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Avant-propos

L e contexte de la these
Des ses origines la technologie au collége a choisi e projet comme une de ses composantes
fondatrices. Ainsi, dans cette discipline, il est admis que les activités soient mises en forme par
une démarche de projet. Toutefois peu d’ éclaircissements existent sur ce qui est présenté, dé-
cidé, imaginé ou prescrit. C'est ce manque de connaissances sur le projet qui nous a incité a
conduire une enquéte sur les figures que pouvait prendre la démarche de projet.

Lesvisées
En premier lieu, il s'agit d éclaircir les concepts a partir desquels apparaissent les divers uni-
vers pratiques et théoriques du projet.
A partir de ces distinctions et dans une visée mgjeure, il s agit de rendre compte de ce qui se
joue dans une discipline quand on veut piloter les activités avec I'idée de projet. Ainsi les
prescriptions et les pratiques que I’ on rencontre sont a observer : dans les documents pour le
recrutement, dans laformation, dans les textes des programmes, dans des textes commentaires
de prescripteurs indirects, dans la maniére dont les enseignants pensent ces activités, dans les
pratiques de classe et dans les considérations que les ééves ont des projets qu'ils vivent ou
reconstruisent. Le détour de la description est congu pour avoir une meilleure connai ssance sur
latraduction de |’ idée de démarche de projet en faisant lalumiere sur I’ ensemble des questions,
des problemes ou des contradictions qui peuvent apparaitre a cette occasion.
Secondairement, il s agit de considérer I’ enquéte comme un modele d’ éude ou le projet, tout
en conservant sa nature pédagogique, est fortement organisé et orienté par un point de vue
proprement technique. Cette interrogation sur le projet renvoie ala question plus générale des
apprentissages congus avec |’ aide de dispositifs dont les formes scolaires different des proces-
Sus courants.

L’ organisation générale de la these
Pour répondre a ces visées le manuscrit est organisé en quatre parties :
Le chapitrel défini le contexte d’ émergence de la notion de démarche de projet et le réle par-
ticulier qui lui est dévolu atravers la mise en place de I’ éducation technologique en France.
L e chapitre 2 resserre le propos sur le projet technique pour obtenir un objet précisément défini
a partir de ses acceptions dans le milieu de I’ éducation et dans les pratiques sociales. Cette
deuxieme partie débouche sur la conception d’ un instrument de représentation des projets.
La chapitre 3 fait fonctionner les outils de recherche empirique tirés des concepts antérieure-
ment construits. Les procédés varient selon les populationsinterrogées, mais leur confrontation
fonctionne a travers la grille de lecture commune que constitue I’ instrument.
Le chapitre 4 joue alafois le role de problématisation des résultats et de conclusion.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 9

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

L' abime qui sépare les nécessités de I’ homme comme espéce biologique
et les besoins de I’homme comme étre historique

est creusé par I'imaginaire de I’homme,

mais la pioche utilisée pour le creuser, ¢’ est la technique.

Castoriadis Cornélius (1995)
TECHNIQUE, Encyclopédia Universalis, 22-132¢

1.

Leprojet en education
technologique

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 10
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1. 1 L’ existence du projet dans |’ éducation technologique

Il'y aune technologie au collége avec un point central, le projet et son extension pratique deve-
nue de sens commun, la démarche de projet. Cette préoccupation ancienne constitue un choix
éducatif singulier. A I’occasion d’une réflexion sur la notion de projet en technologie, Henri

Longeot, Inspecteur Général honoraire, en rappelait les finalités :
“1I faut former des étres responsables, capables d'initiatives, capables de rechercher
les informations et les connaissances nécessaires pour comprendre les termes d' un
probleme. Nous avions défini en 1971 I'idée que les connaissances seraient recher-
chées par les éleves parce qu’ils en auraient besoin pour réaliser leur projet.” *

Depuis les textes de références établis dans les années 1980 et ayant inspirés la création de la
Technologie en 1985, jusqu’ aux textes définissant |e nouveau programme (1996-1998), laréa-
lisation est présentée comme un socle majeur de construction de la discipline.

Nous pouvons appuyer notre constat sur les deux textes successifs qui ont défini les fondations
deladiscipline. La Commission d’ Orientation pour |la Réforme de I’ Enseignement Technol o-
gigue (COPRET) sous ladirection de Lucien Géminard, s est intéressée au travail productif et
au projet, alapédagogie du projet technique et aux démarches qu’ elle occasionne. Nous note-
rons que le terme de démarche de projet est utilisé dans le sens d’un processus a suivre par
I’ éléve pour apprendre les savoirs techniques présents dans les réalisations, tandis que ceux de
démarche technologique et de démarche(s) synthétique(s), de conception, éudes, réalisation,
essais, utilisation... sont employés dans deux sensdistincts : I’ un renvoie aune forme générique
de raisonnement propre au monde de latechnique et |’ autre exprime I’ idée d’ une série de mé-
thodes a suivre pour réaliser chaque partie du projet.

Letexte de la COPRET 1, présente ce que seraient les activités de projet :

“...cequi S apprend et se construit au cours d’ activités de projet est du domaine de la
méthode. Poser un probléme de facon ouverte, documenter une question, balayer un
champ hétérogene de données, anticiper un programme d’ action, le décomposer en
€tapes et en sous-programmes, prévoir |’ incertain... coordonner, ... se donner lesoutils
de contr6le ... procéder a des choix ... gérer le temps... les relations interpersonnel-
les..., il est clair queletemps du projet n’ est pas celui des apprentissages de contenus
structurés...”. 2

Les activités de projet opérent le traitement d’ un probléme technique a travers une méthode
mettant en ceuvre des compétences spécifiques. Le projet est caractérisé par son ouverture, sa
programmeation, ses rapports au temps et aux hommes, mais aussi ses liens avec des pratiques
de référence.

1) Henri Longeot (1990). Table ronde autour de I’idée de projet in Technologie et projet. Les Publications de Montlignon,
n° 1, mars, pp.7-17
(2) Rapport dela COPRET, (1992), in Technologie, Textes de référence. CIEP, (citation attribuée a Jean Chabal) p. 24.
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DansletextedelaCOPRET Il ladémarche est précisée (consacré au lycée, letexte comporteun
cadre généra danslequel lanotion de projet technique est reprise tandis qu’ un chapitre particu-
lier est réservé alatechnologie collége) :

“ Toute solution technique, toute activité technique est une démarche ou se conjuguent

... uneintention humaine... uneréalité physique ... éclairée par un ensemble de savoirs

... des solutions empiriques ... enrichies ... des retours successifs aux savoirs ... une

volonté d' utilisation au service de I’ intention premiére.”

“L’élévedoit apprendre ... a maitriser lesliensentrel’ analyse, la conception, la réali-

sation et I’ usage d’ objets techniques ...” 3

Au moment delamise en place delatechnologie en 1985, le projet est défini d’ une fagon moins
détaillée, mais les propositions de la COPRET | sont toujours présentes et la technologie au
collége est bien liée alaréaisation sur projet :
“ Afin de permettrel’ acquisition des démarches et méthodes propresa latechnologie, il
convient de privilégier, au collége, les productions réalisées par les éléves selon la
logique du projet technique.
Un projet technique se définit a partir d’ un besoin a satisfaire, d’ un but a atteindre, en
tenant compte de diverses conditions et contraintes. Pour concevoir le projet, il faut
rassembler des informations, réunir une documentation, prévoir un programme d’ ac-
tion, faire face a des aléas, maitriser I'incertain, procéder a des choix, exploiter des
€léments de connai ssance appartenant a différents domaines du savoir, déterminer et
assurer un contr6le tout au long de la réalisation en intégrant la conception initiale,
les étapes successives et |’ usage envisage. |l faut enfin savoir gérer le temps.
Les projets doivent satisfaire a des conditions de cohérence et d’ authenticité et corres-
pondre a desactivitésréelles (domestiques, artisanales, industrielles, commerciales).”

Parallélement, le projet est inscrit dans le concours de recrutement pour deux de ses épreuves :
“ 1. Premiére épreuve
A partir d’ un theme de projet technologique en rapport avec le programme de |’ ensei-
gnement de la technologie au collége matérialisé par un dossier remis au candidat,
celui-ci doit étre pour un niveau d’ enseignement qui lui est indiqué de:
- préciser les objectifs de formation qu'’il retient en matiere de méthodes, de savoir et
de savoir-faire, - proposer des modes d’ évaluation.”
Le candidat doit faire preuve de son aptitude a traiter un probléme technologique dans
ses différentes dimensions.

