LES SAVOIRS SELON J.P. ASTOLFI. ET EN TECHNOLOGIE COLLEGE ?

2 – D’abord déconstruire
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Le présent document de réflexion pour une contribution à la formation continue et initiale des professeurs de technologie, fait suite au document sur le chapitre 1 sur « La saveur des savoirs » que j’ai rédigé en mars 2012 (1). Il reprend des éléments du dernier ouvrage de J.P.Astolfi (2).  

J.P.Astolfi présentait, dans la partie introduction, ce chapitre de la façon suivante : « Le chapitre 2 s’attaque à de nombreux thèmes faussement évidents, qui constituent le fond commun du discours pédagogique quotidien des acteurs de l’éducation. Nous proposons leur déconstruction théorique et pratique, car ils correspondent à une représentation sociale puissante et résistante de l’école, ainsi que de l’acte d’apprendre. C’est là, nous semble t-il, une condition sine qua non de l’effort nécessaire de professionnalisation auquel nous appelons » (3). Il classe ces mots en deux catégories. La première, celle « …des notions faussement évidentes… », est la suivante : « … (activité, motivation, bases et prérequis, difficulté et handicap, hétérogénéité et soutien, transfert,…)». La seconde est celle « …des termes introduits récemment dans le système éducatif pour le rénover, … débordés par leur succès,…(compétences, interdisciplinarité, projet,…) » (4).    
« Zoom sur les mots de l’éducation »
Sous ce titre J.P.A. indique qu’ « aucune profession n’utilise les mots de tous les jours pour nommer et décrire les situations qu’elle traite. Chaque fois qui nous rendons visite à notre garagiste, à notre informaticien ou à notre médecin, nous nous rendons compte que les termes qui nous permettraient de décrire correctement le problème nous manquent… ». D’où un plaidoyer pour une formation des enseignants à un langage professionnel en éducation et à un examen critique du vocabulaire actuel car « …L’une des faiblesses des métiers de l’éducation, c’est sans doute qu’ils ne disposent pas vraiment d’un tel lexique stabilisé…, par exemple personne ne sait exactement ce qu’est un « élève en difficulté», ou qu’il n’existe aucun consensus sur ce qui signifie manquer de « bases » ou ne pas être « au niveau »… ». Et aussi un regard critique parce que « …nombreux sont ceux qui n’ont pas intérêt à une véritable professionnalisation didactique parce qu’elle obèrerait la possibilité qu’ils s’octroient d’une parole autorisée. Sans oublier ceux qui font un commerce lucratif dans les médias de la dénonciation permanente des pédagogues et de leur jargon ». D’où l’objet de sa proposition « …déconstruire une douzaine de ces « notions »…les placer sous contrôle théorique et les utiliser avec vigilance est une condition de la professionnalité enseignante, …, ce travail exigeant appellera à des reconstructions et à des propositions, mais sur une base assainie… » (5).
En technologie, comme dans d’autres disciplines, nombre de formations en académie ont porté sur les (ces) mots parce que c’était la « mode », c'est-à-dire un discours à portée générale. Donc un discours, et un financement de formations transversales et autres à l’égard des professeurs en poste qui sont réorientées, ceci au détriment des formations et perfectionnements disciplinaires.

Par exemple le mot « compétence » n’est pas étranger aux professeurs de technologie, contrairement à d’autres disciplines de l’enseignement général, puisque c’est dans l’enseignement technique, professionnel et technologique que s’enracinent principalement les pratiques sociotechniques qui ont permis de sélectionner les savoirs, les savoir faire et les savoir être des programmes de technologie au collège, en particulier ceux de 1985 et de 1996. Ce terme est très discuté, voir discutable, tant son utilisation a été détournée, notamment dans le référentiel du socle commun au niveau collège. Dans ce cas le mot « compétence » n’est plus employé que pour décrire la structure des évaluations dans le livret personnel de compétences (6). Or dans la culture des professeurs de technologie et des enseignements technologiques et professionnels, le terme de compétences avait un autre emploi moins restrictif et beaucoup plus ancré dans les pratiques sociales du monde du travail en donnant du sens à ce terme aux collégiens, alors que le monde scolaire s’est emparé de ce terme en le détournant de son ancrage initial.
Une sélection de quelques autres idées pour réfléchir, et à méditer, sur les savoirs en technologie : des questions et toujours des questions intéressantes pour le présent et l’avenir.

