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De l'utilité de la pédagogie de projet dans lalfere LEA.
De la théorie a la pratique :
prospection du marché italien pour la société Huhtamaki La Rochelle par les étudiants
du L3 LEA et du Master NTCI /LEA de l'université de Poitiers.

En France, la filiere LEA (Langues Etrangeres Aquodies) est présente dans une cinquantaine
d'universités et compte environ 50000 étudiants. Mweau de la licence et du master, la
préoccupation constante des enseignants-cherceucstte formation est de parvenir a associer
acquisition de savoirs, professionnalisation efation a la recherche. Il n'y a pas de hiérarchie
entre ces trois €léments, les trois ont la mémeitapce.

Afin de remplir cette mission, notre mission, naufisons la palette classique de tout
formateur, notamment les cours magistraux, lesatravlirigés et les travaux pratiques, le tout étant
complété par du travail personnel pour I'étudidhbur varier et compléter ces méthodes
d'enseignements classiques, nous expérimentortsed'qaratiques, nouvelles ou moins courantes.
Nous nous intéresserons ici a la pédagogie de tpajssi appelée pédagogie par le projet ou,
encore, projet pédagogique.

Une premiére réflexion théorique sur le sujet esties, indispensable et riche d'enseignement
car elle permet de cerner la question et les ergetelle sous-tend mais elle n'est pas suffisamte.
modélisation a des fins de démonstration n'estqefie trop réductrice de la réalité ? Est-elle
véritablement en mesure de nous fournir des outilsables en I'état ? Dans la négative, faut-il
rejeter le modéle en bloc ou est-il, malgré toattipllement pertinent ? Afin de pouvoir répondre
véritablement a ces questions, il nous est pangpedsable de réaliser une expérimentation sur le
terrain. En l'occurrence, il sera question du prpgdagogique que nous avons mis en place au
cours de l'année universitaire 2010-2011 avec et pes étudiants de L3 et de M1 LEA de
l'université de Poitiers, c'est-a-dire la prospectiiu marché italien pour la société Huhtamaki La
Rochelle.

|. De la théorie ...

1. Place et r6le accordés au projet par les diffénés courants de pensée

1 Neégociateur Trilingue en Commerce International



Rodolphe Pauvert Université Paris-Sorbonne EA 2566
Université de Poitiers

Le projet comme moyen d'enseignement n'intéressadgpuis récemment les chercheurs. I
n'a pas intéressé, par exemple, le courant desartenpentalistes, des behavioristes qui est apparu
au début du 20éme siétlePour ces derniers, I'éléve est une sorte de mamtevide qui est
conditionné pour stocker des savoirs, des conmaissa Pour les penseurs de cette école,
I'acquisition se fait par I'action du milieu sundfividu. Le modéle peut se réesumer par le, tres bi
connu, réflexe de Pavlov. Dans ce contexte I'enagigfixe une série d'objectifs a atteindre, ceux-
ci sont eux-mémes décomposés en sous-objectifsnédwdes d'enseignement qui répondent a ces
exigences sont le cours magistral ainsi que latitéped'exercices destinés a ancrer les savoirs. A
ces pratiques s'ajoutent la récompense et la sancpii ont pour objectif de renforcer les
mécanismes d'apprentissage. En l'occurrence, dappt est celui qui emmagasine des
connaissances encyclopédiques ou qui apprend deédures a répéter a l'identique. Le résultat
s'évalue presque uniquement par la capacité auerstes informations. L'apprentissage n'accorde
pas ou tres peu de place a la réflexion personnalgrincipale lacune de ces théories est que I'ét
humain est un animal social en interaction perminavec ses semblables et non la réplique d'une
unité de stockage reprogrammable a discrétion.

Parallélement au développement de ces idées, hssractivisted ont envisagé I'éléve comme
un véritable acteur et non plus comme un sujetifpd3sux mécanismes distincts ont été mis en
évidence : d'une part celui de I'enseignement eetaditre, celui de I'apprentissage. Dans ce cas,
l'apprenant n'est plus un simple contenant vidi¢ faut remplir mais un individu qui acquiert des
connaissances a partir de ses expériences padséesla représentation de la réalité qu'il s'est
forgée et qu'il se forge par son interaction avembnde extérieur. Ainsi, l'acquisition du savoir
devient une construction mentale individuelle queivient lorsque l'apprenant est confronté a un

obstacle qu'il doit surmonter a l'aide des outilgellectuels dont il dispose et/ou qui lui sont

2 John Broadus WATSON, psychologue ameéricain,eepéte de cette école de pensée apparue au dépoéhe
siécle. Citons, par exemple :
John Broadus WATSON, Behaviorism, septieme édifloansaction Publishers, New Brunswick, New Jersey
20009.
Les théoris de John Broadus WATSON ont, notammiétreprises et complétées par Burrhus Fredeim&ket
Tolman qui se sont intéressés au « conditionneopdrant » ou « renforcement opérant ». Citonsepample :
Burrhus Frederic SKINNER, La révolution scientif@gde I'enseignement, éd. P. Mardaga, Bruxelle33.19
Edward Chase TOLMAN, Behavior and psychologicahnessays in motivation and learning, University of
California Press, Berkeley, 1966.

3 Jean Piaget est I'un des fondateurs du constisrog. Sur la question, citons, par exemple :
Jean PIAGET, Science of education and the psygigalbthe child, Penguin Books, Londres, 1977.
Jérdme Seymour Bruner est un autre artisan impodtaconstructivisme. Citons, par exemple :
Jérdme Seymour Bruner, In search of pedagogyseéleeted works of Jerome S. Bruner, Routledge, Xaw;,
2006.
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proposeés par son environnement dont fait partieséignant. Les savoirs ne sont plus de simples
données, elles sont des éléments de la représentgtie se construit chacun du monde qui
I'entoure. Le gestaltisme ou psychologie de la ®oapporte un éclairage déterminant. En effet, les
travaux de la GestéJtc'est-a-dire, de la théorie de la forme, ont emsévidence qu'une image
soumise a différents individus peut étre interpratémme différentes représentations de la realité
selon les constructions mentales antérieures déecegers.