3. Troisieme épreuve

Cette épreuve consiste en la présentation par le candidat d’un dossier relatif a un
projet conduit dansle cadre de sa formation ou de |’ exercice de son activité profession-
nelle.

Le théme du projet doit porter a la fois sur le domaineindustriel et le domaine écono-
mique ; I’ é&ude présentée doit intégrer les aspects historiques et sociaux dans la logi-
que de I’ enseignement de la technologie au college.” °

(3) Rapport de la COPRET II, (1992). Op. cité, p. 59.

(4) MEN, (1985), Colléges. Programmes et instructions. CNDP, pp. 281-292.

(5) MEN, (1986). RLR 822-4 Nota du 08 juin 1986. Programme et nature des épreuves des concours du certificat d’ aptitude
au professorat de |’ enseignement technique - Section Technologie - Options a, b et c.
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Une derniére étape est élaborée pour cette discipline d enseignement général dansles program-
mes, parus de 1996 a 1998. Dans |les nouvelles instructions, la réalisation maintient la place du
projet technique, elle représente environ les deux tiers des activités. En classe de sixieme, trois
unitésy contribuent dans un esprit d’initiation (une unité de mise en forme des matériaux, une
de construction électronique, une d’ approche de lacommercialisation d’ un produit). Au niveau
du cycle central, les activités de “réalisation sur projet” prennent la forme de scénarios (le
montage et I’ emballage d' un produit - la production a partir d’un prototype - I’ étude et laréa-
lisation d’un prototype - I'essai et I’amélioration d’un produit - I’ extension d’ une gamme de
produit - la production d’un service). Dans le cycle terminal des “réalisations sur projet” se
font, soit dans la continuité des scénarios avec un projet sollicitant plus I’ initiative des é éves,
soit apartir delamise en cauvre d’ un projet de réalisation assistée par ordinateur. Laréalisation
s accompagne d’ activités de réflexion qui, apartir des différentes activités menées au cours des
scénarios, permettent d’' éaborer, en classe de troisiéme, un “modéle de démarche de projet”.

La visée éducative des réalisations sur projet est donc essentielle dans la conception du pro-

gramme actudl :
“ Ce qui est éducatif, c’'est la réalisation elle-méme, I’ investissement complet qu’elle
suppose, a la fois intellectuel, émotif, pratique. Le contrat entre I’enseignant et les
éléves est un contrat de réalisation : c'est ce qui exige un projet, concrétisé en un
scénario.” ©

1. 2 Unesdituation liéeal’histoire de la mise en place
d’'unediscipline

1. 2. 1 Lestransformations de la technologie s’ inscrivent dans I’ évolution
des autres disciplines

Les disciplines scolaires sont des constructions sociales au caractére changeant. Les opposi-
tions entre disciplines, les conflits d’ intéréts ou de frontiéres, les décisions relatives ala com-
plémentarité ou ala simple juxtaposition de contenus ne sont pas toujours clairement exprimés
et argumentés. Chaque pays, en fonction de sa culture, de son histoire et de la conjoncture
politico-économique effectue des choix. Dans d’ autres contextes, les distinctions disciplinaires
francai ses biologie-géologie et histoire-géographie pourraient étre reconsidérées, une logique
géol ogie-géographie ne paraissant pas insoutenable. Pour les modifications de la technologie,
les relations sciences / technologie, les liens avec |’ enseignement technique et |’ existence an-
cienne d’ activités manuelles ont conduit a une différenciation qui constitue une histoire parti-
culiere.

(6) Jean-Louis Martinand (1998 a). A quoi servent les scénarios ? in Education technologique, n° 1. Versailles : CRDP et
Delagrave Eds, p. 7.
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En France, I’ originalité du cursusdu collége est d’ avoir inscrit les réalisations sur projet comme
un principe organisateur de cette éducation. Cette option se démarque ainsi de larésolution de
probléme et de I’ approche sur processus intellectuels plutdt proposée dans les programmes
anglo-saxons.

En insistant sur le fait qu’ en dehors d’ une discipline constituée d’ autres choix sont envisagea-
bles, Jean-Louis Martinand ” rappelle les différentes formes admises pour prendre en charge

I’ éducation technologique :
“ Sciences et applications; technosciences comme la chimie ou I’ électronique; et tech-
nigues des sciences.
«Sciences appliquées», ¢’ est-a-dire démarches scientifiques tournées versles objets et
les procédés techniques ; ou interrogation de type sciences-techni que-société.
Technologie comme discipline, avec accent mis sur la réalisation ou I’ investigation.”

|| précise également que depuis 1985, lavolonté francaise aété d’ établir une disciplined’ ensei-
gnement général, la technologie. Ce choix fort est une réponse partielle a la question de la

culture technique :

“ ... la question N’ est-elle pas plut6t : culture par la technique, par la participation a
I" aventure humaine des techniques dans la mise en oauvre de cet esprit industrieux...-
ou encore culture au-dela de la technique, par I’ histoire, la philosophie et I éthique,
les sciences enfin a propos des processus et des systemes techniques ? Beaucoup dé-
pend de la définition que nous adoptons pour la culture valorisée. C' est dans cet esprit
de promotion de la pensée industrieuse et de la pratique technique que je propose de
valoriser les composantes de la culture générale comme «technicités partagées».”

Ce positionnement de I’ éducation technol ogique francai se est donc cohérent avec lareconnais-
sance des humanités présentent dans toute réalisation sur projet. C'est une discipline a part
entiére dont la visée est essentiellement technique.

1. 2. 2 Les enseignements conduisant a la technologie de 1996

L’ histoire de la technologie ne peut étre une histoire interne simplement élaborée a partir de
I"interrogation des gens qui y ont participé. La technologie a une histoire en relation avec les
autres disciplines. Elle est liée dans sa construction, en 1985, a |’ enseignement technique et a
ses deux pdles des Sciences et Techniques Industrielles et des Sciences et Techniques Economi-
ques, dont sont issus les premiers domaines techniques. Elle est également en rapport avec
I’ histoire récente de I’ informatique dans I’ enseignement, comme domaine porteur de I’ évolu-
tion technique. Elle ne peut ignorer I’ histoire des sciences expérimentales qui constituent un
socle commun nécessaire a la compréhension des phénomenes techniques.

(7) Jean-Louis Martinand (1999). Conclusions des XXles JIESin technologies/Technologie, Actes des XXles Journées
Inter nationales sur la Communication I’ Education et la Culture Scientifique et Industrielle. Chamonix : Giordan,
Martinand, Raichwarg (Eds), p. 128.
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Il'y aaussi une histoire liée aux modifications structurelles du systéme d’ enseignement et aux
disciplines ou enseignements qui ont constitué le fondement de la technologie actuelle.

* Au début des années 1970, nous constatons la coexistence dans le collége de trois enseigne-
ments s adressant a trois filiéres ayant chacune sa catégorie d’ enseignants :

- Les“Travaux Manuels Educatifs’ (TME), correspondant au programme des élévesdu cyclel,
étaient enseignés par des professeurs certifiés, donc des professeurs monovalents dont la disci-
pline avait d§a une histoire importante, ils enseignaient dans des salles spécialisées de travaux
manuels.

- La“Technologie’ du cycle Il couramment assimilée a une technologie-targette et amendée
par les expérimentations de lacommission du professeur Lagarrigue. Lesenseignants étaient en
majorité des PEGC (professeurs d’ enseignement général de collége) math, physique-technol o-
gie, bivalents, ils enseignaient dans des salles de sciences ou des salles de technologie a équi-
pement spécifique. Progressivement cette technologie s' est écartée du domaine technique pour
S orienter vers les sciences physiques.

- Les activités techniques proposés aux éléves des classes de quatrieme pratique du cycle 111
étaient enseignés par des instituteurs spécialisés. Ces enseignants avaient une formation poly-
valente, ils étaient alafois dispensateurs de I’ enseignement général et des enseignements tech-
nigques de ces classes qui étaient assurés dans des ateliers spécifiques. Des activités sur théme
débouchaient sur desréalisations dont les caractéristiques étai ent peu définies (artistiques, audio-
visuelles, manuelles éducatives, monotechniques, ...). Un enseignement plus structuré sous la
forme de “Bancs d' essais’ en classes préprofessionnelles de niveau (CPPN) et dans les classes
préparatoires a I’ apprentissage (CPA) a suivi celui des classes pratiques, des références aux
pratiques des ouvriers professionnels (CAP del’ industrie, certificats d aptitudes professionnel -
les, et un peu du commerce) ont réorienté les activités sur des savoir-faire a acquérir.