Sans développer, voici quelques autres extraits qui peuvent intéresser les professeurs de technologie en poste lors de la préparation de leurs cours, puis de leur déroulement, ou lors de stages de formation continue et initiale.

Sur « enseigner » et « apprendre » (7) : « … sont deux processus qui sont toujours à l’œuvre, sans jamais se confondre. Le premier commence bien avant le début des échanges didactiques, puisqu’il oriente la préparation de la leçon, la recherche des documents et exercices, la prévision d’une progression d’enseignement. Il continue jusqu’aux derniers instants lorsque le professeur révise mentalement la leçon qui va débuter dans l’heure qui suit. Il se poursuit bien sûr au-delà de la séquence, jusqu’au moment de l’évaluation, de la correction des copies et des enseignements qui en sont tirés pour l’organisation des séquences ultérieures… ». La technologie échappe t-elle au processus de préparation d’un cours et de l’évaluation parce qu’elle serait moins « théorique » et plus « pratique » ? Si non, la préparation et l’évaluation ont-elles des spécificités ? (8). « …Quant au processus apprendre, il correspond, lui, à la façon dont les apprenants vont s’emparer de la proposition didactique qui leur est soumise… » au travers de deux éléments observables qu’il convient de bien distinguer la tâche et l’activité : « …la tâche correspond à la consigne de travail, avec le mode résolution canonique qu’attend l’expert parce qu’il le connaît » et « … l’activité correspond, elle, à la signification que l’acteur est en mesure de conférer à cette tâche, à la représentation qu’il s’en fait, à la diversité des procédures qu’il met en œuvre de manière effective pour la résoudre… ». Et J.P.A. de synthétiser ainsi «…Alors que le processus enseigner est orienté du simple vers le complexe, dans le processus apprendre, c’est la complexité qui ne se révèle qu’au terme.». 
Sur le mot « activité » (9) : « …Le terme activité est encore aujourd’hui emblématique de l’éducation nouvelle du début du XXe siècle, avec justement ses méthodes actives (Dewey, Claparède, Decroly… ». La première dimension est celle de la classe vivante. « …L’autre dimension positive de l’activité est celle du refus de l’opposition factice entre le concret et l’abstrait… » et donc « …la notion d’activité renvoie ici à l’idée piagétienne d’un « dialogue avec les objets », aussi bien qu’au « tâtonnement expérimental » de Freinet… ». Mais « …pour autant, suffit-il de « faire pour apprendre » ? L’exemple de l’enseignement des sciences montre abondamment que la « logique du faire » ne suffit pas à garantir la « logique de l’apprendre… ». « …Autrement dit, si l’action se révèle un levier stimulant, elle peut également fonctionner comme un piège qui se referme. Là réside sans doute la limite du projet de Georges Charpak : « la main à la pâte ». Car il faut s’assurer que l’apprentissage hands on permettra bien de remonter « des mains jusqu’à la tête »… ». 
Et J.P.A. de synthétiser ainsi « …Toute activité humaine authentique doit associer aux opérations matérielles (le « comment ») une dimension cognitive (le « pourquoi ») et une dimension projective (le « pour quoi »). C’est aussi le cas de l’école… ». « …En fait, l’activité humaine authentique n’est jamais strictement matérielle. Il faut distinguer le registre des « opérations » qui concerne le mode opératoire pratique (la réalisation), celui des « actions » qui ajoute la représentation cognitive des opérations (l’orientation) et celui de l’action véritable qui intègre aussi le niveau du projet, de la volonté, du désir (l’incitation)… »  
Après ce questionnement des sciences, sur les sciences et d’un scientifique, la technologie n’est-elle pas aussi directement questionnée avec l’EIST et cette démarche d’investigation des sciences physiques mise à toutes les sauces disciplinaires ? Comment dépasser concrètement une dérive possible de l’activisme et rechercher à lier systématiquement l’action à la pensée, c'est-à-dire promouvoir l’action en pensée ? Et la notion générale de « réalisation » est-elle la même que celle décrite par J.P.A. car nous sommes dans la « réalisation d’un objet ou projet technique », réalisation voulant d’abord dire, et uniquement, cette activité de mise en forme d’un produit définitif qui va être mis entre les mains d’un client-consommateur, et non pas des « réalisations » provisoires non commercialisables de maquettes, prototypes, éventuellement produit de pré-série comme c’est le cas du nouveau programme de technologie de 2005-2008 (10) ?
Sur le mot « motivation » (11) : « …Les conceptions de la motivation oscillent entre le mobile du sujet et le mobile de la situation. Dans un cas, elle fonctionne comme une disposition requise de l’élève. Dans l’autre, elle est le fruit attendu du dispositif qui doit être construit à cet effet… ». « …Les mêmes élèves qu’on juge non motivés montrent de surprenantes capacités à investir d’autres intérêts dès que le seuil de la classe a été franchi… La motivation est donc autant à construire qu’à exiger… ». Et J.P.A. de synthétiser « …L’organisation scolaire tend à privilégier la motivation extrinsèque, par le jeu combiné des récompenses et des sanctions, de la contrainte et de la surveillance, de la compétition et de l’évaluation. Or, celle-ci porte préjudice à la motivation intrinsèque, celle du savoir pour le savoir, qui correspond pourtant aux finalités de l’école et aux attentes des professeurs... ».