Pour leur part, les cognitivistese sont intéressés aux processus méme d'acquisié®
savoirs. Pour eux, l'individu est comme une machunengere des données brutes dans un contexte
et avec un vécu donnés pour ensuite les clasdenetion de celles qui ont déja été emmagasinées.
Les savoirs sont objectifs et non des représenwiitdividuelles. Une fois ces étapes accomplies,
les informations deviennent de nouvelles connatesamui sont utilisables pour répondre a des
mises en situations inédifesA la différence des constructivistes, les cogisites s'intéressent
egalement au méta-cognitif, c'est-a-dire a la fagont I'esprit de I'éléve s'organise, se structure
pour apprendre. Il est ici question de stratégipprentissade Les recherches ont mis en évidence
gu'un travail sur le métacognitif permet au sujétrd toujours plus efficace dans son apprentissage
Il n‘est alors plus seulement question de dispetesesavoirs mais d'enseigner a apprendre.

Par leurs travaux, les socioconstructivistest souligné les limites des théories précédentes.
D'une part, I'éleve ne se met pas a apprendreisymescommande, ce n'est pas une machine,

d'autre part, il n'est pas uniquement face a uremdui agit sur lui, il agit également sur celuiit

4 Le pére de la Gestalt est Fritz Perls. Sur |astiue de la théorie de la forme, citons, par exempl
Fritz PERLS, Manuel de Gestalt-Thérapie. La Gestah regard sur I'homme, ESF, Paris, 2009.

5 Deux artisans du cognitivismes sont Jacques flatrliavid Paul Ausubel. Sur la question, citores, gxemple :
Jacques TARDIF, Pour un enseignement stratégitiaport de la psychologie cognitive, Editions lopges,
Montréal,1992.

David Paul AUSUBEL, Learning theory and classrganactice, Ontario Institute for Studies in Educatio
Toronto,1967.

6 Sur la question, citons, par exemple :

Jacques TARDIF, L'enseignement de I'histoire facedéfis des technologies de I'information etade |
communication, coll. « Education, Editions du Calnde I'Europe », Strasbourg, 3éme édition, 2002149

7 Sur la question de la stratégie d'apprentissaipss, par exemple :

Claire-Ellen Weinsten (dir.), Apprendre a apprenddes stratégies d'apprentisssage pour la viGdeek
Université, Bruxelles, 2000.

8 Les deux principaux artisans du socioconstrigtigéi sont Lev Semionovitch Wgotsky et John Dewey.

Toutefois, c'est William Heard Kilpatrick qui eééde premier a s'intéresser a la pédagogie paojet :

Sur la question, citons, par exemple :

William Heard Kilpatrick,_ The Project Method : thise of purposeful act in educative process, Colamb
University, New York, 1918.

De nombreux chercheurs et auteurs ont ensuitavaicer le débat socioconstructiviste par leupgeences et
leurs réflexions. Citons, notamment, Célestin Fegidean-Ovide Decroly, Maria Montessori, Willemigzoet
Gabriel Mugny.
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est alors question de la motivation de I'éleve eetsdn interaction avec son environnement. La
motivation de I'éleve ne peut naitre que de sorésidh & un projet choisi collectivement et qu'il
n‘aura de cesse de vouloir mener a bien. Pouriee flamobilisera toutes ses connaissances et il
mettra tout en ceuvre pour en acquérir de nouvellessupport du cours n'est plus impose.
L'enseignant ne se contente plus de transmettrecai@saissances, il doit créer une situation
d'interaction sociale, par le dialogue notammeuiteqgage toutes les parties prenantes. Les savoirs
sont alors envisagés comme des constructions tielecde la classe et, plus largement, de
'ensemble de la société qui intervient directenmmniindirectement dans la socioconstruction de
I'éléve. Les apprentissages sont plus rapidesaixrancrés car les apprenants sont motivés et, en
travaillant ensemble, ils sont non seulement amrsn mais également enseignants, ce qui
démultiplie les sources d'acquisition. Ici, I'egs®iment se réalise autour d'un prétexte qui permet
d'activer des mécanismes d'apprentissage qui genheh place et qui se développent par I'action,
sous le controle de I'enseignant. C'est dans cee cqule s'inscrit la pédagogie de projet, la

pédagogie par le projet.

2. Le projet, un outil emprunté a l'entreprise

Le projet pédagogique n'est pas une invention dilagmyues éclairés, c'est l'objet qui se
prétait le mieux aux besoins de ces derniers. Bonmale son utilité reconnue par et pour le monde
économique, le projet ou plus précisément la cdaddé projet a fait I'objet de recherches en
economie et en sciences de gestion. Il est ini@nésde noter que ces travaux ont été meneés
parallelement a ceux engagés par les pédagogudemnmets precédemment. Il est d'abord question
de décomposition du travail en taches : la prodactievient alors un ensemble d'opérations a
exécuter. Elles doivent étre réalisées d'aprésdeépure qui permet de gagner le plus de temps.
D'aprés cette approche de Frederick Taylqui date de la fin du 19éme siécle, moment ol se
développe l'industrie, peu de place est accordéedavidu, si ce n'est la motivation qui peut étre
obtenue en contrepartie d'une bonne rémunération.