* Progressivement la constitution d’un corps d’ enseignants spécifique a été favorisée par la
mise en place de I’'EMT (Education manuelle et technique) et des stages de recyclage (6 et 12
semaines) qui ont accompagné samise en place. |1 est envisageable de considérer que le chan-
gement majeur apporté par I’ éducation manuelle et technique fut celui de la modification des
références utilisées par les deux principaux corps d’ enseignants. Les professeurs certifiés de
travaux manuels éducatifs ont eu a intégrer la rupture TME - EMT qui les faisait passer de
références saisies dans|e monde artisanal acelles du mondeindustriel. De leur cot€, les profes-
seurs de collége, PEGC X |11 anciensinstituteurs spécialisés, ont eu a quitter leur référence aux
pratiques des ouvriers professionnels construite a partir des dipldmes professionnels des CAP
pour intégrer celles des techniciens de la grande industrie.

» Des 1985, sur le plan social, la question qui se pose est : comment faire pour qu’il y ait une
technologie comme discipline ? Cette technologie doit prendre en main une demande sociale
différentedesTME et de’EMT. Les situations industrieuses apparaissent hiérarchisées diffé-
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remment : |’ augmentation du statut des entreprises industrielles et de service —référence étant
surtout faite a la grande entreprise industrielle, type secteur de la construction automobile—
fait quelaréférence aux entreprises appartenant al’ artisanat ou au travail manuel est considérée
comme obsol éte. Leurs outils, leurs méthodes de travail, leurs objets de production et leur cul-
ture technique ne sont plus représentatifs de la technicité visée pour I’ enseignement. Que la
technologie en 1984-85 ait été pensée avec les génies mécaniques et |’ économie-gestion est
auss laconséguenced’ une conjoncture complexe, politique, sociale et intellectuelle. Par exemple,
le fait que, depuis 1985, la formation soit assurée par des personnels principaement issus du
lycée technique est amettre en relation avec la définition donnée aux contenus de cette époque.
Une des rectifications majeures des nouveaux programmes de 1996 portera d ailleurs sur cet
aspect de la définition des contenus, puisque les disciplines génératrices (les génies) ne sont
plus directement sollicitées, elles sont en arriére-plan. Le modéle des disciplines techniques du
lycée, qui organise d’ une maniere cumulative des contenus d’ enseignements, est abandonné au
profit d’une structure originale : compétences exigibles en opposition a une liste d’ objectifs
dont lamajoritén’ est pas toujours atteinte, mais qui seront repris ultérieurement dans|e cursus.

1. 2. 3 Unevariété de solutions et un choix frangais construit progressivement

Il'y avait des nombreuses solutions pour établir une éducation technologique :

- En dehors de I’ école et dans I’ école, comme ce que devient parfois I’ éducation musicale.

- Répartie dans diverses disciplines, I’ éducation technologique pourrait étre enseignée dans le
cadre dela physique et de lachimie (a partir des principes scientifiques en jeu) mais aussi dans
celui des sciences de lavie et de laterre (pour représenter des sciences comme les biotechno-
logies), ou encore en mathématiques (pour les aspects informatiques), etc.

- Basée sur unerelation de dépendance aux sciences, latechnique pourrait ére vue comme une
science-appliquée et les démarches d’investigation scientifique seraient essentiellement utili-
sées pour S intéresser aux artefacts et aux procédés. Elle pourrait également étre percue comme
une simple application des sciences dans laguelle des technosciences, comme I’ é ectronique ou
lachimied aujourd’ hui, seraient porteuses de leurstechniques ; les montages techniques néces-
saires aux découvertes scientifiques seraient alors les objets d’ enseignement.

- Centrée sur une étude réflexive et sociale des effets des techniques, elle prendrait plus|’alure
d’un discours sur latechnique, d' une étude critique de la technique de ses effets et de ses usages.
- Limitée a une étude des techniques de conception et sans volonté affichée d’ une pratique de
réalisation, elle déboucherait sur I’ expression d’idées de solutions techniques jamais validées.
Lechoix francais d’ une discipline a part entiére arepoussé ces solutions, mais cette décision ne
S est pas prise sans une construction préalable dont les mouvements constituent le fondement
historique de I’ actuelle discipline.

Une grande partie des principes organisateurs des programmes successifs qui ont précédé la
technologie a disparu pour laisser place a celui de réalisation sur projet.
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Latechnologie du recteur Capelle, axée sur le langage du dessin technique rendait nécessaire
I" apprentissage des processus de codage. Aujourd’ hui, les nouveaux outils de conception et de
production informatisées (introduction des modeleurs 3D) éliminent en partie cette préoccupa-
tion, et poursuivre dans cette voie ne pourrait s effectuer sans faire appel a une modélisation
dont le niveau correspondrait plutét a celui de lycéens.

Cette technologie a également été transformée par le fait qu’ elle ne répondait pas ala mission
d une pédagogie del’ action inscrite dansles travaux dela COPRET sous|’impulsion de Lucien
Géminard.

Sur ce plan, un premier changement avait eu lieu dans I’ Education Manuelle et Technique ou
I"accés immédiat a la technique se faisait de deux fagcons. Les démontages-remontages et les
activités de maintenance poursuivaient une approche d’investigation (ultérieurement, cette is-
sue a été écartée pour les dérives qu’ elle avait engendrées dans une technologie du discours,
mais aussi, pour |’ orientation qu’elle pouvait donner a la technique en faisant apparaitre les
principes techniques comme les résultats des découvertes scientifiques). Ladeuxieme approche
centrée sur la production était a cette époque fortement guidée (voir la place prise par les ganmt+
mes de fabrication) ; bien que ne conduisant pas a une attitude raisonnée sur latechnique, elle
représentait sans doute le premier palier des activités de réalisation sur projet.

La technologie de 1985, centrée sur le projet, s est également éoignée de la préoccupation
premiere d’ analyse technique. Le choix d affronter la réalité du projet technique admettait la
complexité, il accordait une chance a la rencontre des pannes et des échecs. L’ authenticité des
problémes techniques avait progressivement déplacé le statut donné aux activités d’'analyse
technique.

1. 3Leprojet, une des specificités pour la technologie
1. 3. 1 Au coursde cette histoire, la notion de projet a pris différentes acceptions

Sur le demi-siécle précédent, le systéme éducatif a été baigné par des activités se référant au
projet. L’ existence d’ une volonté d’ apprentissage par le projet apparait significativement dans
I’ école et le collége dans |es années 1970. Cette inscription s effectue dans la lignée des péda-
gogies actives, coopératives, institutionnelles. La mise en oauvre d'un projet est alors définie
par |’ organisation particuliére qu’' elle demande. il s'agit d’ une série d’ actions a répertorier, a
organiser, amettre en cauvre pour obtenir un “groupe-classe” centré sur une activité fédératrice.
Il s'ensuit une séried’ initiatives qui apportent une distinction entre I’ enseignement convention-
nel des disciplines et des activités exceptionnelles construites sur le principe du projet :

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 17

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

- Les 10 %, développés en 1973 8, trop vite disparus en raison de leur statut, sont des activités
fourmillantes dont certaines prennent en compte I’ idée de projet°. Une zone de liberté est créée
dans un but compensatoire des défauts de |’ autre zone !

- Les PACTE (projet d' action culturelle et éducative) en 1979 1, sont la pour concrétiser les
désirs des éléves, pour les motiver. |Is absorbent les anciens 10%, et ouvrent |’ école sur son
environnement. Dépendants du volontariat, ils se concrétisent souslaforme d’ une étude, d’ une
activité ou d’ une réalisation a entreprendre en commun.

- Les PA.E. (projet d’ action éducative), a partir de 1981 v, sont formalisés suivant une con-
duite du projet qui passe par une analyse des besoins, une définition des objectifs, une procé-
dure de suivi et d évaluation. Ils préconisent le développement de la pédagogie du projet.

Il'y aaussi une histoire en relation avec les choix politiques et sociaux dont la“Valorisation du
travail manuel”, le plan “Informatique Pour Tous’, I’ opération “LaMain ala Péate ©”, le plan
de “rattrapage du retard en informatique” ne sont que des exemples qui montrent comment
I’idée de réalisation a pu étre cycliquement admise, oubliée et de nouveau sollicitée.