En technologie n’y a t-il pas une source naturelle de motivation « intrinsèque » interne à la discipline, celle des pratiques sociales du monde du travail dans lesquelles sont sélectionnés les savoirs, savoir-faire et savoir être constitutifs des contenus des programmes 1985-1996, savoirs de références abandonnés lors des programmes 2005-2008 pour revenir à une et seule « motivation extrinsèque » strictement scolaire ? Comment y revenir ? Et par ailleurs comment comprendre la restriction à trois champs techniques essentiellement masculins (transports, habitat et domotique) des nouveaux programmes 2005-2008, alors qu’une motivation des professeurs et des élèves pourraient au contraire s’appuyer librement sur l’ensemble des champs techniques du monde du travail et dans le choix de ses produits  techniques ?
Sur les mots « bases » et « prérequis » (12) : « …Parler de pré-acquis, c’est chercher d’une manière positive à optimiser les dispositifs didactiques sur une base réaliste. Leur repérage relève de l’évaluation diagnostique, tout comme l’analyse des conceptions initiales des élèves. Au contraire parler de prérequis revient – si les mots ont un sens – à dénoncer l’absence de ce qui est exigible pour pouvoir progresser. On réclame alors une « remise à niveau », selon l’une ou l’autre des modalités classiques : soutien, remédiation ou redoublement. Les mots prérequis et pré-acquis de ressemblent, mais les pratiques divergent…Cette clarification concerne notamment le statut des évaluations en début de cycles (CE2, 6e, Seconde). Dans leur conception, ces épreuves visent au diagnostic des pré-acquis, afin d’organiser au mieux le travail didactique du cycle qui s’ouvre, au vu de leurs résultats. C’est d’ailleurs la raison pour laquelle leur passation a lieu en début, et non en fin d’année... ». « …Si les bases n’ont rien de « naturel », elles n’ont rien non plus de « logique » (13) ? Et J.P.A. de résumer autrement ce sujet : « …Les idées de « bases » et de prérequis » ont partie liées…Progrés et progression sont trop souvent confondus, alors que le premier terme relève du processus apprendre et le second du processus enseigner… ».  

Ce qui fait que J.P.A. semble bien donner tort aux contestataires de cette évaluation en début d’année avec l’exemple du CE2 = d’un pré-acquis en fin de CE2 à un prérequis en fin de CE2 ? Ne faut-il donc pas alors remplacer « bases » par « prérequis » ?
Sur l’expression « Elèves  en difficulté » (14) : «…On parle de plus en plus d’« élèves-en- difficulté », comme si l’expression était insécable (avec des traits d’union) et intransitive (sans que la difficulté en question soit identifiée). La conséquence est que dans tout groupe d’élèves, classes préparatoires incluses, un tiers environ est toujours considéré comme étant en « difficulté ». « La notion de niveau scolaire relève du coup, d’une fausse évidence puisque  la « constante macabre » (15) (ou « effet Postumus ») montre l’ajustement des exigences scolaires selon la courbe de Gauss. On ne sait finalement pas grand-chose du niveau…sinon que le  pense toujours faussement en baisse… ».