Tres vite, toutefois, la gestion des organisati@nsntégré l'individualité de I'employé.
L'organisation, n'est plus un simple ensemble dehnas a faire fonctionner selon certaines
procédures mais un ensemble d'étres animés, E$esalet inanimeés, les machines, qui entrent en

interaction, entre eux mais également avec |'eedérLa place de I'hnomme dans l'entreprise devient

9 Frederick-Winslow Taylor, Principes d'organisatstientifique des usines, éd. Dunod e Pinat, PESIKL.
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alors un sujet de rechercdfietout comme linterrelation entre économique, psymgique et
sociologiqué', notamment. Le salarié n'est plus une unité medes# une organisation mais une
étre vivant qui se construit par son V&clEn ceci, les gestionnaires rejoignent les théodes
socioconstructivistes.

Pour les sciences de gestion :

«un projet est défini par un certain nombre de piéfas, qui ne doivent pas forcément

s'appliquer toutes en mémes temps. Les caractpregitypiques des projets sont :

- la limitation dans le temps : le début et lagont clairement définis ;

- la complexité : il faut tenir simultanément compte nombreux facteurs, tous

interdépendants ;

- l'unicité : les conditions spécifiques, la sitioat initiale et les objectifs fixés sont uniques

pour chaque projet, c'est-a-dire qu'ils n'ont eregamais existé sous cette configuration

précise pour d'autres projets ;

- la limitation des ressources : toutes les ressesy telles que le personnel et les moyens

matériels ou financiers, ne sont disponibles ggeantité limitée ;

- I'innovation : le résultat d'un projet se doiétfe novateur ;

- les risques : la réalisation d'un projet méne n#ufagcon ou d'une autre sur un terrain

inconnu et, dans certaines situations, il est diomgossible de s'appuyer sur les expériences

passées ; les projets comporte ainsi toujours wareqe risque»™ .

Les différentes recherches menées ont abouti aettiabent a la mise au point d'outils, de
meéthodes utilisables a discrétion. Méme s'il petidgter quelques nuances quant a la mise en ceuvre,
toutes les techniques de conduite de projet présemtes caractéristiques communes. Ainsi, le
projet doit étre décomposé en étapes. A la finhdewne de ces périodes, un bilan doit étre fait pou
mesurer les écarts avec les micro-objectifs imtialy éventuellement, les corriger. Une large place
doit étre accordée au dialogue, a la négociatiom @& favoriser les interactions. L'entropie,
I'incertitude joue également un réle important dangrojet car il est unique et toutes les varigble

internes et externes au projet, ne peuvent étrisag®esa priori. Toutefois, ces données instables,

10 Citons, par exemple les travaux de Mary Parkdeft au début du 20éme :
Mary Parker FOLLETT, Creative Experience, Longmdgieen and Co, Londres, 1924.

11 Mentionnons les travaux de Elton Mayo, I'un plesniers a s'étre intéressé au sujet :
Elton MAYO, The human problems of an industrialiization, The Macmillan Company, New York, 1933

12 Il est question ici, notamment, des travaux ragraé Michel Crozier et Erhard Griedberg, les intgears de I'analyse
stratégique. Sur la question, citons, par exemple :
Michel CROZIER, A quoi sert la sociologie des ongations ?, Tome 1, éd. Séli Arslan, Paris, 2000
Michel CROZIER, Théorie, culture et société, Tamed. Séli Arslan, Paris, 2000
Michel CROZIER, Erhard FRIEDBERG, L'acteur ety#ésne : les contraintes de I'action collective tiéds du
Seuil, Paris, 1977

13 Andreas FURHER, Rita-Maria ZUGER, Gestion dggirblotions de base en matiére de gestion. Prieape
méthodes théoriques avec exemples, exercicesweios modeles, Compendio Bidungsmedien AG, Zu2€ioe,
p. 12




Rodolphe Pauvert Université Paris-Sorbonne EA 2566

Université de Poitiers
une fois identifiees, doivent étre maitrisées. ltejgt est alors envisagé comme un organisme
vivant en constante évolution. Par ailleurs, lepoesable dispose d'une palette d'outils
d'organisation qui ont été mis et qui sont mis aimtgpour optimiser le projet. Il s'agit, par exdep
du diagramme de Gafittqui consiste en un calendrier visuel qui permaiddt le pilotage de

I'ensemble du travail.

3. Le projet pédagogique se différencie-t-il du priet d'entreprise ?

Les pédagogues ont trouveé dans le projet un qupduemment complet pour mettre en ceuvre
les mécanismes d'apprentissage. La liste des gectdb que peut permettre d'atteindre le projet
pédagogique, selon Philippe Perrenoud, permet dapérd'identifier les principaux éléments qui
différencient le projet d'entreprise du projet so@.

« 1. Entrainer la mobilisation de savoirs et savaiiré acquis, construire des compétences.
2. Donner a voir des pratiques sociales qui accroissen sens des savoirs et des
apprentissages scolaires.

« 3. Découvrir de nouveaux savoirs, de nouveaux desmndans une perspective de
sensibilisation ou de 'motivation' .

4. Placer devant des obstacles qui ne peuvent firenontés qu’'au prix de nouveaux
apprentissages, a mener hors du projet.

5. Provoquer de nouveaux apprentissages dans le caéree du projet.

6. Permettre d’identifier des acquis et des manglesss une perspective d’autoévaluation et
d’évaluation-bilan.

7. Développer la coopération et l'intelligence eatlive.

8. Aider chaque éléve a prendre confiance en saforcer I'identité personnelle et collective
a travers une forme d’empowerment, de prise d’'wwvpo d’acteur.

