'identi­
fier les formes d'apprentissages privilégiées par les élèves. 

• Les observations 

Sans discuter ici le difficile problème des correspondances 
entre opinions exprimées dans les questionnaires, et com­
portements repérés par l'observation de séances de TSA, je 
me référerai aux postulats de la multiréférentialité de 
J . Ardoino, et du paradigme de la complexité d'E. Morin 
pour affirmer l'intérêt des approches plurielles et de leurs 
confrontations dans un questionnement plus fin des phéno­
mènes didactiques. C'est la raison pour laquelle j'examinerai 
les cohérences approximatives entre les données résultant 
des diverses méthodes de recueil additionnées pour cette 
étude. 

J'ai donc observé, dans deux établissements, deux à trois 
séances de TSA dans cinq groupes d'élèves différents. Une 
séance hebdomadaire de travail à laquelle participent les 
élèves dans le cadre de l'option TSA dure trois heures. Un 
premier style de séance occupe environ les deux tiers du 

les activités temps annuel. Il s'agit d'activités conduites à partir d'un 
correspondent dossier à double référence : d'une part, une série hiérarchi­
es des objectifs... sée d'objectifs définissant des compétences extraites du pro­

gramme ; d'autre part un système technique présenté à 
travers son existence réelle dans l'environnement de l'élève 
et des documents techniques éventuellement adaptés aux 
connaissances embryonnaires de l'élève. Ce dossier définit 
les activités successives demandées à l'élève et les exercices 
destinés à provoquer et manifester sa maîtrise des appren­
tissages recherchés. Chaque élève remet son travail écrit à 
la fin de la séance, pour que le professeur puisse valider les 
travaux effectués. Plusieurs élèves traitent simultanément le 
même dossier, et pour ce faire s'associent plus ou moins. 
Au cours de la même séance, trois ou quatre domaines de 
compétences différentes sont travaillés par les divers 
groupes. En trois ou quatre séances ainsi conçues, l'en­
semble des élèves a donc parcouru un même groupe de dos­
siers. 
Un second style de séances occupe un petit tiers de l'horaire 
annuel. Conduites pour l'ensemble du groupe d'élèves, elles 
assurent les synthèses et mises au point exigées par les 
constats du professeur au cours des séances de travail sur 
dossiers et servent aussi à l'évaluation des acquis, voire à 
une première présentation des systèmes réels. 
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Les séances observées ont été principalement des travaux 
dirigés, au cours desquels il est plus facile de repérer les 
démarches spontanées des élèves, voire de les questionner 
sur une procédure au moment où ils viennent de l'accom­
plir. Les élèves travaillaient sur différents dossiers en vue de 

... planifiant un divers apprentissages : comprendre et compléter le Graphe 
développement de coordination des tâches ou le Grafcet décrivant le fonc-
des tionnement de machines présentes dans l'environnement 
compétences (Grafcet du point de vue partie operative) ; effectuer des 

tests de câblage d'entrées et sorties d'une partie commande 
sur au tomates programmables , après avoir validé un 
Grafcet du point de vue partie commande ; dessiner sans 
cotation une pièce, issue d'un ensemble connu, d'enveloppe 
parallépipèdique avec un vé et deux épaulements ; réaliser 
en dessin assisté par ordinateur les diverses phases de la 
représentation volumique d'une pièce ; identifier les liaisons 
entre pièces d'une machine ; compléter le schéma cinéma­
tique d'un bras manipulateur, etc. 
Les étapes successives du travail demandé entraînent des 
déplacements vers les divers lieux offrant le matériel néces­
saire à la réalisation de chaque tâche : automates, ordina­
teurs, système réel, tables, etc. Dans la quasi-totalité des 
cas, un dossier constitue précisément le travail demandé 
pour la totalité des trois heures que dure la séance. Au sein 
de chaque groupe, sauf pour les dessins sur planches, les 
rythmes de réalisation des travaux successifs ne varient que 
faiblement. 

les élèves 
construisent 
des sens 
divergents sous 
les mêmes 
activités 

• Les entretiens 

À l'issue de ces observations, je me suis entretenu avec des 
trios d'élèves volontaires issus des divers groupes observés, 
en visant à retenir ceux qui typaient le mieux les diverses 
attitudes identifiées comme caractéristiques de démarches 
différentes dans les apprentissages proposés. Les entretiens 
ont été conduits dans la perspective de "l'entretien d'explici-
tation" (Vermersch P., 1993) De type semi-directifs, ils cher­
chaient à faire émerger les sens portés par les divers modes 
d'activités repérés durant l'observation, et les conceptions 
de l'apprentissage technologique inférées. Je tâchais alors 
de confronter les interprétations issues des techniques d'in­
vestigation antérieures à des discours croisés qui tradui­
saient des attitudes et comportements contrastés, cherchant 
à faire expliciter ce qui allait se révéler comme des straté­
gies, au moins implicites, plus ou moins déterminées par 
une conception de la technologie cohérente avec les projets 
et les expériences scolaires antérieures des élèves. 
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2 . LES ÉLÈVES ET LEURS STRATÉGIES 
D'APPRENTISSAGES 