Schéma de Jean Mial

L es enseignements antérieurs se sont

Enri chissement du théme o

inspi rés du projet. PROJET
* Au début des années 1970, les
travaux de Jean Via 2 sont diffuses ® ®
i Recherche | | Recherche
I

dans la formation des personnels leson mtifs B e s [
chargés du cycle |11 (classes de @ ] 1 ®
sixiémeet decinquiéme detransition Choix Chox |

R objectifs moyens
et classes de quatrieme et de ® | NG
troisieme pratiques du collége Ventilation Reparion |__|

) ) < > des
d’ enseignement secondaire). 1l Projet-Objet ® moyens
, . . -

propose un schémaorgani sateur (ci- - ep%j'm“on e

. . e
contre) pour des projets conduits temps lespace
danS |a Classe . Horares Plans
“ Leprojet doit conjuguer dansl’ es- Repartition Repartiion
prit de |’ enfant buts et moyens pour s et
découvrir, en quotient actif, la na- Tebl eaux Devis
ture, Iampleur et1’ ordre des démar- v ) v v
ches qui élaboreront progressive- Codiodiae > Réelisstion progressive

Projet-Obj et >

(8) MEN, circulaire 73-162 du 27 mars 1973, Confr‘!')maﬂon ‘l'
BO n°14, Joseph Fontanet. terminale » Synthése objective
(9) L’ aventure pédagogique du 10%, (1976). Projet-Chjet
Education et développement, n° spécial 108, l
720p. o -~
(10) MEN, circulaire 79-289 du 11 septembre ré mements it

1979, Christian Beullac.

(11) MEN, note de service 81-305 du 24 ao(t
1981, Alain Savary.

(12) Jean Vial, (sans date, opuscule diffusé a partir de 1966). Pédagogie du projet. Collection Pédagogie actuelle. INRP.
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ment |’ objet recherché a partir des moyens consentis ; le but ne peut étre changé, sauf nou-
velles conventions ; lesmoyens sont délimités ; ¢’ est la définition des procédures qui consti-
tue I’ activité mentale originale. Un plan de réalisation du projet s ajoute, sans I’ amoindrir,
au projet lui-méme : laréflexion s inséredans|’ action pour en apprécier le degré de confor-
mité; elle s affirme en cas de déviation ou d’ échec, condamnant a des réajustements de
conduite jusgu’ a ce que le «désirable» se dégage parmi les possibles’.

Ladémarche est structurée sous une forme synoptique, elle exprimeles liens entre les é éments
de I’ organigramme en faisant appel a une gestion des gjustements, des conditions et du temps.
Si nous ne percevons pas clairement la frontiére entre ce qui échoit a I’ enseignant et ce qui
revient al’éléve, ¢ est que la notion de projet poursuit ici trois acceptions :

- il S'agit en premier lieu d’ un projet pédagogique pour I’ enseignant qui programme ses activi-
tésapartir d’ unthéme (I'influence des centres d’ intérét de Decroly amarqué les pédagogies du
cycleslll) ;

- un projet de réalisation (qui correspondrait anotre projet technique d’ aujourd’ hui) est présent
par ce que Vial nomme le “Projet-objet” ;

- dans son discours accompagnateur un troisiéme projet est évoqué, il représente pour |’ éléve
une méthode d’ apprentissage procédant par investigations successives.

* En 1974, au moment ou il s agit deréformer lesT. M. E., Colette Archer nousretracelavaleur
attribuée au processus global sur lequel un consensus s'exprime entre |’ Inspection générale, la
Directrice du centre de formation national et les représentants des deux associations de |’ épo-
que:
“Lebut est de sensibiliser les é éves sur un processus global, «de la conception al’ uti-
lisation du produit, deleur montrer queleréd est complexe et fait appel a desconnais-
sances multiples» ... la conclusion du rapport du sous-groupe «Travaux Manuels Edu-
catifs» résume bien cesdiversesoptions: «... donner atousleséléves, garconset filles,
des méthodes d’ analyse et de résolution des problémesdelavie, (...) lesfaireréfléchir
ensemble aux problémes de production, de distribution et de consommation...»” 3

 En 1976, I’ Education Manuelle et Technique s’ appuie sur des fondements méthodol ogiques
qui ne s écartent pas de la lignée du processus de projet. Joél Lebeaume en distinguait les
principes :
“Initiation concreéte a la «démarche de la technologie» : «analyse fonctionnelle, étude
defabrication, organisation du travail, choix techniques et économiques des solutions
appropriées.»
Les éléves doivent avoir assimilé en fin de scolarité «L’attitude de projet» (penser
I’ objet, prévoir les phases et fabriquer).”

(13) Colette Archer, (1989). Les activités manuelles et technologiques au collége de 1882 & 1986. Thése de |’ université de
Lyon I, Louis Lumiére, p. 96.
(14) Jod Lebeaume, (1998 a). Un équilibre difficile : Projet et démarche, in Education technologique, n° 1. Op. cité.
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1. 3. 2 Leprojet dans la technologie d aujourd’ hui

* De 1985 a 1990, graduellement la technologie remplace I’ Education Manuelle et Technique.
Lerecyclage des 12 000 enseignants prévu sur cing ans est validé par I’ Inspection Générale a
I"issue detrois stages trimestriel s maj oritairement consacrés ades acquisitions techniques (dans
les domaines de la mécanique, de I’ @ectronique et de la gestion et, pour les derniéres années,
dans celui de I'informatique). A Iinitiative de quelques centres de formation, de trés rares
stages conduisant alamise en cauvre d un “ projet technique”’ se sont gjoutés al’ année de recon-
version des enseignants de technologie.

A partir de 1987, en |éger décalage temporel avec les recyclages, I’ introduction du dipléme du
CAPET arendu exigible, pour les candidats, la réalisation d’ un dossier relatif a la conduite
d' un projet technique. Il fut implicitement admis qu’ une présentation de la démarche devait
figurer dans cedossier. C' est apartir de cette demande qu’ une traduction scolaire de la conduite
de projet s’ est empiriquement é aborée.

« A partir de 1990, aprés les recyclages, laréflexion sur le projet jouit d’ un nouvel intérét. Des
dossiers-ressources, a propos du projet, voient le jour souslaresponsabilité d’ inspecteurs péda-
gogiques régionaux chargés de latechnologie ou dansles lignes éditorial es de la presse spécia-
lisée 5. A ces ressources régionales s goutent les rapports de jury et, plus opérationnellement,
les dossiers de projet élaborés par les candidats au CAPET (déposés et consultables en région
parisienne). Quelques textes rédigés par

des fondateurs de la discipline sont diffu- MARCHE

sés dans les CRDP ou dans les formations (Analyser le besoin)
d enseignants, ils sont représentatifs de la (Etudier la faisabilité )

sphére d’ influence de la technol ogie pour
cette époque.
Dans ce contexte de ressources limitées,

lapublication du livre de Rak et al.*¢ four- -

nit une documentation rapidement acces-
. . , . roduire
sible atous. L’ ouvrage définit un proces-

Sus a suivre (voir ci-contre son synopti-

: . . : Utili
que) avec les outils méthodol ogiques qui
correspondent.

D'apres Rak, Texido et Al. (1992)

(15) Trois revues ont présenté, rarement d’ ailleurs, des articles relatifs a la démarche de projet :

- Les Publications de Montlignon, revue diffusée par le Centre National de Montlignon, centre d’ examen des CAPET de
Technologie, lieu de formations initiale et continue pour les enseignants et |es formateurs, pole d’ élaboration de ressources
nationales pour la discipline, jusqu’en 1997.

- Technologie. Sciences et Techniques Industrielles, revue du CNDP (Centre National de Documentation Pédagogique) dont
une partie est dédiée a la technologie au collége, jusqu’ en 1999.

- Activités Technologiques, revue associative éditée par I’ AEAT (Association des Enseignants d’ Activités Technologiques).
(16) 1. Rak, Ch. Texido, J. Favier, M. Cazenaud, (1990). La démarche de projet industriel. Paris: Foucher, 1ere édition, 368 p.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 20

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

* Dans le programme de 1996, la réalisation sur projet s'inscrit parmi les missions de la disci-
pline qui sont caractérisées par Jean-Louis Martinand *':
“- venir en appui des processus d’ orientation scolaire et professionnelle en dévelop-
pant une connaissance des composantes et environnements techniques des métiers;
- offrir une connaissance du monde technique comme milieu humain, dispositif d’ins-
truments, «régne machinal» ;
- permettre un acces aux usages communs des ordinateurs comme machine a traiter de
I’information ;
- développer une pédagogie de I’ action, au moyen et en vue de la réalisation, a la fois
pour elle-méme et comme compensation a |’ abstraction et remede aux échecs scolai-
res.”

