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Symposium ‘Fachdidaktik Technologie / Didactique de la technologie’

Seminar / Séminaire (Beitrage 1-3 / contributions 1-3)
Beitrag / Contribution 1
Fonder une Communauté Discursive de Pratiques Sociotechniques a I'école primaire*

Introduction

Au cours de I'année académique 2018-2019, dans le cadre d'une collaboration entre I'Unité de
recherche Enseignement et apprentissage des disciplines scientifiques (UR EADS) de la Haute
école pédagogique Fribourg dirigée par le Pr Dr Patrick ROY et la Filiere de Génie mécanique de
la Haute école d'ingénierie et d'architecture Fribourg dirigée par le Pr Dr Bernard MASSEREY,
une Communauté Discursive de Pratiques Sociotechniques (CDPS) a été mise en place auprés
d’'une quinzaine d’enseignants intervenant dans des classes de la 1 H ala 8 H (éléves de 4 a 11
ans) d'un méme établissement scolaire du canton de Fribourg en vue de traiter des probléemes
d’enseignement sur la conception de véhicules propulsés par différentes formes d’énergie. La
CDPS consiste en un dispositif de recherche-formation original s’inscrivant dans le courant des
recherches participatives. Les fondements théorico méthodologiques retenus pour sa
conceptualisation ont été convoqués a l'origine par Marlot et Roy (2018, sous presse) dans le
cadre d'un projet de recherche portant sur I'entrée des éléves dans la culture scientifique au cycle
1 du primaire en Suisse romande, et pour lequel une Communauté Discursive de Pratiques (CDP)
a été fondée théoriguement. L'objet de ce texte est de développer succinctement les quatre
concepts fondateurs permettant de théoriser la CDPS : la communauté de pratique, I'ingénierie
didactique coopérative, la communauté discursive disciplinaire et les objets trifaces.

Quatre concepts fondateurs de la Communauté Discursive de Pratiques Sociotechniques

La communauté de pratique

Le premier concept constitutif de la CDPS est celui de communauté de pratique (Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998; Wenger, McDermott, & Snyder, 2002) ou il s'agit de faire émerger une
nouvelle communauté de pratiques® a partir de plusieurs communautés au sein desquelles
ceuvrent une grande diversité d’'acteurs (des chercheurs didacticiens, des ingénieurs, des
collaborateurs pédagogiques, des formateurs-praticiens et des enseignants) dont les
épistémologies pratiques? (Amade-Escot, 2014; Marlot, 2008, 2009; Marlot & Toullec-Théry, 2011,
2014; Sensevy, 2007; Sensevy & Mercier, 2007; Toullec-Théry & Marlot, 2013) donnent lieu a des
interprétations diversifiées sur le monde, en particulier sur la technologie et son enseignement. Si
I'on postule que la multiplicité des regards croisés des uns et des autres permet d'appréhender de
maniéere plus complexe un objet d'investigation quelconque en technologie, nous considérons
I'intérét de circonscrire le travail de ces acteurs au sein d'une communauté de pratiques. Le projet
consiste a faire en sorte que ceux-ci s'engagent mutuellement dans une entreprise commune en
partageant un répertoire de ressources dans l'objectif de produire des savoirs pour la
communauté de recherche, d'une part, et des ressources didactiques pour la communauté de
praticiens, d’autre part (Desgagné, 2001; Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier, & Couture, 2001).

L’'ingénierie didactique coopérative

Au concept de communauté de pratiques, nous intégrons celui d’Ingénierie Didactique
Coopérative (IDC) (Joffredo-Le Brun, Morellato, Sensevy, & Quilio, 2018; Ligozat & Marlot, 2016;
Marlot & Roy, 2018, sous presse; Morales, Sensevy, & Forest, 2017; Ruthven, Laborde, Leach, &
Tiberghien, 2009; Sensevy, Forest, Quilio, & Morales, 2013) en tant qu'approche méthodologique
de recherche participative visant la coélaboration de dispositifs d’enseignement et un mode
coopératif pour leur mise en ceuvre au coeur méme des pratiques d’enseignement ordinaires des
enseignants. Au sein d'une IDC, ce sont essentiellement les chercheurs didacticiens (et aussi les
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ingénieurs dans notre cas) qui «tiennent la lanterne » (Ligozat & Marlot, 2016) sur les
composantes épistémique, didactique et épistémologique relatives aux savoirs a enseigner et
pour enseigner. Ce qui signifie que les chercheurs didacticiens et les ingénieurs adoptent une
position dissymétrique par rapport a celles des praticiens quant a leurs missions, leurs postures
(celles-ci n'étant pas interchangeables), et quant aux contributions qu’ils peuvent apporter dans la
communauté de pratiques. Autrement dit, chacun des acteurs agit dans le collectif avec les
ressources et les savoir-faire qui sont les siens, méme s'il acquiert au contact des autres types
d’acteurs des connaissances et des savoir-faire inédits. Les chercheurs didacticiens et les
ingénieurs, avec la collaboration des collaborateurs pédagogiques, se portent garants d’outiller
conceptuellement les enseignants en introduisant des éléments de connaissances théoriques
(sous la forme d'objets didactiques) gu'ils jugent importants pour nourrir les modéles opératoires
des enseignants sur I'enseignement de la technologie. Cette contribution poursuit un double
objectif de formation : celui de développer des pratiques d’enseignement sociotechniques chez les
enseignants, d'une part, et les prémisses d'une culture et d’'une pensée techniques chez les
éleves, d'autre part. Les pratiques d’enseignement sociotechniques se caractérisent par leur
cohérence épistémologique avec les pratiques sociales de référence issues du monde technique
(De Vries, 2012). Ces pratiques accordent une place centrale a la construction et reconstruction
des objets techniques dans les processus de conception (De Vries, 2005; Deforge, 1985, 1993;
Mitcham, 1994) et ont le potentiel de faire émerger chez les éléves une véritable pensée
technique (Roy & Bousadra, 2017), mode de pensée que certains philosophes de la technique
(Combarnous, 1984; Deforge, 1993; Séris, 1994) associent a « la technicité ».