9. Développer 'autonomie et la capacité de faies @dhoix et de les négocier.

10. Former & la conception et & la conduite de @i®j»°.

L'école et I'entreprise som, priori, deux systemes différents. Dans le premier casagit
d'individus qui viennent pour se former. Ici, loj@t implique systématiquement des découvertes,
de nouveaux apprentissages. Dans le second casdieglus sont recrutés en fonction de leurs
savoirs, de leurs compétences pour que ceux-chtseiploités, en |'état ou avec des mises a

niveau, de la facon la plus rentable possible, goimt de vue économique. Le salarié doit étre

14 Henry Laurence Gantt était un ingénieur amérigai a mis au point cet outil au début début desas 1910.
Sur la question, citons, par exemple :
Wallace CLARK (dir.), The Gantt Chart : a workitapl of management, The Ronald Press Company, Net Y
1922

15 PERRENOUD Philippe, « Apprendre a I'école adraves projets : pourquoi, comment Educateur n°14, p8
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immédiatement opérationnel. Le rble formatif du jpron‘intervient qu'au second plan. En
l'occurrence, le projet n'impligue pas systématiggiet de nouveaux apprentissages. Il peut
simplement étre question de mobiliser des savaides savoir-faire déja bien maitrisés. Pour le
monde économique, I'apprentissage est, certes;esderrichesses a venir mais il est avant tout un
colt immédiat.

Le principal élément qui distingue le projet pédzigane du projet économique est la
motivation. En s'engageant dans une entreprissglégié adhére au projet collectif, puis aux sous-
projets. Si sa situation ne lui convient pas, uitpehanger d'employeur. A I'école, I'enseignant doi
obtenir I'acceptation des éleves pour que ceur-sestent impliqués dans le projet, pour créer une
situation de motivation. Cette idée, largement oédliéie, implique que, a la base, I'éleve ne
comprend pas pourquoi il va a I'école, qu'il n'a p&& préparé au sein de la famille. S'il était
conscient de ce que cherche a lui apporter |'uigiit, la motivation existeratte facto

A ce stade, il convient de s'interroger sur laiperice de la transposition, en I'état, de la
conduite de projet d'entreprise a l'enseignememteftet, ni les pédagogues, ni les gestionnaires,
n'‘ont véritablement développé I'étude de la coeddit projet pédagogique. Alors que nous venons
de mettre en évidence les points de divergenceobgstifs, I'enseignant ne dispose que des

techniques de gestion mises au point pour l'ens@pou I'apprentissage joue un role secondaire.

Il. ... a la pratique.

1. Eléments historiques de la mise en ceuvre du petjdans le cadre de I'enseignement.

Concretement, les pédagogues n'‘ont eu de cesse etkee nen pratiqgue les théories

socioconstructivistes. Bien des étapes ont dO &tmnontées avant que la méthode ne soit
reconnue. Au tournant du dix-neuvieme et du vimgéesiecles plusieurs écoles sont ouvertes, de
par le monde, en s'appuyant sur ce type d'ensegme@haque fois, il s'agit de cas isolés dans les
systemes scolaires nationaux. Les établissemestpliess connus sont les « New School » en
Grande-Bretagne (1889) I'école expérimentale de Dewey « learning by gwi(l894) aux Etats-
Unis"’, « I'Ecole des Roches » en France (1899 encore I'« Arbeistsschule» de Kerschensteiner
en Allemagne (1906).

16 REDDIE Cecil, Abbotsholme, Allen, Londres, 090

17 DEWEY John, Experience and Education. The 60ttiversary edition, Kappa Delta Pi, Internationaindr
Society in Education, Indianapolis, 1998.

18 DUVAL Nathalie, L'école des Roches, Belin, Pa2i309

19 RHORS Hermann, « George KerschensteinBesspectives : revue trimestrielle d'éducation carég UNESCO,

7
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Apres la seconde guerre mondiale, en France, e<issues de ce courant de pensées sont
essentiellement ouvertes dans le secteur privén§ipar exemple, les écoles Montessori (1853)
Les rares expériences dans le secteur public estvite été combattues par I'administration. Les
plus connues sont La Nouvelle Ecole de Boulognel{1L$', L'Ecole Decroly de Saint-Mandé
(1948¥2 et le Lycée Autogéré de Paris (1982)

Le socio-constructivisme rencontre moins de réscss lorsqu'il est seulement question
d'introduire le projet comme l'une des pratiquedagégiques a disposition de I'enseignant. C'est
ainsi que Gustave Monod, directeur de I'enseignenhersecond degre, crée a la fin de la seconde
guerre mondiale, par exemple, les « classes nasvele la Libération », de la sixieme a la
troisiemé”. De méme, de 1962 & 1971 le Groupe ExpérimentXltdme arrondissement de Paris,
issu du GFEN (Groupe Francais d'éducation Nouveig)lique les principes de l'éducation
nouvelle & des écoles primafes

Le projet ne fait son apparition de facon véritaigat officielle qu'en 1973 avec I'obligation
de consacrer, au lycée, 10% du temps d'enseignentdmd activités choisies par les enseignants et
les éléve®. Suivront, notamment, le PACTE (Projet d'ActionltGrelle) en 1979, puis le PAE
(Projet d'Action Educative) en 1981Le projet pédagogique transversal axé sur deafigsages

professionnels devient la régle lors de la créaties quatriemes et des troisiemes technologiques.