La réalisation sur projet apparait comme un cadre qui conditionne la majorité des situations
d’ ensei gnement-apprentissage de la technologie. Pour cette éducation technologique, la ques-
tion du proj et suppose de conférer une valeur spécifique aux compétences misesen jeu atravers
I"action. Ce choix d’ une activité de réalisation et d’ implication est lié aune conception particu-
liére de la technique rappel ée par Jean-Louis Martinand :
“... elle départage ceux qui croient qu’ au fond I’ homme, dans ses cauvrestechniques ne
pense pas —il emprunte ou applique des pensées «venues d’ ailleurs»—, et ceux qui

affirment quel’ action technique, comme pratique humaine, impligue toujours une pen-
sée propre, des savoirs specifiques.” 8

Il s agit alors d’ une éducation technol ogique autonome ou I’ agir associé asaréflexion constitue
un fait déterminant, il devient son essence. C'est dans I’ action située *° d'un projet que les
savoirs nécessaires ala conduite de la réalisation technique serévélent al’ éléve qui s investit.
Bernard Hostein en rappelait récemment I’ importance toujours ignorée par les détracteurs de la

technique :
“ En deca des gestes techniques, les «savoirs cachés» repérés par |es ergonomes, taci-
tement incor porés par les professionnels expérimentés, font partie de I’ expérience du
génie humain qu'il est primordial de faire éprouver par le jeune éléve.” 2°

1. 4 L’hypothese d’ une variabilité de sens
accordés ala notion de projet

1. 4. 1 Un débat peu ouvert

Il est indéniable de constater que le projet technique existe dans I’ enseignement de la techno-
logie, cependant il s'agit de s'interroger sur le sens qui lui est donné.

(17) Jean-Louis Martinand (1998 b). Sciences et Technologie : similitudes et différences. AEET, non publié.

(18) Jean-Louis Martinand, (1999). Op. cité, p. 126.

(19) Yves Clot, (1997 a). Objets et sujets dans I’ action située, in Le travail, activité dirigée. Mémoire d’ habilitation a diriger
des recherches. Université Paris VIII, pp. 58-62.

(20) Bernard Hostein, (1999). Sous les technologies, la technologie ... Une voie de formation humaine, in Actes des XXles J.
I.C.E.C.S |, op.citép. 119.
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S'il y aun consensus fort, nous pouvons toutefois douter de I’ existence d’ un débat ayant con-
duit & discuter les sesn accordés au projet : ce consensus ne serait qu’ apparent.

Par exemple, en 1985, au vu del’ histoire du corps social, un crédit pédagogique est accordé aux
enseignants qui se sont recyclés pour enseigner latechnologie, il écarte tout débat sur la notion
deprojet. Reconnaissant laval eur pédagogique desformationsinitialesdesenseignantsd’ EMT,
la reconversion EMT/Technologie s’ est essentiellement attachée a fournir les connaissances
techniques correspondant aux trois domaines mécanique, €lectronique et économie-gestion. En
se concentrant sur ces apports indispensables de contenus, le programme et |es recyclages ont
mis sous silence toute réflexion pédagogique et didactique relative au projet. Dans cette con-
joncture, I'idée de rupture pédagogique pouvant survenir al’ occasion de la mise en place du
projet technique a donc été masquée : En continuité avec ses pratiques, |’ enseignant recyclé
saurait mettre en place des activités de projet. Cependant la continuité ne s est pas avérée
évidente. Dans les cing premieres années, beaucoup d’ activités transposaient le découpage de
laformation en troistrimestres d’ enseignement correspondant a chaque domaine technique, les
enseignants alant parfois jusqu’ a se spécialiser dans un seul domaine pour dispenser dans cha-
gue classe sa spécialité, al’image d’un professeur de lycée technique.

Desdifférences de conceptions existent, danslacourte analyse historique précédente nous avons
pu distinguer au moins trois approches différentes :

* Des pratiques sont considérées comme des expériences sur 2%; elles proviennent des grands
courants pédagogiques. Ces pratiques s'inspirent de trois influences théoriques et méthodolo-
giques qui forment le socle d’ une pédagogie sur projet :

- Laméthode de la découverte principa ement représentée par Dewey correspondait a des pré-
occupations réelles basées sur des expériences a vivre : “Learning ?—certainly, but living
primarily, and learning throught and in relation to this living” 2

- Dans le prolongement, la pédagogie de I’ éveil 2 souhaitait réduire le caractére artificiel de
I’ école par des immersions dans le monde extérieur en visant une acquisition active des con-
nai ssances.

- Enintégrant, les méthodes fondées sur |es mécanismes individuels de la pensée 24, les métho-
des fondées sur la pédagogie du contrat = respectaient alafoisles centres d’intérét et I’ indivi-
dualisation de I’ apprentissage tout en les inscrivant dans une organisation collective faisant
appel ala coopération.

(21) Technologie, Textes de référence. Op. cité.

(22) John Dewey, (1900). The school and society. Chicago : The University of Chicago press, p. 53.

(23) Francine Best, (1973). Pour une pédagogie de |’ éveil. Paris : Armand Coalin.

(24) Jean Piaget, (1939). Examen des méthodes nouvelles, Chap. 1 et 2, in Encyclopédie francaise, tome XV : Education et
instruction. Paris: Larousse,15 28-1 a15 28 -13.

(25) Evelyne Burguiére et al, (1987). Contrat et éducation : pédagogie du contrat, le contrat en éducation. Paris:

L’ Har mattan-INRP.
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* Des vertus impliquantes sont accordées au projet. D’ un c6té, le sens d’ une pédagogie créa-
trice des TME-EMT avait éé maintenu dans I’ axe libre du programme de 1985 sous I’in-
fluence de Lucien Géminard. D’ un autre coté, laréactivation delanotion de projet en éducation
S est faite sous I’impulsion donnée par les travaux de Louis Legrand 2, celui-ci caractérisait
ainsi la pédagogie de projet :
“1. Le sujet d étude ou de production et I’ activité qui le met en aauvre ont une valeur
affective pour I'éléeve (...) I'intensité de cet engagement personnel caractérise fonda-
mentalement le fait qu'il y ait, ou non, projet (...)
2. Dansle projet, le sujet d’ étude ou d’ activité est assumé par plusieurs ééves, ce qui
entraine une division du travail préalablement discutée par les partenaires. (...)
3. Lamise en aauvred un projet donne lieu a une anticipation collective et formelle des
phases de son dével oppement et de I’ objectif a atteindre...
4. (...) le projet doit aboutir dans un «chef d’ oavre» présenté a la classe entiére ou
mieux, dans notre systéme, a I’ ensemble. Ce nécessaire achévement est un facteur trés
important d’ investissement collectif.
5. (...) Une gtricte programmation prévue des |e début et imposée par e professeur est
al’ opposé d’ une pédagogie de projet. (...)
6. La mise en cavre du projet donne lieu a une alternance de travail individuel et de
concertation collective(...)
7. Le r6le du professeur, dans le projet, est celui d’un régulateur et d’ un informateur
intervenant a la demande ou de sa propre initiative au fur et a mesure de I’ avance-
ment.”

* Des vertus ultimes correspondent aux significations qu’ Henri Longeot exprimait sur le projet
technique. Sous ce vocable, dans I’ enseignement technique des années 1980, le projet techni-
gue avait une double identité. L’ une, globale, était associée au métier de I’ ingénieur auteur de
son projet (elle trouvait également une résonance dans I'idée du chef d cauvre de I’ artisan,
chére au compagnonnage). L’ autre, analytique, renvoyait a une exécution chronologique d’ un
tout redistribué entre chaque technicien. Cette part projective, congue comme une partie du
projet global, était bien représentée dans les taches correspondant au métier de dessinateur-
projeteur, interpréete fidéle, mais partiel, de I’idée de I’ingénieur.