deux attitudes 
contrastées 
en relation 
avec l'option 
productique 

2.1. Rôles attribués aux systèmes 
pour apprendre la technologie 
Parmi les élèves de la populat ion d 'enquête , l 'option 
"Productique" conjointe était le fait de 56,7 % d'entre eux ; 
38,1 % n'avaient pas choisi celle-ci. Cette répartition des 
individus en deux groupes est très significativement liée 
(Test du x2 '• P = 0,001) au fait d'avoir choisi leur établisse­
ment à l'entrée en Seconde, soit en vue d'un baccalauréat 
technologique ou à option technologique, soit sans ce projet. 
Le document 2 croise une série de caractéristiques qui se 
regroupent toutes contrastivement avec l'un des deux pôles 
dessinés par les deux variables principales. 
Le premier axe de l'analyse factorielle des correspondances 
(AFC) oppose deux visions qui différencient nettement deux 
catégories d'élèves ; il représente 69,8 % de l'inertie. Les 
variables complémentaires retenues présentent un poids 
explicatif important sur cet axe. Comment les élèves qui ont 
choisi la combinaison d'options TSA-Productique en vue de 
poursuivre dans la voie de formation technicienne se distin­
guen t - i l s ? Ce son t des élèves qui , pa r goût ("ils 
apprécient") (5) comme par besoin ("en cas de difncultés, ils 
font appel") (6), manipulent les systèmes matériels et recou­
rent à l'observation ; dans l'apprentissage, ils donnent la 
priorité à l'action alors que dans les efforts de compréhen­
sion plus rudes, ils associent toutes les formes de recours 
possibles aux interactions avec les systèmes techniques 
matériels. La manipulation correspond à leur approche pre­
mière ; l'observation entre dans leur stratégie quand ils ont 
des difficultés de compréhension. 

Les élèves qui n'ont pas choisi l'option productique ont des 
attitudes opposées : ils ne ressentent pas du tout le besoin 
d'approcher par la manipulation les systèmes techniques 
proposés à leur compréhension. En cas de difficultés, ils n'y 
ont pas non plus recours, et l'observation, alors, ne leur 
paraît guère plus utile. Chez eux, les corrélations entre les 
deux modes d'accès aux systèmes réels, dans les deux 
situations proposées, sont encore plus nettes que pour le 
groupe précédent : il n'y a jamais dans leurs stratégies de 
place primordiale attribuée aux systèmes techniques réels. 

(5) Test du x2 très significatif (p = 0,002) 
(6) Test du x2 très significatif (p = 0,001) pour l'appel aux manipula­

tions, et significatif (p = 0,021) pour les recours à l'observation. 
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Document 2. Perception des systèmes techniques 
associée à l'option "productique" et aux choix de baccalauréat 

Aucune des autres variables possibles étudiées par l'enquête 
ne pèse aussi lourd. Une première série d'activités recueille 
une grande adhésion, et ce auprès de tous les élèves : le 
D.A.O. (72 % des élèves l'apprécient beaucoup ou absolu­
ment), les activités sur ordinateur (65 %) ; par contre, le tra­
vail sur dossier est peu apprécié (17 %) par les élèves à 
quelque type qu'ils appartiennent, et le recours à une docu­
mentation complémentaire n'apparaît utile en cas de diffi­
cultés qu'à une minorité (32 %). Quant aux autres variables, 
elles n'offrent que des corrélations peu significatives (infé­
rieures à 90 % au test du x2) a v e c le fait de suivre l'option 
productique associée à la TSA, ou non. 
Ce qui est associé sur ce premier axe correspond donc prio­
ritairement aux aspects particuliers d'un enseignement de la 
technologie : les diverses formes d'interactions possibles 
avec des objets techniques. La perception didactique que 
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le projet 
personnel 
différencie le rôle 
des systèmes 
techniques 
dans les 
apprentissages 

développent les élèves pa r rapport à ce c h a m p diffère donc 
pr incipalement selon le s t a tu t prêté a u réfèrent technique 
dans les activités d'acquisition de compétences ou de dépas­
s e m e n t d e s difficultés d ' appren t i s sage : p o u r les u n s , la 
référence a u x s y s t è m e s rée ls e s t p r imord ia l e ; p o u r les 
au t res , elle est négligeable. Ces interprétat ions du premier 
axe de l'AFC présentée conduisent à identifier celui-ci provi­
soirement comme l'axe de la "représentation didactique". 

2.2. Projet scolaire et appréhension 
des systèmes techniques 
Le second axe, lui, est d 'un poids p lus modeste (10,9 % de 
l'inertie). Ce qui oppose deux catégories d'élèves s u r cet axe, 
c'est l 'éventualité de poursuivre leurs é tudes a u lycée vers 
u n baccalauréat p lus ou moins ne t tement défini : baccalau­
réat technologique ou option technologique d u baccalauréat 
scientifique pour les deux t iers de la popula t ion é tudiée , 
pour les au t r e s u n baccalauréat différent ou bien u n e voie 
encore incertaine ; il s'agit ici du "projet curriculaire". Les 
élèves qui s ' inscrivent d a n s u n projet de formation tech­
nique accordent p lus de poids à l 'observation et à la mani­
pulat ion des systèmes que les au t r e s élèves. Les activités de 
DAO a t t i r e n t el les a u s s i d a v a n t a g e et t r è s significative-
m e n t (7) les élèves qui s 'o r ien ten t ve r s u n b a c c a l a u r é a t 
incluant u n e dimension technologique ; c'est auss i le cas , à 
u n degré moindre (8), du dessin technique et des activités 
su r ordinateurs . 