Bureau International d'Education, vol. 23, n°3-4ti§, p. 831-848

20 « Une école Montessori a la rentrée 2011 a aeiBaden »QOuest Francemercredi 13 avril 2011
Il'y a aujourd'hui plus de 20000 écoles Montesdaris le monde. Sur la question, citons, par exempl
MONTESSORI Maria, Il metodo della pedagogia sdfexat applicato all'educazione infantile nelle caes
bambini, E. Loescher, Rome, 1913

21 Sur la question, citons, par exemple :
HARVAUX Blanche, NIOX-CHATEAU Marie-Aimée, L'édutian nouvelle & |'école. L'expérience de
Boulogne:1947-1956, Ed. du Scarabée, Paris, 1968

22 Sur la question, citons, par exemple :
PATTE Robert, De I'Orient a I'Occident. 2609 alisstbire de la psychologie, Editions Publibook:i&&009,
p.530
DECROLY Ovide, Le programme d'une école danséakditions Fabert, Paris, 2009

23 Sur la question, citons, par exemple :
DELANNOY Cécile, Eleves a problemes, écoles atsmis ?, ESF, Paris, p. 118 et suiv.

24 Sur la question, citons, par exemple :
RICH Joél,_Du projet d'école aux projets d'écalmtribution & I'histoire des transformations 'éedle
élémentaire, coll. Etudes sur I'éducations, Pradsegersitaires de Bordeaux, Bordeaux, 2001, pet3liv.
MONOD Gustave (dir.) , Gustave Monod : un pionmieréducation, Hommage collectif, Comité Univeisita
d'Information Pédagogique, Paris, 1981

25 Sur la question, citons, par exemple :
GLOTON Robert, Ala recherche de I'école de denamgroupe expérimental de pédagogie active duree
arrondissement de Paris, éd. Colin, Paris, 1970.

26 _http://www.culture.gouv.fr/culture/actualites/gajue/education-artistigue/educart/dates,htomsulté le 9 mars
2011.

27 ALESSANDRI André, Colleges et lycées : la réferau I'échec, L'Harmattan, Paris, 2007, p. 81

28 Note de service n°81-305 du 24 ao(t 1981. Bnultficiel de I'éducation nationale n°31, 3 sepbeen1981
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Lesdites classes ont comme objectif de récondgieréleves avec I'école et avec l'enseignement
général. Le méme outil pédagogique est mis en plamer les BEP et les baccalauréats
professionnels en 2000. Globalement, le projet éavantage présent dans les filieres
professionnelles ou la pluridisciplinarité est défg&grée aux enseignements.

Aucune évaluation d'envergure n'a jamais été mguaet a ces pratiques pédagogiques sur le
terrain. Au niveau de I'enseignement supérieursrisposons d'autant moins d'informations que
les textes n'ont jamais imposé, ni méme encouragproposé la mise en ceuvre de cette forme

d'enseignement.

2. Expérimentation du projet dans la formation LEAde l'université de Poitiers

C'est a la lumiere de ces réflexions et de cesrexyp@&s que nous avons choisi d'expérimenter
le projet pédagogique dans le cadre de la formatitedien LEA de L3 et de M1 de I'Université de
Poitiers pour l'année 2010-2011. Le choix a éténdomux étudiants de suivre des cours
traditionnels ou de travailler autour d'un projédagogique. Il a été précisé qu'il serait question
d'une prospection du marché italien pour la sockdtdtamaki la Rochelle qui fabrique des
emballages en carton recyclé pour les ceufs et lpouin. Le travail concernerait uniquement les
emballages pour le vin, ce qui permettrait a leprise de véritablement diversifier son activité.

Les étudiants avaient besoin d'adhérer au prognhr@e nous l'avons souligné, le projet doit
créer le contexte de motivation que les étudiaimtst pas pour leurs études. Il leur a été préaisé g
le travail proposé n'était pas une fin en soi maild devait leur permettre, entre autres :

- de prendre conscience que les différentes matiguéls étudiaient normalement de facon
cloisonnée sont interdépendantes, tout comme legirsauniversitaires sont reliés au monde
extérieur, notamment professionnel ;

- de se mettre en situation de travail, d'appreagis individuel et collectif, en situation
d'interaction avec les collegues, I'enseignarg etdnde extérieur,

- de considérer autrement lI'enseignant que comniewnisseur de savoirs, de connaissances
mais comme un guide pour I'apprentissage.

Il y a ensuite eu un échange, pour apporter desspras quant a ces trois objectifs. Le choix
s'est finalement porté sur l'apprentissage pae ceéthode qui était nouvelle pour eux. A ce stade,
nous avons discuté avec eux afin d'identifier |éstables raisons de leur décision. Il en est

essentiellement ressorti qu'ils considéraient tggpicomme un jeu a taille réelle qui les mettesit
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situation d'acted? en prise avec le monde extérieur. En effet, ladignts, dans I'ensemble, n‘ont
pas conscience que le role passif qu'ils tienndnindversité n'est pas di a l'institution maiearl
manque d'implication dans leur formation. D'autaet,pla notion de travail collectif est bien floue
pour des étudiants de l'universife priori, pour eux, il s'agit de décomposer un travail ecron
taches et d'assembler le tout une fois que chacampli la mission qui lui avait été assignée. Les
réponses apportées laissaient entendre qu'ilseatirabins de travail a fournir que pour un examen
puisqu'ils s'organiseraient comme ils le souhaitagt qu'ils n'iraient chercher que les informagion
immédiatement utiles pour I'exercice, a la diff@ed’'un cours qui suppose d'envisager un sujet de
la facon la plus compléte possible. Nous avonsiggéaux étudiants que nous reviendrions sur ces

différents points tout au long de I'exercice.