La discipline technologie, et ses professeurs, ne sont-ils pas les plus sollicités au collège depuis des dizaines d’années dans des dispositifs éducatifs créés et mais instables dans la durée (CPPN, CPA, 4e et 3e technologiques, classe d’insertion, classes de découverte, etc.) ? Comment éviter que les disciplines techniques, dont la technologie au collège, soient les seules assimilées à l’accueil des élèves en difficulté ? Ne faudrait-il pas d’abord demander aux autres disciplines, notamment au français, aux mathématiques de porter le soutien aux élèves « en difficulté » ?          
Sur le mot « hétérogénéité » (16) : « …Tant que l’hétérogénéité rime avec problème, il est impossible d’en saisir la chance. Tous les groupes sociaux et familiaux sont hétérogènes, sans que cela nuise à leur bon fonctionnement, bien au contraire. Seule l’école linéarise et hiérarchise les performances, alors que les élèves faibles travaillent souvent pour les « bons » de façon invisible… » ; 

En technologie l’hétérogénéité d’une classe n’est-elle pas d’abord une source positive des échanges entre les élèves autour d’un problème technique ? Hétérogénéité alors qui s’entend comme l’expression de compétences diverses selon l’élève ? Et ne faut t-il prend garde à ne pas classer les élèves dans différentes catégories au sein de dispositifs divers voulu par les responsables en matière de politique éducative, avant d’exploiter dans la classe le potentiel de chacune et chacun des élèves ? 
Sur le mot « transfert » (17) : « …Les recherches montrent que les problèmes homologues quant à leurs procédures de résolution peuvent être très diversement réussis. La raison principale en est que les sujets se guident d’abord sur les traits de surface (l’habillage des problèmes) quand ils devraient privilégier les traits de structure (contenu propositionnel). Le transfert spontané est ainsi souvent fautif parce qu’il est plus analogique que logique… ». « le transfert n’est donc pas la dernière phase d’un apprentissage, mais la première ! … ».  
En technologie le transfert n’est-il pas l’un des mots clé ? Acquérir un savoir, un savoir être, ou un savoir faire ne l’est-il pas d’abord pour pouvoir les utiliser dans d’autres contextes ?
Sur le mot « compétences » (18) : Son origine, ainsi que les termes associés «…ont été introduits dans le système éducatif à une période récente, en vue de le rénover, mais ils ont été comme débordés par leur succès et leur emploi a été ritualisé. Il convient donc d’en contrôler les usages à tout faire, d’autant que leur origine n’est pas toujours très claire… ». Pour le terme de compétence « … l’ambiguïté de la notion est multidimensionnelle…Au singulier on reste proche du sens juridique originel (la compétence du tribunal), qui désigne une reconnaissance stabilisée en vertu d’un droit. La compétence est de l’ordre du déjà-là. Au pluriel, au contraire, les compétences sont plutôt en devenir. Elles désignent des constructions mentales jamais acquises et toujours évolutives. De plus, la signification de la notion diffère selon son domaine d’emploi et elle possède un antonyme différent dans chaque champ scientifique de référence… ». « …En linguistique le mot compétence a été introduit par Noam Chomsky (1957) pour désigner une potentialité du langage humain qu’il estime largement innée… En psychologie… la compétence se définit aussi dans son rapport avec l’agir et ne repère véritablement qu’en situation… ». « …En sociologie du travail, le terme a été introduit face aux nouvelles situations de travail, dont l’évolution rapide requiert une adaptation et un redéfinition permanentes. La souplesse et la flexibilité de la compétence viennent ici s’opposer à la logique des qualifications professionnelles, dont les grilles basées sur des connaissances certifiées apparaissent trop statiques et rigides… » «…En éducation, le décor change à nouveau puisque c’est le savoir qui est maintenant l’antonyme de la compétence. La logique des compétences vient souligner ici que la maitrise de savoirs formalisés est insuffisante en terme de formation et met l’accent sur leur mise en œuvre… ».   Et J.P.A. de synthétiser ainsi « …La notion de compétence est polysémique. Elle s’oppose tantôt à la performance, tantôt à la capacité, tantôt à la qualification. Malgré cette polysémie, elle apparaît curieusement incontournable… ». « …Nous dirons donc que le succès des compétences est une réponse discutable à une bonne question… ». « …Dans son fondement, l’usage des compétences en éducation relève bien d’un modèle constructiviste (Jonnaert, 2002), qui est censé venir en rupture avec la vision béhavioriste… ». «…il n’est pas de savoir authentique qui ne fournisse déjà une compétence et, inversement, qu’une compétence dépourvue de savoir ne serait qu’une procédure vide ou simple recette… ». « …La trilogie « savoir, savoir-faire, savoir-être » est devenue une distinction de sens commun, souvent associée à l’idée de compétences. Les distinctions qu’elle suppose sont en réalité factices… ». En fait, l’appel aux compétences détourne d’une réflexion de fond sur la « saveur » de chaque savoir disciplinaire, en, présumant une introuvable transversalité. Et il retombe souvent, en définitive, sur de bons vieux objectifs opérationnels simplement « relookés », faute d’une reconceptualisation  suffisante ».
N’est-il pas vrai, malgré tout, qu’il est difficile dans le cadre des objectifs d’une séance d’enseignement de distinguer lors d’une évaluation terminale chacune des trois parties que le programme de 2008 de technologie désigne comme étant une connaissance-capacité-attitude ? N’est-ce pas en fait une compétence ? Mais pour autant ne faut-il pas au départ de la préparation d’un cours, distinguer-viser les trois parties des objectifs techniques pour construire des situations-problèmes qui mettent concrètement en œuvre les trois parties lors des apprentissages ? Je ne suis pas persuadé qu’une « compétence » en technologie ne soit pas un ensemble de ces trois éléments « anciens » savoir-savoir-faire-savoir-être de type béhavioriste, même si je suis sensible à l’évolution constructiviste.              