Le projet cur r icu la i re définit deux profils t rès con t r a s t é s 
concernant l 'appréciation des diverses s i tuat ions d 'appren­
tissage. La différence s 'amenuise quand il s'agit de dépasser 
les^difficultés ; alors les élèves sont p lus nombreux à cher­
cher secours dans la manipulat ion (63 % beaucoup, contre 
58 %"en si tuat ions d'apprentissages), et d a n s cette s i tuat ion 
l'observation ne j oue p lus u n rôle auss i discr iminant (ras­
semblant 48,4 %, contre 40,3 %). Une rup tu re dans les pro­
c e s s u s d 'apprent i ssage assoupl i ra i t a ins i les s t ratégies et 
pe rme t t r a i t d ' échapper t a n t soit peu à la r ep résen ta t ion 
didactique dominante . 

Seule appara î t lourdement significative, d a n s les résul ta ts 
de l 'enquête commentée, l ' importance p lus ou moins grande 
accordée par chaque type d'élèves aux observations et a u x 
manipula t ions de systèmes techniques réels. 
Ce caractère significatif vient du fait que ces activités met­
tent en j e u l 'attribut épistémologique essentiel des con tenus 
t echno log iques : p o u r e n t r e r d a n s le c o n t r a t d idac t ique 
propre a u x apprent issages techniques, l'élève doit accepter 
de reconnaître d a n s les entités techniques réelles le lieu de 
validation des savoirs. 

(7) 
(8) 

X 2 : P : 

X 2 : P : 

0,006. 
0,042 et x2 • p = 0,054. 
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Finalement, j 'ai dû affiner la classification duale perçue à 
partir des réponses aux questionnaires. S'il existe bien deux 
polarités extrêmes, l'une constituée des élèves "tradition­
nels" correspondant aux anciennes filières qui menaient aux 
baccalauréats technologiques, l 'autre regroupée autour 
d'élèves dont le projet principal vise des baccalauréats diffé­
rents et qui n'ont choisi qu'accidentellement l'option TSA, 
une troisième catégorie est présente dont les stratégies ne 
correspondent que partiellement à l'une et/ou l'autre des 
deux premières. 

3 . TYPOLOGIE DES ACTEURS 

3.1. Les concepteurs 
"J'aimerais bien que la pièce, une fois réalisée, elle me 
revienne ; que j'étudie, bon, le prototype : ce qui ne va pas. Le 
retoucher, ré-imaginer quelque chose pour stabiliser, enfin 
quoi corriger les défauts, re-tester le prototype." (Isabelle) (9). 
C'est un tel discours qui exemplifie le mieux l'attitude de 
cette catégorie d'élèves. Leur représentation des métiers de 
la conception industrielle ne correspond guère, certes, à Tin­

tes typologies dustrie actuelle, mais elle sous-tend nombre de leurs activi-
sont abstraites tés en classes de TSA. L'interlocutrice citée diffère de bien 

des élèves de cette catégorie, entre autres paramètres, parce 
qu'ils sont plus souvent des garçons (10). Mais aussi, parce 
qu'elle accorde une importance, relative certes mais réelle, à 
ce que l'on pourrait appeler "la preuve par le fonctionne­
ment", ce qui ne préoccupe pas tous les élèves de cette caté­
gorie. En ceci, ils rejoignent, dans la première typologie 
binaire, les élèves qui n'accordent d'importance ni à l'obser­
vation ni à la manipulation des systèmes réels. 

• Affronté à une tâche (11) de dessin du raccordement 
entre un vé et un épaulement, l'un des élèves de ce genre 
conduit face à la pièce réelle une camarade qui n'acceptait 
pas sa traduction en 2D de la représentation de cette pièce 
en 3D ; l'un et l'autre faisaient erreur sur la nature du 

(9) Les prénoms, fictifs sauf pour le sexe qu'ils évoquent, renvoient 
toujours à l'individu affecté de cet indicateur. 

(10) Nous rappelons à cette occasion que la "typologie" ici utilisée a au 
moins ceci de commun avec les "types idéaux" de Weber, que 
l'élève réel n'est jamais le "prototype" de la catégorie, celui-ci étant 
une fiction théorique, une caricature absolue ; mais comme dans 
toute caricature, du moins si elle est juste, ce sont les traits les plus 
distinctifs qui sont choisis pour caractériser la classe et la distinguer 
des autres. 

(11) Les "tâches" correspondront, dans les descriptions rapportées dans 
ce texte, aux produits "prescrits" par les consignes de travail des 
dossiers, et aux produits "réels" fournis par les élèves en réponse, 
toutes choses observables. 
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raccordement . Une fois accordés et r evenus à leur 
la conception, activité (12) de dessin, la camarade reporte le raccordement 
première,dicte tel qu'elle l'avait observé ; le premier, en revanche, revient à 
les activités sa solut ion qualifiée de "logique". Les ac t ions (13) 