a. Réalisation du projet par le groupe

Nous avons ainsi pu passer a la phase pratiquprdraiére séance a consisté a rappeler aux
étudiants que c'était eux les porteurs du progst,résponsables de sa réalisation. Nous les avons
observés pour voir comment ils allaient s'organifierse sont immédiatement interrogés pour
savoir comment diviser le travail, retombant aidans leurs pratiques individualistes. Nous leur
avons demandé comment ils feraient s'ils se rentlanmpte qu'a terme les taches n‘avaient pas été
bien comprises et que chacun avait travaillé daesdirection différente. Nous leur avons indiqué
gu'ils n'étaient pas les premiers a réaliser ujepei qu'il existait certainement des informations
utiles sur la question, sur internet et/ou en bthkque. Aprés un travail de recherche, ils onidééc
de suivre les regles applicables a toute conduterdjet, notamment celles relatives a la gestion
des moyens : humains, matériels et temporelsedt sllors agi de décomposer le groupe en sous-
groupes avec un responsable pour chaque unitédefinooordonner ultérieurement le travail en
étapes, tout en s'interrogeant sur les moyens islatartiies pour mener a bien leur mission
(ordinateurs, téléphones, etc.).

Au terme de cette premiere réflexion, nous avomeaetré le commanditaire. Aprés une
visite de I'entreprise et une présentation déeadie son activité, le directeur en charge de |'@i
présenté ses attentes. Les étudiants se sont maoinéents d'une telle excursion, ils ont posé peu

de questions, se limitant a la prise des notesy qeoi ils ont été habitués tout au long de leur

29 Sur la question, voir par exemple :
BEAL Yves, MAIAUX Frédérique, Un projet pour...ndre les éléves acteurs de leurs apprentissages, éd
Delagrave, Paris, 2008.
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formation.

La rencontre avec I'entreprise a été suivie dédaction d'une synthése par chaque étudiant.
En classe, ils ont pu confronter leurs travaua. éissentiellement été question d'établir le cateer
charges que l'entreprise leur avait demandé polidatian. Il fallait veérifier si les besoins de
I'entreprise avaient bien été compris. Les meidlettudiants ont pu montrer aux autres ce qu'ils
avaient oublié et/ou ce qu'ils avaient mal compréssynthése collective de ce travail a été envoyée
a l'entreprise qui I'a ensuite approuvée. Il s&rsaivi la décomposition du projet en étapeseBts
avéré que les étudiants avaient du mal a prendisc@nce du travail que représenterait chaque
tache a accomplir. Habitués a étre passifs, iBndtient que ce soit I'enseignant qui gere leurs
rythmes. Il en est ressorti que la mission devaitdécomposer en deux grands volets. Pour le
premier il conviendrait d'effectuer des rechercbsle vin et I'emballage, tant d'un point de vue
historiqgue qu'économique afin de découvrir, de a@tine et de comprendre les spécificités du
marché italien. Pour le second, il était questitdedtifier et de contacter des entreprises et des
salons professionnels qui pourraient intéressercdnmanditaire. Comme le personnel de
I'entreprise Huthamaki ne parle pas italien, ilté demandé aux étudiants de traduire tous leurs
travaux en francais. Nous avons ainsi pu faire gnegonsciences aux étudiants qu'ils allaient faire
de la civilisation, de la compréhension, de l'egpi@n et de la traduction, tout comme ils le
faisaient lors de cours traditionnels.

Au terme du semestre et apres un entrainemenerahncais et en italien, les étudiants ont
présenté leurs conclusions au représentant deefeise qui leur a posé différentes questions. Le
travail a également été remis sur support papieélettronique en francais et en italien. La
rencontre avec le commanditaire a permis de véujie les objectifs atteints correspondaient bien
a ceux qui avaient été fixés initialement. Au paé#d, lors de chaque étape, les étudiants validaien
de la méme facon, en italien, le travail effectfid d'apporter les ajustements éventuels, tant pour
ce qui avait été réalisé que pour ce que allaielénsuite.

Une derniere séance de travail a été l'occasiorfanle réfléchir les étudiants sur leur
expérience. Il en est ressorti que, globalemenprdget leur avait demandé plus de travail qu'un
simple cours. La charge de travail supplémentaiggaacceptée du fait de leur adhésion au projet.
Les étudiants ont du mal a envisager le projet cemmsimple outil d'apprentissage, pour eux ce
qui comptait, c'était de mener a bien le projetu®Navons repris ensemble le déroulement du travail
pour identifier les sources d'apprentissage etnsareles savoirs, les savoir-faire et les savoe-ét

acquis. Il a été relativement aisé d'identifiedetlister les connaissances acquises en civilisatio
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en langue. Pour eux, les savoir-faire et les satoir consistaient surtout a étre capables de
téléphoner a I'étranger ou de travailler en groygae, exemple. Aprés une discussion, nous leur
avons permis de comprendre qu'un appel téléphoridliétranger n'est pas tant un savoir-faire ou
un savoir-étre que le sont la capacité a s'expridagrs une langue étrangére, a construire un
discours, un argumentaire et la capacité a créerinteraction avec I'extérieur, par exemple. Les
étudiants ont pris conscience qu'ils avaient acdeisouvelles capacités, de nouvelles compétences
mais il leur a été difficile de les formuler.