La communauté discursive disciplinaire scolaire

Nous intégrons la dimension discursive a la communauté de pratiques afin de construire la
Communauté Discursive de Pratiques (CDP). Pour ce faire, nous transposons une modélisation
pensée a l'origine pour I'apprentissage scolaire disciplinaire dans la classe, la « communauté
discursive disciplinaire scolaire » (CDDS) (Bernié, 2002; Jaubert, Rebiére, & Bernié, 2004) a une
autre sphere, celle d'une communauté de pratiques professionnelles impliquée dans une
recherche coopérative. Ce faisant, nous mettons a jour certaines conditions favorisant une
acculturation disciplinaire réciproque des acteurs a des maniéres de penser, de parler et d'agir
spécifiqgues a I'enseignement technologique, maniéres que nous considérons essentielles a
I’émergence et au déploiement des pratiques d’enseignement sociotechniques. L'intérét d'intégrer
la dimension discursive a notre dispositif de recherche-formation est li¢ a l'importance d’outiller
conceptuellement les enseignants du primaire sur la discipline « technologie », ce qui renvoie a
développer chez eux une plus grande conscience disciplinaire (Reuter, 2003, 2007) au regard des
savoirs et modes de pensée spécifiques de cette discipline. A ce propos, il s’agit en quelque sorte
d’apprendre aux enseignants a parler la langue de la discipline « technologie » qui est souvent
confondue avec celle des sciences. C'est du moins ce que révelent les résultats d'un entretien
collectif (Duchesne & Haegel, 2004) sur les pratiques d’enseignement déclarées des enseignants
au point de départ de la CDPS. En effet, il apparait que les enseignants confondent entre
« activité technique » et « activité scientifique », assimilent a tort la démarche de conception d'un
objet technique avec la démarche scientifique® et que leur discours sur la démarche de conception
d’'un objet technigue est marqué par une absence de référence a I'activité de modélisation, alors
gue cette activité joue pourtant un role central pour la cristallisation de la pensée technique
(Bonnardel, 2006, 2009; Didier, 2017). En tant que mode de pensée spécifique de l'ingénieur, la
pensée technique intégre la capacité en situation de recourir au graphisme technique (Deforge,
1981; Rabardel & Weill-Fassina, 1987) que I'on peut appréhender comme « support de la création
ou de la recherche depuis les premiers croquis fonctionnels jusqu’aux dessins achevés » (Roy &
Bousadra, 2017, p. 17).
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Les objets trifaces