d'apprentissage de ces élèves privilégient la plupart du 
temps l'image qu'ils se construisent de l'objet technique 
étudié. 
Cette image est d'emblée globale : un concept concrétisé que 
les diverses activités vont expliquer. Thomas justifie ainsi la 
démarche du Grafcet : "Il faut tout le temps décomposer, 
toutes les actions qu'on va faire ; et je pense, pour n'importe 
quelle action, n'importe quelle réalisation." L'élève "concep­
teur" circule beaucoup dans la classe à la recherche d'infor­
mations ; son parcours est souvent silencieux : il regarde le 
travail des autres élèves sur les divers supports utilisés 
(dessins, écran d'ordinateurs, etc.), plus que les dispositifs 
eux-mêmes ; quand il interroge le camarade, ses questions 
portent sur les intentions des actes plus que sur leurs 
effets : "Pourquoi tu dessines le cylindre avant le parallélépi­
pède ?... Tu câbles d'abord les sorties ?" (Éric). En cas de 
difficultés, ces élèves n'hésitent guère à poser au professeur 
les questions nécessaires ; avant, ils ont consulté quelques 
documents, et disposent du langage adéquat pour faire 
comprendre leurs interrogations. Ils disposent d'une inten­
tion constamment sous-jacente d'intégrer ces diverses infor­
mations. 
Ce "pro-jet" leur permet de faire le lien entre toutes les 
tâches que fixent successivement les dossiers suivis. "Au 
lycée, on trouve toujours un rapport entre chaque travail de 
T.P." (Bruno). Le sens des apprentissages est construit a 
priori dans leur vision projective de la technologie, et permet 

le projet de structurer les connaissances rencontrées : "Ce serait la 
épuise le réel dernière étape de conception, le dessin, pour ensuite passer à 

quelqu'un qui va me réaliser la pièce ; on a créé avant, ima­
giné ce qu'on voulait, maintenant on le dessine pour pouvoir 
le réaliser. Travailler sur un système, savoir ce que c'est, oui ; 
mais, pareil, le créer, travailler dessus, non, c'est pas ça qui 
m'intéresse. " (Walter) 

• La technologie implicite à laquelle se réfèrent ces élèves, 
c'est la science du génie, de l'ingénieur ; mais telle que la 
figurent les périodiques, les films et vidéos, c'est-à-dire sous 
une emprise démesurée du virtuel. 

(12) Seront nommées "activités", les comportements, dans ce qu'ils ont 
eux aussi d'observables, qui constituent la procédure adoptée par les 
élèves, et ressentis par ceux-ci comme adéquats à la réalisation de la 
tâche. 

(13) Par contre, seule l'interprétation permet de reconstituer "l'action" de 
l'élève, c'est-à-dire le processus qui permet de lire une cohérence 
entre la tâche, les activités et le projet. Celui-ci, lui, devient identi­
fiable par exemple, à travers l'explicitation recueillie à l'aide des 
entretiens. (Cf. Bullinger A., 1987, Rabardel P., 1995) 
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la technologie 
identifiée à 
la science des 
objets techniques 

l'apprentissage 
se réduit-il 
à un mode 
d'évidence ? 

La technologie, c'est aussi, dans cette culture, la science des 
techniques. L'intérêt se mobilise autour des "pourquoi" plus 
que des "comment", des explications plus que des pratiques. 
"Je préfère savoir, à la fin savoir pourquoi si je fais ce câblage 

je ne peux pas obtenir d'autres résultats ; j'aime bien com­
prendre le truc, même si c'est pas les vrais câblages qu'on 
fait, parce que sur les machines c'est beaucoup plus com­
plexe. " (Éric) 
C'est le goût et, le plus souvent, une pratique déjà impor­
tante de l'informatique qui constituent leur culture techno­
logique personnelle. "Grâce à l'ordinateur, une fois qu'on a 
rentré la pièce, l'ordinateur peut commander la machine qui 
va construire la pièce d'où l'intérêt de ne plus être obligé de 
passer par quelqu'un... Quand je disais gain de temps, c'est 
sur la réalisation.'' (Bruno). L'électronique est, à leurs yeux, 
la principale composante de cette technologie moderne, et 
mérite les investissements d'apprentissage les plus impor­
tants ; leur pratique technologique est celle des claviers, 
leur manipulation dans les champs du virtuel. La réalisation 
va de soi ; la mise en oeuvre, la fabrication, la production ne 
retiennent pas leur intérêt ; le coût, humain et technique, 
des aléas, des dysfonctionnements, des modifications leur 
paraît minime. "Va un lien forcé, parce qu'il y a un lien tota­
lement physique entre le dessin et la pièce ; la mesure, c'est 
la mesure. " (Isabelle) 

• L'atmosphère de liberté développée par la forme des acti­
vités, l'aspect formel que prennent les tâches écrites corres­
pondent bien à u n besoin d 'autonomie ou du moins 
d'indépendance dont la satisfaction facilite les apprentis­
sages de ce type d'élèves. "On sait nous-mêmes le temps 
qu'on a pour faire notre travail ; on le prend sur nous-mêmes. 
Pour moi, le plus important, c'est d'avoir compris." (Bruno). 
L'individualisation du rythme de réalisation, les interactions 
possibles entre élèves, la variété des technologies impliquées 
et des tâches demandées sur un même suppor t leur 
conviennent. 
Par différence, rétrospectivement du moins, au collège, ils 
regrettent que les "projets tout conçus" (Bruno) leur aient 
proposé seu lement des fabr icat ions qu' i ls j ugea ien t 
"rigides,... vétustés". 
Pour la réalisation de leur projet scolaire, l'option TSA offre 
une voie privilégiée vers un baccalauréat scientifique. "Avec 
TSA, on choisit S beaucoup plus facilement. " (David) ; c'est 
aussi, à leur avis, une composante valorisée des examens 
dans cette section : "Ry a un coefficient intéressant au bac. " 
(Isabelle). Certains gardent une marge de manœuvre, garan­
tir un baccalauréat scientifique reste l'objectif principal : "Je 
savais que je voulais faire une première scientifique et on m'a 
dit qu'en prenant TSA je serais dans une bonne classe, j'au­
rais plus de chances de partir dans une bonne S. " (Isabelle) 
L'adéquation semble exacte entre la TSA et leur vision de la 
technologie ; c'est pour ce type d'élèves que le dessein de 
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cette option remplit au mieux ses buts affichés. C'est avec 
eux aussi que les déviations potentielles des formes de 
tâches et d'activités mises en œuvre par la pédagogie de TSA 
sont les moins probables. 