L'autre difficulté rencontrée par le groupe a é& adnsidérer I'enseignant autrement que
comme un distributeur de savoirs qui dirige le geaul lui a été reproché de ne pas étre intervenu
suffisamment et rapidement, notamment pour régler drobléemes inter-personnels ou lorsque
certains s'engageaient sur de mauvaises voies. drajue d'intervention de l'enseignant a été
gualifié de 'menace’ pour la réalisation du prdjgus leur avons rappelé les objectifs du travail,
notamment que le projet n'était pas une fin enrsais qu'il devait permettre d'apprendre a
apprendre. Apporter systématiquement des soluidasplace de l'apprenant aurait fait disparaitre
lintérét du travai’. S'il est analysé, un échec est aussi source retaigsage. Ici I'objectif de
rendre le groupe plus autonome a été atteint. bediadts ne se sont pas véritablement rendu
compte qu'ils étaient constamment évalués et desoent orientés, notamment par les discussions

qui s'engageaient sur le déroulement et le cordarttavail.

b. L'individu et le projet

Nous avons envisagé les étudiants comme un ensenditeil convient de nous intéresser
également aux différents individus qui composengri@upe. Les étudiants étaient au nombre de
onze : six en L3 et cing en M1. Nous considéretonis cas particuliers, celui de I'étudiant A, un
étudiant moyen qui a les connaissances et les denges requises pour suivre le niveau d'étude ou
il se trouve, malgré quelques lacunes dues a lsilgphit® de passer grace a la compensation des
notes entre les matieres. L'étudiant B qui a laggdgnte niveau requis pour étre inscrit au niveau

d'étude ou il se trouve. Enfin, I'étudiant C qai absolument pas le niveau escompté. A I'Université

30 ROEGIERS Xavier, Analyser une action d'édacatiu de formation. Analyser les programmes, laagpkt
les projets d'éducation ou de formation pour miesxélaborer, les réaliser et les évaluer, Editas8oeck, Bruxelles,
2003, p.78

«Ce qui caractérise souvent un projet pédagogiglest qu'il comprend souvent un objectif 'apparent’
objectif déclaré, et un objectif 'réel', déclaré mwan. L'objectif réel renvoie souvent aux objeatiéscours,
disciplinaires ou transversaux. L'objectif apparest le reflet du produit que I'on veut obtenirr Baemple, une classe
développe un projet pédagogique qui consiste apredin journal scolaire (produit apparent, objdaipparent), a des
fins de développement de I'expression écrite aupggsleves (objectif réel, déclaré ou nen)
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de Poitiers, toutes les notes se compensent eriggeeannée, ce qui permet a un étudiant de passer
en seconde année sans avoir la moyenne dans Bgrlarjues. En seconde année, il n'y a plus de
compensation entre les semestres. Toutefois, ttidui a validé un semestre de deuxieme année,
par la moyenne générale, redouble le semestrerta'phas réussi mais il a également le droit de
s'inscrire aux deux semestres de I'année supérienrkoccurrence, il arrive en troisieme année en
ayant tout juste les acquis de premiére année.

Le fonctionnement de I'étudiant A correspond a pets a celui décrit pour I'ensemble du
groupe. L'étudiant B en revanche est celui quiifgdé plus de la pédagogie de projet. Placé dans
un contexte classique d'apprentissage, il doiosgeater d'avancer au rythme de la classe. Dans le
cadre du projet, sa curiosité le pousse a compsétertravail par d'autres recherches. Il aide ses
colléegues et saisit plus vite et davantage lesrsidgeinteractions qui s'établissent au sein et en
dehors du groupe. Comme il étudie plus rapideméerdeefacon plus structurée, les occasions
d'apprentissage sont plus importantes. Le cagtleliant C doit étre envisagé sous deux angles. Le
premier est le point de vue socioconstructiviste diautres termes, il a pris confiance en luigsts
trouvé en situation d'apprentissage a la mesursedecapacités. Citons deux exemples : par ses
recherches, I'étudiant a lu plus qu'il ne l'auiiagttlors d'un cours traditionnel et les appelssgasen
Italie lui ont permis de communiquer a son niveecg aux interlocuteurs qui s'adaptaient a lui, ce
qui lui a permis de progresser un peu. Considérnamtenant la question sous un angle plus
pragmatique. L'université n'est pas une école ruv@l chacun est libre d'étudier selon son
niveau, selon son rythme et selon ses envies. Cohiinm@ose les textes, chaque formation est
décomposée en année. Chacune de ces années auirasges enseignements, des compétences
qui doivent étre recensés sur les maquettes hedslpar le ministere. Enfin, tous les enseignements
doivent étre évalués par des notes. L'étudiantaait’ pas le niveau lorsqu'il est arrivé en L3 et
malgré le travail, fourni a son rythme, il n‘a pasiveau attendu en fin de semestre. En d'autres
termes, dans le cadre universitaire traditionnelcqusidére I'étudiant comme une unité standard a
former, méme le projet ne permet pas de faire daabeis. Toutefois, I'approche permet, méme aux
plus mauvais, de se sentir a l'aise car ils étadiarfonction de leurs niveaux personnels. Dés le
départ, I'enseignant doit étre clair et distinglasr objectifs de la formation, qui sont inscritisla
les maquettes d'habilitation, de ceux du projetsguit avant tout d'ordre personnel. La distinction
permet ensuite de faire comprendre a I'étudiantiaumete qu'il obtient reflete son implication dans
le projet et le travail fourni mais également leeaiu atteint par rapport a celui qui est fixé par

I'institution.
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Dans le cadre du projet, le réle de l'enseignaestnpas aisé. Les étudiants se rendent
difficilement compte du travail que représente eettganisation. Pour eux, le professeur est celui
qui observe et qui intervient en dernier recouss.olblient que c'est lui qui a choisi le sujet du
travail. Pour ce faire, il a dii évaluer les cagacites étudiantset identifier un projet qui puisse les
intéresser, sans les placer en situation d'échecament. Selon les théories socioconstructivistes,
les étudiants travaillent uniquement en fonctiors detéréts qu'ils développent. En prenant
confiance en eux, ils prennent de l'assurance, an@nsqu'ils font fausse route. Dans ce cas,
I'enseignant doit intervenir sans diriger. A chaquament, il faut étre prét a gérer le groupe et les
individualités. Il faut éviter, par exemple, qu'étudiant devienne trop dirigiste ou qu'un autre ne
fasse plus rien et se repose sur le groupe. Haurail le projet est incertain. Contrairement a un
cours classique, ce n'est pas l'enseignant gue teachemin d'un point A vers un point B. Il est
impossible de savoir a I'avance ce que vont trolee@tudiants et ce qu'ils vont décider, il faut
constamment s'adapter et suivre le travail tanbigeau collectif qu'individuel. Il faut également
étre en mesure de relancer l'activité lorsque ¢trige s'épuise ou que la motivation diminue, par