Des obstacles sont évoqués pour la mise en cauvre de ces réalisations sur projet
Dansdeux entretiens successifs, I’ inspection générale présente les difficultésrel atives aux modeles

qui étaient sous-entendus ou qui se sont installés dans les pratiques d’ enseignement.
“Leprojet est déterminant en technologie ; la démarche n’ est paslinéaire ; dans!’ or-
ganisation taylorienne, on passait du bureau d’ études au bureau des méthodes ; on a
simplifié la méthode, ¢ était commode, cela rassurait les professeurs ; le projet, par
définition, suppose la remise en question des étapes ; ¢’ est, donc, une démarche com-
plexe.” 2

(26) Louis Legrand, (1982). Pour un collége démocratique. La documentation francaise, pp. 41-42.
(27) Rencontres avec Bernard Debette, Doyen de I’ Inspection Générale des Sciences et techniquesindustrielles et
Pierre Lebon, Inspecteur général, in Les Publications de Montlignon, n° 16, mars 1994.
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Ains latransposition didactique que le choix du projet engendre, souléve des difficultés.

“ La didactique pose le probléme de la transposition, du passage des savoirs savants
aux savoirs enseigneés ; les savoirs savants sont dével oppés dans I’ enseignement tech-
nique ; que doit-on en retenir dans un enseignement général, a vocation culturelle,
adaptéau niveau du collége ? C'est un probléme de fond. Vu la diversité de la techno-
logie, le champ étant tellement large, ce probléme de passage est encore plus difficile
gue dans d’autres disciplines; par ailleurs, on a centré la didactique autour de la
démarche de projet. Se pose aussi |e probléme de la structuration de savoirs succes-
sifs; la démarche de projet appelle des savoirs occasionnels ; doivent-ils faire I’ objet
d’une structuration ? Je pose plus de questions, que de réponses, j’en ai bien cons-
cience! Arriver a conjuguer une structuration, qui a sa logique propre, avec une dé-
marche qui entraine des appels a destiroirs successifs, ¢’ est une difficulté!” 28

1. 4. 2 Pour I’ éducation technologique le projet se définit en dehorsdel’ école

Enfait, le projet technique est défini apartir de pratiques qui évoluent comme évoluelaproduc-
tion. Jean-Louis Martinand insiste sur les choix qui sont aréaliser parmi les références possi-

bles:
“Pour bien des disciplines technologiques, le choix de pratiques socio-techniques qui
puissent servir de références pertinentesest crucial et d’ ailleursfréquemment remisen
guestion par lestransfor mations de ces pratiques : obsol escence, restructurations sont
presque permanentes... Ces choix doivent donc étre explicites et discutés selon une
double exigence de démocratie et de rationalité. Il faut pour cela des critéres pour
analyser ces choix entre les références possibles.” 2

Dans cet esprit, nous ne pourrons éviter de mettre en rapport les situations scolaires avec les
principaux changements de processus qui interviennent dans les entreprises :

* |’ évolution des modélisations de I’ entreprise (voir les notions d’ entreprise étendue, et celles
de réseaux coopératifs) ;

* la structuration des secteurs d’ activités qui n’est plus seulement fonctionnelle (les conduites
de projets sont externées des organigrammes généraux) ;

* |’ organisation de la production qui se ré-agrege (les processus linéaires, issus du taylorisme,
sont revus au profit de processus flexibles) ;

* les profils des acteurs qui changent (de nouvelles qualifications sont requises avec, en arriere
plan, le souci d un éargissement des compétences lié a une moins grande sectorisation des
activités).

Cette discipline ne peut étre réfléchie, ni se construire, sans tenir compte des pratiques qui
s éaborent et se mettent en ceuvre dans le monde productif. || ne s'agit pas de calquer, ou de

(28) Actualités de la technologie : un entretien avec Jean-Luc Cénat, in Les Publications de Montlignon, n° 19, 1994, p. 82.
(29) Jean-Louis Martinand, (1992). Recherches en didactiques : Contribution a la formation des maitres. INRP : Jacques
Colomb (Ed.), p. 137.
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singer, par exemple, les pratiques provenant des changements énoncés précédemment ; il s agit
plutét d' en extraire des éléments —c' est-a-dire de sélectionner des pratiques tenant lieu de
référence— pour structurer les activités de réalisation et lestdches aaccomplir. Ultérieurement,
gréce aux comparaisons que I’on pourra conduire avec les activités vécues en classe, cette
expérience impliquante devrait permettre une meilleure compréhension des pratiques socio-
techniques.

En outre, maisd’ une maniére plusinterne alatechnologie, laquestion des domaines techniques
en jeu dans les réalisations sur projet met en évidence le rapport références industrielles / réfé-
rence tertiaires. Une technologie centrée sur le traitement de matériaux tangibles exclurait les
techniques tertiaires qui investissent le traitement d’informations souvent rendues intangibles.

1. 4. 3 Une qualification hasardeuse

Les manques de vision d’ ensemble et d’ arguments didactiques pour piloter les choix delaréa-
lisation sur projet sont conjoncturels al’ histoire francaise de latechnologie. Ce principe cons-
tructeur des activités s’ est dével oppé sans une réflexion préalable approfondie. 1l s'est construit
par e hasard des chocs des culturesreprésentées par des personnalités (L. Géminard, H. Longeot,
L. Legrand entre autres, au sein de la COPRET) qui poursuivaient des visées du projet différen-
tes. Sans références théoriques conviant a mettre en débat |e principe du projet, la question du

,,,,,

formés pédagogiquement, n’ auraient pas a s'interroger sur la démarche a suivre.

Pour enquéter sur la démarche de projet, il faut pouvoir la qualifier. Nous venons de mettre en
évidence qu' elle se référe a une histoire variable des enseignements d’ origine et que les sens
accordés alanotion et a sa mise en pratiques participent de cultures tres différentes. Globale-
ment cette approche historique nous fait constater une hésitation de cheminement entre un pro-
jet comme moyen d’ enseignement, un projet comme mode de pensée, et un projet prenant ré-
férence sur les activités techniques. Si la premiére et |a troisiéme conception donne naissance
ala démarche de projet en technologie au collége, elles n’en demeurent pas moins sous |’in-
fluence de laseconde. Nous restons en présence d' un concept nomade ¥ dont laqualification et
la polyvalence des usages devraient étre délimitées.

(30) Isabelle Stengers (1987). D’ une science a |’ autre. Des concepts nomades. Paris: Seuil, 389 p.
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1. 5L’ hypothese del’inscription des démarches de projet
en dehorsdesnormesdu curriculum

1. 5. 1 Des emprunts discutables a d’ autres disciplines

En prenant le point de vue de Michel Develay, la démarche de projet pourrait étre présentée
comme un processus dont la conduite nécessite la maitrise de savoirs spécifiques. Son dérou-
lement permettrait simplement aux acteurs d' utiliser leurs savoirs techniques. Ses différents
moments seraient alors I’ occasion d’ activer les objets spécifiques de la discipline (éléments

techniques, fonctions, solutions, langages particuliers).
“Une discipline scolaire peut étre définie par des objets qui lui sont spécifiques, des
tachesqu’ elle permet d’ effectuer, des savoirs déclaratifsdont elle vise I’ appropriation,
des savoirs procéduraux dont elle réclame aussi la maitrise, enfin une matrice qui la
congtitue en tant qu’ unité épistémol ogique, intégrant les quatre éléments précédents et
[ui donnant la cohérence.” !

En juin 1994, avant que le nouveau programme ne soit défini et prenne en compte la modifica-
tion apportée par les scénarios et les unités, Joél L ebeaume *2précisait lerdle du projet dansune

logique d’ authenticité qui s écartait du cadre précédent de la didactique des sciences :
“Le projet technique assure la cohérence de I’ ensemble et peut étre considéré comme
la matrice de la discipline scolaire. 1l joue le role d un principe organisateur (...).
Les projets sont alors des traductions scolaires qui conservent leur signification ini-
tiale. En ce senslesactivités demeurent des situati ons techniques|or sque sont présents
les réels problémes que pose la transformation d’une idée en un produit utilisable,
commercialisable, industrialisable et recyclable.”

La construction épistémologique que Jean-Louis Martinand * dessine de la discipline, insiste

sur la distinction a apporter lorsque I’ on évoque la matrice disciplinaire pour la technologie :
“ En réalité la technologie pose probléme : son principe d’ intelligibilité ne correspond
vraiment ni au modéle de matrice disciplinaire développé par Develay, trop polarisé
sur I apprentissage de concepts scientifiques, ni au schéma de la transposition didacti-
gue entre un savoir savant et un savoir enseigné. Des quatre é éments d’ une discipline
mis en évidence par André Chervel : une «vulgate», des exercices spécifiques, des
pratiques incitatives, des modalités d’ évaluation, que retenir pour la technologie ?”