3 .2 . Les scolaires 

Les attitudes des élèves "concepteurs" traduisent la cohé­
rence entre, d'une part leurs démarches de compréhension, 
gratifiante d'emblée, des systèmes pluritechniques, d'autre 
part les activités possibles en classes de TSA et les tâches 
attestant la pertinence de leur travail. Un groupe, minori­
taire lui aussi, occupe un pôle typologique opposé tradui­
s a n t des a t t i t u d e s n e t t e m e n t différentes ; n o u s les 
appellerons les "scolaires". 

• Ils décrivent les séances de TSA en termes d'activités 
prescrites et de tâches successives. "Quand on arrive dans 
la salle, on va chercher le dossier qui est à faire, on s'installe 
et on remplit." (Céline). Effectivement, le lieu nodal qui relie 
les diverses activités, c'est le dossier ; et même, plus préci-

le "métier sèment, les réponses à fournir dans les "trous" prévus. Ces 
d'élève" clôt les élèves parcourent la totalité du dossier, à la recherche des 
apprentissages exercices qui le parsèment. Là où un graphe de coordination 

des tâches est à compléter, concernant une machine, ils 
vont trouver dans un de leurs travaux antérieurs un graphe 
qu'ils auront tendance à traiter comme un modèle à repro­
duire. Aux yeux de Franc, la justification d'une écriture de 
table de fonctions logiques avant de chercher à implanter le 
programme sur un automate, c'est : "Parce que le monsieur, 
il l'a demandé. " 
Le dossier constitue également leur repère chronologique. 
Chaque tâche succède à une autre, pour la seule raison 
qu'elle se situe au paragraphe suivant. Autour d'un bras 
manipulateur, les contextes proposés varient : étude des 
mouvements, observations sur logiciels de simulation, 
manipulations sous divers modes de fonctionnement, réali­
sation guidée du schéma cinématique. Or les élèves de ce 
type réalisent de façon totalement étanche chaque exercice 

la rigidité des fixé. Leurs réponses restent parfois hésitantes et ils expri-
tâches perçues... ment leurs doutes. Mais quand ils ont pu mieux percevoir la 

géométrie des déplacements à travers l'observation du sys­
tème, ils ne pensent pas spontanément à préciser sur leurs 
dessins antérieurs la trajectoire des points correspondants à 
décrire. Cette absence de récursivité ne leur permet pas de 
construire par approximations successives des modèles effi­
caces pour rendre compte des systèmes techniques étudiés. 
En fait, seules les réponses du professeur, les corrections 
des prestations garantissent à leurs yeux l'exactitude de 
leur compréhension. Leurs positions et participations 
durant les séances de correction des travaux personnels 
évoquent l'enregistrement automatique des solutions dites 
valides. Quand ils circulent dans la classe comme au sein 
de leur groupe de travail, leurs échanges avec les camarades 
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traduisent autant l'attentisme incertain que le pillage des 
résultats à fournir qu'on leur reproche souvent ; ils ne for­
mulent guère que des questions, un bon nombre d'entre 
elles concernant les notes obtenues. Leurs échanges avec le 

empêche le professeur dépendent le plus souvent de son initiative, car 
jeu nécessaire... ^s n e savent pas quelle est la source de leurs difficultés, et, 

une fois le professeur parti vers d 'autres groupes, ils 
demandent souvent à leurs camarades de traduire les expli­
cations de celui-ci. 
Les "scolaires" ne voient d'utilité ni à l'observation ni à l'uti­
lisation des systèmes réels, parce que ceux-ci échappent, 
comme les autres supports d'activités, à l'univers des ins­
truments de compréhension tels qu'ils en imaginent la 
constitution dans le cadre scolaire. Xavier, hésitant à identi­
fier une transmission de mouvement, et à qui je suggère 
qu'il pourrait aller voir sur la pince du bras manipulateur, 
répond : "Oh ! là, il faut juste prier." : le système technique 
est perçu trop complexe, il ne suscite guère que la crainte. 
Face à la machine, les "scolaires" se réfugient, - y compris 
physiquement - derrière les camarades qui eux aiment 
manipuler. 

• La perception du système technique se fait alors à travers 
les indices cherchés dans le dossier. "Ils demandent de des­
siner B, suggère Xavier, donc B a changé de place !" ; la 
consigne de la tâche révèle la cinématique de la pince. Et 
pour identifier les liaisons existant dans un système, Céline 
prend en compte les modèles de graphisme des types de liai­
son figurant dans la page : "R faut faire les deux dessins, 
puisqu'ils ont mis les deux en haut ; et puis on les retrouve 
dans l'exercice, après !". Les systèmes techniques n'appa­
raissent pour ces élèves qu'à travers leurs modes d'existence 
scolaires. 