Si l'intention est louable de circonscrire le travail d’'une pluralité d'acteurs dont les profils de
compétences sont complémentaires autour de probléemes d’enseignement sur la technologie, il
s'avere toutefois utopique de penser que ces acteurs parleront d’emblée la méme langue. Au
point de départ de la CDPS se posent d’emblée des problemes d'intercompréhension entre les
acteurs du fait que leurs épistémologies pratiques ne sont pas construites sur la base des mémes
connaissances et expériences, et que les langages spécifiques tenus par chacun ne sont pas a
priori solubles I'un dans l'autre (Olson, 1997), ce qui engendre inévitablement la production
d’interprétations diverses au regard des problemes d'enseignement faisant I'objet d'une
investigation collective. Ce défi peut étre surmonté a la condition de faire en sorte de rapprocher
les épistémologies pratiques des uns et des autres par la construction progressive d'un « espace
interprétatif partagé » (Ligozat & Marlot, 2016) sur la technologie et son enseignement, et ce, de
maniéere a contrer ce que nous appelons le « phénomene de la tour de Babel » ou chacun parle sa
propre langue sans comprendre les autres. Pour nous, cet «espace interprétatif partagé »
représente non pas le préalable, mais plutét le résultat de la coopération (Marlot & Roy, sous
presse). Pour ce faire, en nous appuyant sur l'objet biface (OB) de Marlot, Toullec-Théry et
Daguzon (2017), nous avons développé un objet frontiere (OF) (Star & Griesemer, 1989;
Trompette & Vinck, 2009) particulier reflétant les facettes de trois mondes sociaux (ceux des
chercheurs didacticiens, des enseignants et des ingénieurs) : I'objet triface (OT). Il s’agit d’'un objet
langagier, hybride et de nature symbolique qui comporte 3 faces : 1) une face théorique issue de
la culture académique correspondant a un concept théorique produit par la communauté
scientifique ; 2) une face pratique issue de la culture scolaire correspondant a une situation de
classe et pouvant prendre a terme le statut d’'un exemple emblématique (Morales et al., 2017) ; 3)
une face sociale issue de la culture technique correspondant a une pratique sociale de référence
de l'ingénieur.

2. Apercu du fonctionnement et potentiel de la Communauté Discursive de Pratiques Sociotechniques
Le fonctionnement de la CDPS s’opérationnalise au travers d’un processus cyclique et dynamique
en cing phases (figure 1) qui prend appui sur un systéme cohésif d'OT.

Figure 1- Modélisation du fonctionnement de la Communauté Discursive de Pratiques Sociotechniques
(adaptée de Marlot & Roy, sous presse)
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L’espace restreint exigé pour I'écriture de cet article ne nous permet de décrire, et encore moins
d'illustrer avec des données empiriques le potentiel et les limites de ce dispositif de recherche-
formation particulier pour le développement des pratiques sociotechniques des enseignants. Ce
sera 'objet d’'un autre article qui paraitra au début de I'année 2020 dans un numéro thématique
(De la langue courante a la langue scientifique. Contributions a I'enseignement, au systéme
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scolaire et a la formation des enseignants / Von der Alltagssprache zur Fachsprache. Beitrage zu
Unterricht, Schulsystem und Lehrer/-innenbildung) de la Revue suisse des sciences de I'éducation
(RSSE) coordonné par le Pr Dr Alain PACHE et le Pr Dr Patrick ROY. Néanmoins, les analyses
préliminaires des focus groups menées au début et au terme de I'année académique 2018-2019
laissent présager que les enseignants ont développé certaines formes langagiéres spécifiques de
la technologie. Par ailleurs, ces analyses nous conduisent a formuler une hypothése théorique
dont la preuve scientifique reste a étayer : la construction et la mobilisation dans la continuité d’'un
systeme cohésif d'OT structurant I'activité technique (dont les faces théoriques correspondent
notamment a la démarche de conception d’un objet technique et a I'activité de modélisation)
permettraient de construire progressivement un « espace interprétatif partagé » (Ligozat & Marlot,
2016) entre les acteurs de la communauté sur I'enseignement de la technologie a I'école primaire.
Cet arriere-plan commun au regard des composantes épistémique, épistémologique et didactique
de I'activité technique contribuerait a faire en sorte de passer d'une communauté de pratiques a
une communauté discursive de pratiques, et constituerait une condition nécessaire pour
I’émergence et le déploiement des pratiques sociotechniques des enseignants. La mise en ceuvre
renouvelée de cette CDPS lors de I'année académique 2019-2020 permettra de confirmer ou
d'infirmer cette hypothése théorique.

Notes
1. Contrairement a Wenger, nous mettons au pluriel le terme « pratique » du fait que les acteurs de cette
nouvelle communauté se distinguent par leur appartenance a des cultures sociales distinctes.

2. L’épistémologie pratique est outil théorique développé dans le cadre de la Théorie de 'action conjointe
en didactique (TACD) pour permettre au chercheur d'accéder & une intelligibilité plus dense des
pratiques d’enseignement. Elle est épistémologique du fait qu’elle porte sur la théorie de la connaissance
de l'enseignant, issue des connaissances qu'il a construites au cours de sa formation et de son
expérience professionnelle. Elle est pratique, car « elle est produite pour la pratigue, comme réponse
générique aux multiples problémes qu’elle [la pratique] révéle » (Sensevy, 2007, p. 38). Dans cette
communauté, nous élargissons ce concept a d'autres acteurs que les enseignants.

3. Dans le Plan d'études romand, les disciplines scolaires des sciences de la nature s'inscrivent dans une
position hégémonique par rapport a la discipline « technologie ». En effet, cette derniére est fusionnée
avec les sciences de la nature. Ce qui pourrait contribuer a renforcer ces représentations chez les
enseignants.
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