Ce positionnement est souvent distendu ou rendu incompatibl e dans | es significations nébul eu-
Ses gque nous avons en partie repérées dans I’ introduction historique. Par exemple, “La Démar-
che technologique” et “LaDémarche scientifique” sont des mythes entretenus dont Jean-Louis
Martinand dénonce alafoislavaleur artificielle et I affichage d’ une volonté de rationalisation
qui cache sans doute d’ autres désirs :

(31) Michel Develay, (1992). De |’ apprentissage a I’ enseignement, Paris: ESF, p. 32
(32) Joél Lebeaume, (1994). Logique disciplinaire du projet technique, in Les Publications de Montlignon, n° 17, pp. 25-30.
(33) Jean-Louis Martinand, (1998 a). Op. cité.
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“1l yaauss quelque chose qui fait pression en technol ogie comme en éducation scien-
tifique. Au moment ou, curieusement, on a commence a parler de démarche technolo-
gique, on entendait auss qu’il fallait développer a |’ école primaire et au collége une
Démarche Scientifique. Moi, je ne comprends pas ce que cela veut dire. Je voisbien des
problémes de décision plus ou moins rationnelle rassemblant des moyens, mais, La
Démarche technologique, je ne sais pas ce que c’ est. La démarche dite de projet a été
progressivement substituée a cette idée qu’il y a une démarche technologique. C'est
une sorte de besoin des enseignants, des formateurs d’ enseignants et de I’ inspection.
L’ idée de démarche technologique comme I’ idée de démarche scientifique représente
unenorme prescriptive, il s agit dedire: cesdisciplinessont caractérisées par |’ appli-
cation au sens fort d’ un terme unique et codifié. La démarche scientifique, [a non plus,
jen’ai jamaissu cequec' était. S vousregardez un laboratoire, vousverrez que ¢ca ne
marche pas comme ¢a. On le voit trés bien, «La Démarche», ¢’ est ce que |’ on applique
guand on rédige un article de recherche. "3

Sans doute, nous pourrions augurer de |’ existence d’ un mythe du raisonnement technol ogique,
qui aurait son équivalence dans celui du raisonnement scientifique, ou du raisonnement mathé-
matique, chacun de ces mythes relevant d’ aptitudes que trop de stéréotypes admettent comme
innées (les techniciens astucieux, les savants ingénieux et ... la bosse des maths'!).

En ce qui concerne la démarche expérimentale, des travaux * ont questionné |’ usage et le for-
malisme de la procédure dite “OHERIC”. Pour la démarche technol ogique, nous manquons de
discussion scientifique. L’ approche anthropologique de Bruno Latour %, sur un grand projet
avorté de transport public, démythifie |’ idée de pratiques immanquablement réussies grace aux
normes de conduite des projets, mais cette éude anthropologique n’ est pas directement trans-
posable aux situations scolaires de réalisation sur projet.

De laméme maniére, |’ assimilation entre la résolution de probléme, la démarche design et la
démarche de projet est fondée sur une conception de latechnologie différente du modél e fran-

cais actuel, car fonctionnant al’image de sciences appliquées.

“ Les activités scientifiques ou technol ogiques ne sont-elles pas deux cas particuliers
de mise en cauvre d' un processus de résolution de problémes ? (...) De fait, la compa-
raison d’ activités scientifiques ou technol ogiques menées par des éléves montre des
traits communs : ce sont des activités finalisées, impliquant des modélisations, des
prévisions et des jugements de valeur, et qui peuvent étre décrites en partie par des
concepts communs tels que «poser/détailler un probleme», «planifier», «évaluer»,
etc.” ¥

L es propositions qui vont dans ce sens émanent, le plus souvent, des auteurs anglo-saxons et on
les retrouve chez Marc De Vries pour I’ éducation technol ogique aux Pays-Bas. Si elles corres-

(34) Jean-Louis Martinand, (1998 c). Les figures de projet en technologie, notre échange. AEET, secrétariat interne non
publié.

(35) Jean-Pierre Agtolfi, (1978). Quelle éducation scientifique, pour quelle société ? Paris: PUF

(36) Bruno Latour, (1992). Aramis ou I’amour des techniques. Paris: La découverte.

(37) David Layton, (1996). Technology’s challenge to science education. Open University Press : Buckingham, 1993, Publié
dans Cibles: IUFM de Nantes, n° 33, pp. 18-21.
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pondent alamatrice prévue pour Techno-logisch . En revanche, pour Design and technology,
elles sont en débat entre les partisans d'une discipline d’ expériences et ceux qui souhaitent
conserver une discipline de savoirs .

Cependant, en France, lorsque ces conceptions s’ introduisent pour ordonnancer laréalisation
ou lorsgu’ elles guident I’ enseignement des éléves dans des exercices accompagnant le projet 2,
elles rendent inopérante la mission éducative attendue par I’ expérience sur projet.

1. 5. 2 Des dérives sont annoncées

Dansun contexte plusancien, des dérives pédagogiques concernant | es activités de proj et avaient
€été pronostiquées par M. Brut et L. Not. |ls repéraient des mésusages conduisant & des dévia-
tions, voire des ravages. La typologie qu'ils formulaient alors est & confronter aux réalités

apportées au projet en technologie :
“Déviations :
- vers des formes magi stro-centrées ou au contraire puéro-centrees ;
- vers|’activisme et la soumission a |’ attrait de la nouveauté ;
- vers un globalisme syncrétique ou une fausse interdisciplinarité qui assurerait I’ im+
périalisme d' unediscipline; ...
- versla bureaucratie et le formalisme.
Ravages :
- par la non prise en compte effective du projet de soi et de sa dynamique ;
- par |’ absence de référence aux exigences du dével oppement génétique des activités
deprojet ;
- par non-reconnaissance de la diversité des é eves parfois peu concernés par le projet
desautres ou de I’ institution ;
- ravage auss, lorsgue la pédagogie du projet, au lieu de stimuler imagination et in-
vention, prend des formes répétitives et stéréotypées.” 42

Prolongeant cette analyse, nous pouvons estimer qu’ en technologie nous assisterions a :

- une réduction pragmatique du projet lorsque les buts économiques et productifs supplante-
raient les autres ;

- une réduction socio-pédagogique du projet lorsgue, sous prétexte d entrainement al’ activité
collective, primauté serait donnée a un travail de groupe congu comme une entité capable de
masquer les identités individuelles et |es réles socio-techniques réellement pris en compte ;

- une confusion de genre lorsque le projet serait admis comme une ouverture sociale constam-
ment recherchée pour elle-méme ;

(38) Marc J. De Vries, (2000). Enseignements et apprentissages, concepts de base de et en technologie, in Skholé, n°11. Op.
Cité, pp. 75-86.

(39) Ben Kesley, (2000). Les savoirs sur les savoir-faire, in Skholé, n°11. Op. cité, pp. 55-64.

(40) Xavier Perreau, (1999). Des ressources pour les éléves, in Education Technologique, n° 5. Versailles: CRDP &
Delagrave Eds, pp. 48-60.

(41) .M. Defais & J.M. Boichot, (1999). Feu arriérede VTT , in Education technologique, n° 4. Versailles: Delagrave &
CRDP Eds, pp. 31-32.

(42) M. Bru & L. Not, (1987). Ou va la pédagogie de projet ? : Toulouse: EUS, pp. 278-279.
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- une complaisance affaiblissant le projet, lorsque ayant fait le choix d’ une pédagogie de projet
pour susciter lamotivation des é éves, on en viendrait, pour préserver cette motivation, aaccep-
ter des changements d’ orientation ou de solutions qui ridiculiseraient le contrat de réalisation.

Certaines de ces dérives ont été pressenties et |la modification des programmes, a partir de 1996
a été imaginée pour les éviter (la séparation unités / scénarios en est le principal exemple).
Toutefois, comme Jean-Louis Martinand I’ affirme, des contradictions didactiques perdurent, et
elles sont porteuses alafois“ desidées traditionnelles” sur la discipline mais auss “ des lieux
communs gue produisent les chercheurs en didactique ou en éducation.” “3Pour le projet en
technologie, il reléve sept “principesaréviser” que nous résumonsici. Ceux-ci constituent une
grille de criteres permettant d’identifier les “constructions’ qui ne correspondent pas ala ma-
trice actuelle de la technologie :

* Sintéresser aux savoirs ferait oublier comme finaités les habitus ;

* lalogique de laréalisation sur projet n’ est pas celle de I’ apprentissage (de savoirs) mais celle
de la production ;

* un ensemble de compétences ne fait pas un projet ;

* une collection de problémes ne fait pas un projet ;

* un modéle unique de matrice ne peut rendre compte de toutes les disciplines ;

* les normes en termes d’ objectifs ne sont pas adaptées a la réalisation sur projet.