• Leur présence dans les classes de TSA s'explique par les 
décisions d'orientation générale prises en fin de Troisième ; 
cette option est venue compléter les autres décisions dont 
l'origine la plus souvent évoquée est le conseil de classe : on 
leur a recommandé d'exclure un certain nombre de choix, et 
la TSA constitue un reste. Leur projet de baccalauréat est 
encore flou, et se formule essentiellement en termes d'auto­
risation scolaire. "Si on me prend, j'irai en STL. " (Rachel) ; 
"J'ai une sceur qui a fait E, elle m'a dit d'essayer. " (Franc) 

Leurs attitudes face aux apprentissages technologiques 
reposent sur un contrat rigide, reproduisant à l'identique 
celui qu'ils ont construit dans les autres matières, sans 

apprendre ne modulation adaptée aux spécificités de la discipline. Pour 
constitue pas des raisons totalement différentes de celles des "concep-
la somme des teurs", les "scolaires" n'accordent pas non plus de valeur 
tâches à remplir aux observations et manipulations. C'est en cela seulement 

que leurs profils se rejoignent. Leur projet scolaire chance­
lant ou confronté à des barrages institutionnels liés à l'ap­
préciation de leur niveau, le cadre absolu à leurs yeux, 
dessiné par les tâches prescrites constituent, nous en fai-

... pour 
comprendre 
les systèmes 
techniques 
comme non-
scolaires 
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sons l'hypothèse, une explication forte de leurs difficultés à 
construire du sens à travers leurs apprentissages en TSA. 

3.3. Les réalisateurs 
Une majorité des élèves de TSA correspond encore au profil 
traditionnel rencontré dans les anciennes filières de bacca­
lauréats technologiques, attendant des apprentissages tech­
niques une mise en relation forte entre le monde scolaire et 
la vie moderne telle qu'ils se la représentent. Leur intérêt 
englobe, contrairement aux "concepteurs", la matérialité des 
t echn iques avec laquel le ils a imen t se confronter 
réellement ; nous pouvons les identifier comme des "réalisa­
teurs". 

• Sylvain vient de travailler avec deux camarades sur la tra­
duction en graphe de coordination des tâches, de l'observa­
tion d'une machine ; il est le seul à repérer que c'est moins 
le fonctionnement en lui-même que son ordonnancement 
temporel qui const i tuai t le point de vue à privilégier. 
Pendant toute la traduction sur document des divers modes 
de fonctionnement observés, Sylvain reste en retrait, copiant 
les réponses de ses camarades ; il n'est guère plus actif, 
quand il faut anticiper, par une analyse binaire et la prévi­
sion des entrées-sorties, une programmation sur automate. 

la pratique Mais, dès que l'équipe passe à l'implantation sur April, il 
construit un sens prend le matériel en main, et les deux camarades sont 

réduits à contrôler ses opérations. Les "réalisateurs" ont un 
plaisir spontané à manipuler, à voir un système fonctionner 
selon leurs prévisions éventuellement, et dans le cas 
contraire à mettre en œuvre les opérations qui rétabliront le 
système dans son fonctionnement attendu. Quand plusieurs 
"réalisateurs" appartiennent à une même équipe, l'anima­
tion des activités s'accroît nettement au fur et à mesure que 
se rapprochent les situations d'action sur des systèmes 
matériels. 
Une activité prend d'autant plus de sens pour eux qu'elle 
colle à des opérations qui auraient place à leurs yeux dans 
le monde industriel. Le dessin leur plaît autant sur planche 

le réel s'impose que par DAO, dans la mesure où il correspond à une pra-
comme tique définissant un système réel : il y a un taraudage de 
reference p ] u s dans ie disque réel de la machine que sur le dessin qui 

sert de point de départ à l'exercice de DAO : comment le 
rétablir sur le dessin pour en assurer la conformité avec la 
pièce ? Le surdimensionnement d'une vis ne pose pas de 
problème en relation avec sa fonction ; il ne sera perçu que 
par sa non-conformité avec la vis réelle. 
Les nécessités de formalisations et de langages de symboli-
sation sont d'abord admises comme des conditions pour 
l'action : "Tout observer, tout essayer, bon ! On peut pas. 
C'est vrai que c'est rébarbatif un graphe de coordination des 
tâches, mais c'est pas possible sans." (Urbain). Le premier 
mouvement porte ces élèves vers les systèmes réels : pour 
les activer, à défaut pour les observer : "Nous, on a été voir le 