exemple.
Conclusion

L'intérét pour le projet pédagogique est né dssiltgs trés intéressants obtenus par les
travaux et les pratiques des socioconstructivigtesr I'enseignement primaire et secondaire.
L'objectif était et est de mettre en marche lesanimes d'apprentissage qui permettent a I'éléve
de s'épanouir au mieux. Toutefois, a la différethes socioconstructivistes, les enseignants doivent,
en général, se préoccuper, non seulement de l'éisarment de I'éléve mais également de l'atteinte
d'objectifs fixés par des programmes qui ne sorg pacessairement compatibles avec un
développement qui suivrait des rythmes personrsalisé

L'engouement actuel pour la pédagogie de projespectaculaire. Citons, par exemple, le
cas du Québec qui a décidé au début des annéegl@@8frmer entierement son systéme scolaire
pour le reconstruire presque exclusivement sel@neéthodes de formation. Rappelons que le

projet n'est, pourtant, que l'un des outils prés@mipar les socioconstructivistes. Toutefois,

31 BORDALLO-LABAL Isabelle, GINESTET Jean-Paul, Pamne pédagogie du projet, Hachette, Paris, 199839
« Le projet repose sur une analyse des beseis éléves et a ce titre doit permettre : I'esgioa des
représentations de repérage des acquis, des matapese en compte des différences et la réaisate conflits
sociocognitifs ».

14



Rodolphe Pauvert Université Paris-Sorbonne EA 2566

Université de Poitiers
contrairement a de simples activités d'initiati@m pxemple, il est percu comme un véritable trait
d'union entre I'école et I'entreprise. En effekitence du projet dans le milieu professionneihngo
l'impression que sa pratique a I'école serait lélene moyen de permettre de passer de la condition
d'éléve a celle de salarié. Le rble de I'écolelastiquement, dans ce cas, de former de la main
d’ceuvre, des techniciens directement opératiorthels

Au cours de ces dernieres décennies, l'une desqupations majeures des gouvernements
a été et est l'insertion dans le monde professloheerisque ne serait-il pas alors de passer d'un
systeme d'acquisition de savoirs déconnecté deHare économique a un systéme uniquement
fondé sur [l'acquisition de savoir-faire, de compéss professionnelles. Nous précisons
'professionnelles' car savoir-faire et compéterrd des termes polysémiques qui sont de plus en
plus réduits a leur seule acceptation dans etapsphére économiqtfe C'est bien dans ce sens que
la ministre Valérie Pécresse les entend dans sswouwlis du 17 décembre 2010 dans lequel elle
annonce la création d'un référentiel de compétepoas toute licence et dans lequel elle précise
«une professionnalisation de la formation, qui paésg par (...) I'entrée dans l'université d'une
culture de compétente»®*,

L'insertion professionnelle a toujours été l'unes doréoccupations de la filiere LEA,
toutefois, la définition de nos objectifs de forrnatuniquement en termes de compétences utiles a
I'entreprise ne doit pas nous laisser céder a ldemdu moment. Reproduire une situation
professionnelle n'implique pake factola maitrise de tous les savoirs sous-jacents.ften reotre
mission est certes de permettre a des étudiantsodeer rapidement un emploi mais elle est
egalement de construire des individus en mesurgeathser et d'évoluer dans une société en
constante mutation. Dans ce cas, il conviendraiaage d'envisager le projet uniguement comme
I'un des outils pédagogiques disponibles permelttguisition de compétences 'tout court’, c'est-a
dire comme le moyen de transposer des savoirs agjunaitrisés dans une situation concreéte,

professionnelle ou pas. Comme le signale Philipgreeifoud :

32 Citons, par exemple :
RICHARDS Rebecca Anne, Gestion de la performaruié, GRH, Brossard, Montréal, 2001, p. 17
« Les compétences de base sont les comportemerdes eompétences clés associés a l'emploi. Ebesg s
nécessaires pour atteindre les objectifs de I'prise ».

33 Il n'existe pas de définition unique et conselisude la notion de compétence qui n'intéresselgpeais récemment
les chercheurs.

34 PECRESSE Valérie, La nouvelle licence, un diggraur I'emploi, discours du 17 décembre 2010,
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/ci@ia-nouvelle-licence-un-diplome-pour-l-emploi. thtisite
consulté le 9 mars 2011
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«Lorsque les étudiants arrivent a I'Université, @ gont pas tant les savoirs, qui leur font
défaut, que des compétences de haut niveau : itee prendre des notes utilisables, voire
communicables ; dégager les idées essentiellessttucture d'un texte ; construire une carte
conceptuelle ; établir et retrouver des référence®rmuler des observations ou des
hypothéses ; rédiger une synthése, une fiche orgsumé adaptés a une fonction précise ;
organiser son travail, coopérer, gérer sa documgata mener un débat, construire un expose
efficace, ou tout simplement (?) apprendre, idemtifes erreurs, ses doutes, ses tics, ses
limites, ses incompréhensions pour y travaitet

35 PERRENOUD Philippe, Enseigner des savoirs oeldgper des compétences : I'école entre deux ganadi dans
BENTOLILA Alain, Savoirs et savoir-faire, NatharQ95, p. 74

16