Sur le mot « interdisciplinarité » (19) : « …Après la notion de compétence, nous retrouvons celle d’interdisciplinarité…liée à la précédente par l’intermédiaire de l’idée de compétences transversales… ». « …En cherchant à amalgamer tous les savoirs dans une matrice unique, ou au moins en privilégiant les correspondances hasardeuses, l’interdisciplinarité risque de « détricoter » tout l’effort de construction disciplinaire pour échapper au sens commun… ». « …L’ouverture interdisciplinaire semble préférable à la fermeture disciplinaire. Mais si les discours stimulent la réflexion, sa productivité reste faible. « Disciplinariser » reste le mouvement premier de la connaissance… ». « …Le discours interdisciplinaire reste assez incantatoire, souvent même lyrique … ». « …Il faut être vigilant à ne pas confondre une interdisciplinarité post-disciplinaire avec une interdisciplinarité non disciplinaire…Ce qui manque le plus aux élèves, ce n’est pas tant l’ouverture interdisciplinaire qu’une disciplinarisation préalable de leur esprit. Car il n’y a pas d’interdiscipline sans discipline stabilisées et valorisées…L’interdisciplinarité n’est donc pas un principe organisateur du curriculum, mais plutôt un principe régulateur… ».   

En technologie pourquoi leurs professeurs s’engagent-ils beaucoup et depuis longtemps dans des actions interdisciplinaires ? N’est-ce pas parce qu’ils ont déjà cette culture large d’une diversité de champs techniques, hier avec la mécanique, l’électronique, l’économie et gestion et l’informatique, puis aujourd’hui s’y ajoutent les transports, l’habitat et les ouvrages, la domotique ? En conséquence de quoi y a-t-il encore une discipline technologie nettement distincte, d’autant plus que se profilent à l’horizon d’autres champs de compétences à ajouter avec l’Enseignement Intégré des Sciences et de la Technologie (EIST), ou plus clairement, l’intégration de la technologie dans les autres sciences comme les sciences physiques et les sciences de la vie et de la terre, voire les mathématiques ? 
Et d’après J.P.A., autour du mot « interdisciplinarité », il y a la figure du « centre d’intérêt ». « La pratique du centre d’intérêt a été introduite par le médecin belge Ovide Decroly qui s’est particulièrement intéressé à l’éducation des « enfants irréguliers »… ». « Aujourd’hui, la notion de centre d’intérêt se ramène à une technique pédagogique, ignorant la pensée de Decroly, laquelle a sa cohérence même si elle peut être discutée… ». « L’apport du centre d’intérêt à la signification des savoirs disciplinaires est d’abord d’ordre motivationnel…Mais sous l’habillage interdisciplinaire, l’architecture reste foncièrement disciplinaire. C’est pourquoi on parle souvent ici de pluridisciplinarité…». Et J.P.A. de synthétiser ainsi « Le centre d’intérêt est la formule la plus classique de l’interdisciplinarité. Il n’est en fait qu’un motif de départ pour tenter de fédérer des contenus, dont chacun suit sa logique propre. Il n’est qu’un ressort psychologique.». 