147 

les langages 
situent le réel 
dans le rôle 
de milieu 
antagoniste 

de l'outillage 
matériel à 
l'instrumentation 
symbolique 

fonctionnement, et on a étudié les mouvements : si ça avan­
çait ou reculait en même temps. Et après on a établi le 
Grafcet." (Pierre). Le dessin est aussi l'occasion de vérifier sa 
perception de l'objet : Gaël dessinait le vé d'une machine à 
cambrer, sans respecter l'épaulement porté sur la vue 3D de 
base ; après avoir observé la pièce réelle, il revient effectuer 
un dessin adéquat. La prégnance des objets est telle qu'un 
même mouvement s'imposera à leur analyse comme double 
en raison de ses deux directions possibles, ou qu'une trans­
mission de mouvements ne s'identifiera que s'il n'y a pas de 
pièce intermédiaire entre la source et l'élément analysé : "La 
translation, ça se fait quand ça se touche." (Pierre) 
La matérialisation des liaisons est telle que les "réalisateurs" 
ont de la peine à identifier les mouvements relatifs plus lar­
gement que ceux des pièces en contact immédiat ; les mou­
vements de l'effecteur sont plus vite identifiés que ceux 
transmis. Les "réalisateurs" vont chercher d'abord leurs 
informations dans le contact direct avec les systèmes réels ; 
leurs ressources annexes viennent des échanges avec leurs 
camarades auprès desquels ils apparaissent comme les spé­
cialistes du matériel, mais qu'ils questionnent eux-mêmes 
volontiers, dès qu'il s'agit de formulations dont ils vérifieront 
volontiers l'exactitude par un retour vers les systèmes réels. 
Ils n'hésitent pas non plus à consulter l'enseignant, mais ce 
n'est qu'en dernier recours qu'ils cherchent les informations 
dans les dossiers ou les cours. 

Les activités des "réalisateurs" sont toutes orientées sponta­
nément vers le fonctionnement. Elles trouvent dans les sys­
tèmes matériels, voire virtuels, le pôle fédérateur autour 
duquel le reste prend sens et qui favorise les synthèses. Les 
difficultés majeures surgissent lors des interrogations d'éva­
luation, lorsque celles-ci fonctionnent principalement à tra­
vers l 'ut i l isation exclusive de langages formels, trop 
indépendantes des systèmes de référence. 

• La référence constitutive du domaine technique pour les 
"réalisateurs", c'est la "logique d'instrumentation" (Rabardel 
P., 1995) qui fait passer l'apprentissage par l'usage de tous 
les objets techniques à travers lesquels se manifeste l'inter­
action intelligente du sujet avec le milieu réel certes, maté­
riel surtout, mais aussi avec la manipulation des outillages 
symboliques empruntés aux milieux professionnels de réfé­
rence. L'aspect pregnant de l'approche vise à répondre à la 
question primordiale pour eux : "comment ça marche ?". 
Toutefois, la réponse à cette question s'ouvre sur d'autres 
intérêts : "Faire fonctionner les machines, je le fais normale­
ment parce que ça m'aide plus à comprendre les systèmes, 
l'automatisme...", précise Armelle. 
Contrairement aux "concepteurs", la confiance de ces élèves 
est moins spontanée et surtout moins totale à l'égard du 
rôle de l'informatique dans les activités techniques. Sans 
l'énoncer aussi clairement, ils se méfient du caractère vir­
tuel des réalisations sur ordinateur, dont ils repèrent sur­
tout, modestement, les risques d'erreurs liées à leur propre 
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manipulation des organes de dialogue. Ils insistent sur la 
distance qui existe entre le programme et les aléas liés aux 
organes supplémentaires qui vont réaliser la tâche : ils veu­
lent être présents au moins tout au long du cycle de concep­
tion-réalisation : "Je serai plus sûr en faisant le travail 
moi-même, que de passer par l'ordinateur." (Marc) 

• La TSA correspond mieux à leur mode privilégié de 
travail : "on apprend en pratique" (Gaël) ; "trois heures de TP, 
ça se mémorise mieux que le cours qu'il faut revoir pour l'assi­
miler" (Armelle). Le projet curriculaire de ces élèves vise à 
continuer leurs études par les voies qui favorisent de telles 
activités ; ils envisagent principalement les baccalauréats 
technologiques, la voie scientifique ne restant qu'une éven­
tualité faible, autant par conscience de sa sélectivité qu'en 
ra ison de son inadéquat ion avec leurs goûts pour le 
contexte matér ie l des techniques et la proximité des 
domaines industriels. 
Dans la mesure où ils associent souvent la Productique à la 
TSA dans leur système d'options, ces élèves transportent 
dans leurs attentes et leurs stratégies en TSA une vision de 
la technologie scolaire qui reste proche de celle que l'on ren­
contrait chez les élèves des sections techniques antérieures. 
L'approche globale en termes de système leur permet de ne 
pas ressentir de coupure entre les discours plus théoriques 
de la mécanique ou de l'automatisme et leurs mises en 
œuvre dans des fonctionnements et des caractéristiques 
technologiques particularisées. L'organisation des séances 

comprendre et de TSA leur convient donc parfaitement. D'emblée, ils se 
apprendre ne trouvent aussi capables de poser des questions pertinentes 
suffisent pas à l'enseignant, en raison d'abord de leur souci de suivre une 
pour réussir question technique jusqu'à sa réalisation, ce qui multiplie 

les points de vue à partir desquels le dialogue peut naître, et 
ensuite grâce aux habitudes d'une familiarité et d'une indi­
vidualisation plus intense des rapports maître-élèves telles 
que celles-ci fonctionnent en ateliers. En revanche, les 
contrôles de connaissances manifestent souvent leur diffi­
culté à construire des explications formalisées hors contexte 
technique. 

CONCLUSIONS 

Quel que soit le caractère forcé des traits ainsi dessinés par 
les trois portraits contrastés, une première conclusion peut 
être proposée. La compréhension endogène des attitudes 
des divers types d'élèves repérés passe par la prise en 
compte de deux conditions de fonctionnement du contrat 
didactique : 
- l'activité de l'élève acceptant la dévolution d'une part de 

responsabilité dans ses apprentissages ; 
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- ceux-ci n'ont des chances d'émerger, au-delà des tâches et 
des activités, comme construction de savoirs, que si les 
élèves effectuent une double rupture : avec les contrats 
scolaires les plus coutumiers, et avec l'allure de succes­
sions juxtaposées des tâches imposées. 

La typologie repérée par cette étude n'apporterait rien de 
neuf, si elle se contentait d'affirmer que l'activité de certains 
élèves rejoint assez fidèlement le projet prescrit, alors que 
d'autres s'y dérobent. Le cadre explicatif proposé tente de 
montrer que l'élève déploie des stratégies diverses qui en 
font un acteur plus ou moins performant par rapport aux 
attentes du programme de formation. Chaque stratégie cor­
respond à une logique qui, partiellement, répond à ces 
attentes, mais peut aussi ne pas en saisir tous les aspects 
nécessaires. Les "concepteurs" ne sont pas de bons élèves 
par essence, mais parce que le sens qu'ils construisent à 
travers leurs activités correspond fidèlement au contrat, 
implicite bien sûr, qui sous-tend la TSA ; mais leur concep­
tion de l'univers technique fait bon marché de la distance 
qui existe entre projet et réalisation. Les "réalisateurs" cou­
rent sans cesse le risque de se laisser prendre à l'apparente 
évidence de l'activité réussie, et de ne construire du sens 
qu'autour des systèmes considérés pour eux-mêmes et non 
comme lieux de validation d'une conception dont ils sont 
l'instrument. Les "scolaires" sont floués par les habitudes 
liées aux situations d'apprentissages dont ils sont coutu­
miers, et leur fixation privilégiée s'opère sur les tâches qu'ils 
considèrent comme des pièges dont un cours traditionnel 
les délivrerait, s'il leur apprenait a priori ce qu'on leur 
demande de comprendre. Une stratégie optimale consiste­
rait à ajuster les passages nécessaires d'une logique à 
l'autre au gré des fonctionnements didactiques successifs. 

Deux conditions supplémentaires pourraient faciliter l'ap­
prentissage de chacune des catégories ainsi repérées. D'une 
part, l'aide des professeurs pour élargir la logique de chacun 
de ces types d'élèves en leur faisant percevoir la part de jus­
tesse et les limites de leur logique, principale le plus sou­
vent , exclusive p e u t - ê t r e parfois ; d ' au t r e pa r t , 
l'apprentissage des méthodologies de fonctionnement fonda­
mentales du dispositif de TSA, par exemple les finalités et 
les modalités du travail de groupe et des techniques pour 
maîtriser les copieuses documentations proposées. 

Bernard HOSTEIN 
IUFM d'Aquitaine, 
LADIST-Université Bordeaux 1 
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ANNEXE : QUESTIONNAIRE DONNE AUX ELEVES 

LES ENSEIGNEMENTS DE TSA TELS OTIE VOUS LES APPRECIEZ 

Ce questionnaire est destiné à recueillir des informations pour une recherche ; // ne vise pas à vous 
évaluer. Il voudrait mieux préciser les atouts et les obstacles qui font la plus ou moins grande 

réussite des élèves dans cette discipline. L'anonymat des réponses est garanti. Son dépouillement 
se fera dans un cadre universitaire indépendant de votre établissement. 

Merci de vos réponses et de leur sincérité. 

Vous avez choisi l'option TSA pour...'1) 

... entrer dans le Lycée de votre choix 

... poursuivre en baccalauréat de Technologie 

Pas du tout Un peu Beaucoup Absolument 

Vous appréciez, en option TSA... ( ' 

...les travaux sur dossiers 

...les dessins avec ordinateur 

...les observations de systèmes techniques (maquettes, 
de machines, bras manipulateur, etc.) 

...le dessin sur planches 

...les travaux sur ordinateurs 

...les manipulations de systèmes techniques 

Pas du tout Un peu Beaucoup Absolument 

Quelles méthodes de travail vous plaisent le plus en TSA (I) 

...les travaux individuels 

...les travaux en petits groupes 

...les cours du professeur à toute la classe 

Pas du tout Un peu Beaucoup Absolument 

TOURNEZ LA PAGE. 

( 1 ) Mettez une croix (X) dans la case correspondant à votre opinion 
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Quand vous avez des difficultés à réaliser les tâches demandées, ce qui vous aide surtout ce 

sont :(') 

...les explications d'un camarade 

...les observations du système technique réel 

...les explications du professeur 

...les manipulations sur le système réel 

...les dossiers documentaires 

Pas du tout Un peu Beaucoup Absolument 

Au cours des enseignements de Technologie en Collèges, vous aviez déjà pratiqué... (D 

...le dessin technique 

...les automatismes 

...l'électronique 

...le travail sur ordinateur 

Pas du tout Un peu Beaucoup Absolument 

Quelles sont, d'après votre expérience, les ressemblances et les différences entre l'enseignement de 
la technologie en Collèges, et celui que vous suivez en Lycées ? 

Vos résultats en TSA sont-ils : très bons ? assez bons ? moyens ? 
assez faibles ? très faibles ? (2) 

Avez-vous aussi suivi cette année l'option "Productique" ? OUI NON (2) 

Si vous avez d'autres choses à exprimer sur l'enseignement de TSA tel que vous le voyez, n'hésitez 
pas à l'écrire ci-dessous : 

ET MERCI DE VOS RÉPONSES !! 

2) Entourez la réponse qui convient 