En technologie l’apparition de la notion de centre d’intérêt dans le programme de 2005-2008, est-elle un fait majeur, ou mineur ? S’agit-il d’une simple approche motivationnelle ? Ou s’agit-il d’une volonté d’orienter l’éducation technologique vers une interdisciplinarité contrainte ?
Puis pour J.P.A., autour du mot « interdisciplinarité », il y a aussi la figure du « problème ». «…chaque discipline relève d’un détour théorique qui conduit à reformuler le problème et à styliser la réalité analysée…chaque discipline décide de ce qui relève d’elle ou non et elle construit ses concepts en toute liberté méthodologique ». « C’est l’intérêt de la notion d’ilôt de rationalité développée par Gérard Fourez (1988,1994) que d’examiner comment l’interdisciplinarité peut éclairer les questions complexes, qui échappent aux disciplines en tant que telles parce chacune peut en éclairer une facette, mais qu’aucune ne peut prétendre à en faire le tour… ». « L’ilôt de rationalité peut concerner des problèmes concrets tout comme des questions culturelles ». Et J.P.A. d’illustrer avec un exemple : « Le problème concret peut être celui de l’isolation d’une maison, qui suppose la maitrise de concepts de physique, mais aussi des notions d’économie et de droit, les pratiques des compagnies d’assurances, de l’hygiène, de l’écologie, de l’éthique, de la chimie, etc… ». « L’apport des ilôts de rationalité à la signification des savoirs disciplinaires est certes motivationnelle, comme celui des centres d’intérêt, mais en jouant sur d’autres ressorts. Car la logique n’est plus centrifuge, mais centripède… ».
Et ici aussi, en technologie, la notion de résolution de problèmes « commune » aux disciplines scientifiques du programme 2005-2008, ne vient-elle pas renforcer cette tendance vers l’interdisciplinarité ? Mais la résolution spécifique de problèmes techniques doit-elle se fondre, voire s’adapter aux autres formes de résolution de problèmes des autres disciplines scientifiques, au point de perdre son identité ?
Et J.P.A. de résumer ainsi par des points clés le mot « interdisciplinarité », dont voici des extraits à méditer en technologie au collège :

- « …de même que des compétences sans savoirs ne sont que des recettes, une interdisciplinarité sans discipline est un cadre vide » ;

- « …L’interdisciplinarité s’origine dans un désir de reconstituer l’unité perdue du savoir, comme une « tunique sans couture ». Pourtant, la disciplinarité de l’esprit est la première exigence d’une connaissance opératoire, c’est celle qui produit les géants de la pensée humaine » ;

- « …L’interdisciplinarité n’est pas la forme supérieure de la pensée, ni l’étape la plus avancée de la recherche » ;

- « …Plusieurs figures de l’interdisciplinarité sont utiles dès lors qu’elles s’appuient sur les disciplines, …celle du centre d’intérêt…celle des ilôts de rationalité…celle d’une réflexivité interdisciplinaire… ».
Le prochain document traitera du chapitre 3 de l’ouvrage de J.P.A. « L’appel des savoirs », des acquis affirmés et des débats nécessaires autour des savoirs et des méthodes pédagogiques, du savoir au cœur des pratiques dans les formations initiales en IUFM, et enfin  l’explicitation du constructivisme et de son application dans les cours avec ses trois facettes : épistémologique, psychologique et pédagogique ( le savoir au cœur des pratiques ; les trois constructivismes ; le constructivisme épistémologique ; le constructivisme psychologique ; le constructivisme pédagogique).           
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