Associé au nomadisme de la notion de projet, nous pouvons augurer de la présence d’ amalga-
mes ou de confusions capables de masquer le sens a accorder a ces situations d’ apprentissage.
Une enquéte est donc nécessaire pour apporter un éclairage sur la variabilité de I’ existant ac-
cordé aux démarches de projet.

1.6 Lesquestionsqui guident I’enquéte
1. 6. 1 Discerner les acceptions accordées a la notion de démarche de projet

Des attributs différents semblent avoir été donnés au projet en technologie. |1s sont révélateurs
de la faiblesse du débat sur le positionnement théorique a accorder au projet dans le cadre de
I” enseignement de latechnologie en collége. Laquestion premiere de I’ enquéte qui découle de
ce constat serait :

Distinction des significations :
Quéles ditinctions conviennent pour lire la diversité des significations données au projet ?

(43) Jean-Louis Martinand, (2000). Problématique introductive au colloque, in Skholé, n° 11. Op. cité, pp. 21-27.
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La réponse a cette question vise a mieux maitriser cette diversité en sortant ce point nodal,
principe organisateur de la matrice disciplinaire, de ses difficultés de lecture.

C’ est donc dans une perspective de discernement des approches convenant anotre objet d’ étude
gue nous retravaillerons les notions clef de projet et de démarche dans leurs fondements histo-
riques et contemporains. Cette interrogation théorique sera élaborée alafois sur les plans sco-
laires et industrieux.

1. 6. 2 Caractériser lestypes de variations apportées aux démarches de projet

Lefait principal qui suscite et justifie |’ ensemble de cette recherche, ¢’ est en premier lieu la
grande diversité de ce qui est fait dans laréalité. Dans le cadre d’ une discipline récente aux
origines diversifiées comme la technologie, il existe une difficulté afaire converger :

- Les prescriptions et les formations.

- Le Dire et Faire sur les pratiques de projet.

- Les PSR (pratiques sociales de référence) et les activités sur projet.
Rendre compte de ces difficiles convergences a propos du projet devient aujourd’ hui une néces-
sité. En effet I’ accés aux nouveaux programmes ne peut étre clairvoyant s'il s appuie sur les
silences antérieurs qui ont conduit au masquage de la variabilité des démarches de projet.
Ainsi, I’ objet essentiel de I’ enquéte concerne la mise en évidence d' un tableau lisible de cette
variabilité:

Caractérisation des variations
Quellesfigures prennent les démarches de projet dans | es prescriptions, les formations et
dans |’ enseignement ?

Cependant, pour que cette quéte d’ entomol ogiste soit pertinente, nous nous préoccuperons de
d'identifier dans!’inventaire de ces objetsles “figures’ des démarches qui conservent un mini-
mum de sens au projet technique et celles qui entrainent des réductions, des dérives ou des
impasses susceptibles de dénaturer les visées de la discipline.

1. 6. 3 Confronter ce qui se dit, se pratique et se prescrit puis estimer I'impact de ces
représentations sur les situations scolaires

Consulter un “herbier” des démarches de projet ne peut suffire. Des clefs de lecture interpréta-
tive doivent étre déterminées pour sortir de la complexité polysémique originale :

Détermination des évolutions
Une confrontation entre ces figures permet-elle de mesurer |’ évolution des significations
et leur impact dans I’ enseignement de la technologie ?

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 30

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

Suivant la nature des réponses obtenues sur ces questions (confirmations, infirmations des hy-
potheses initiales), les interprétations proposees pourraient étre réinvesties sur laformation ou
la réécriture des normes et des prescriptions.

D’ une maniére complémentaire, des régulations ou des réorientations concernant les recher-
ches sur ces pratiques scolaires pourraient étre suggérées dans le prolongement de I’ enquéte.

1. 7 Cesquestions massives depuis 1985 ont-elles éetraitées ?

1. 7. 1 Les processus de réalisation en technologie sont tres peu étudiés

Dans le champ didactique, les anglo-saxons constatent que peu de travaux se sont intéressés
aux processus techniques. Méme si son questionnement se fait sous I’ égide de larésolution de
probléme, David Layton remarque que les connaissances en jeu, la compréhension du proces-

sus et son mode de dével oppement sont sans réponse :

“ Dans une per spective cognitive, cependant, comme |’ a montré Saudenmaier (1985),
le défi fondamental consiste a comprendre la nature du processus par lequel, un des-
sein technique, au senslarge, s intégre aux contraintes spécifiques d’ un contexte pour
produire un résultat singulier, artefact ou action pratique. Pour |’ éducation scientifi-
gue, lerdle dela connaissance et de la technique scientifique dans ce processus est une
guestion particuliérement intéressante. Bien que de nombreux travaux aient été consa-
crés a la résolution de problémes mettant en oauvre la science (Garrett, 1986), rares
sont ceux portant sur des problémes techniques ou impliquant une action pratique. La
compréhension du processus et de ses caractéristiques dével oppemental es nous font
défaut.” 44

En s'intéressant uniquement a la nature des processus, les perceptions des projets demeure-
raient incomplétes car leurs constructions, leurs mises en pratiques et leurs outils d’ évaluation
sont également modul és suivant les contextes des projets et les réles que les acteurs y jouent.

Dansle champ de notre questionnement, seulslestravaux deJ. Ginestié * et G. Cazenave “® ont
apporté une connaissance critique qui s’ est principa ement orientée sur le modéle généralement
adopté de La démarche de projet industriel 4. Pour J. Ginestié, les é éments de la démarche ne
se retrouvent que partiellement dans I’ entreprise. Ainsi les outils associés a La démarche de
projet industriel rendent difficilement compte des pratiques que I’ on pourrait prendre en réfé-

(44) David Layton, (1991). Science education and praxis : the relationship of school scienceto practical action. Studiesin
science education, n° 19, pp. 43-79.

(45) Jacques Ginetié, (1999). La démarche de projet industriel in Education Technologique, n° 4. Op. cité, pp. 4-13.

(46) Georges Cazenave, (1997). Le projet technique dans le premier cycle du second degré. These de doctorat sous la
direction de B. Charlot, Paris VIII.

(47) Rak & al, (1990). Op. cité.
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rence pour bétir les projets scolaires. | relativise les techniques proposées pour chague étape du

modéle et montre qu’ elles ne se retrouvent pas toutes dans les références qu’il a observées.

En ce qui concerne I’ usage de ladite démarche en college, G. Cazenave précise que seules
certaines étapes sont significatives pour les éléves et que I’ ensemble du processus, générale-

ment guidé, leur parait artificiel.

Ces deux études ne débouchent pas sur une proposition théorique permettant de reconsidérer

I’idée de démarche de projet dans la visée plus générique qui est la nétre.

Lestravaux récentssur la technologie sont principalement orientés sur son histoire
* Aprés 1985, trois théses ont étudié I histoire du champ disciplinaire et ses enjeux didactiques successifs ;

Colette ARCHER, (1989). These del’ Université Lyon |1, Louis Lumieére - Les activités manuelles et technol o-
giques au colleége de 1882 a 1986.

Joél LEBEAUME, (1993). These de I' Université Paris XI, Orsay - Cent ans de travail manuel pour |’ école
élémentaire, Aspects didactiques. En se placant du c6té de I’ histoire du champ disciplinaire al’ école élémen-
taire, J. Lebeaume nous offre un point de vue épistémologique qui éclaire les fondements de la matrice disci-
plinaire de la technologie en college.

Ghidaine SORNIN, (1996). These de |’ université Paris 5, René Descartes - Destravaux manuels éducatifsala
technologie : Histoire d’ une discipline scolaire son évol ution au collége de 1970 a 1990. En décrivant I’ histoire
plus récente des enseignements technologiques au collége, G. Sornin présente I’ évolution des populations en-

seignantes et caractérise ce qui fait de la technologie une discipline nouvelle.

* Trois theses se sont intéressées plus particulierement aux contenus d’ enseignement :

Jacques GINESTIE, (1992). Thése nouveau régime, Aix-en-Provence, Université de Provence. - Contribution
ala didactique des disciplines technologiques: acquisition et utilisation d’ un langage d’ automatisme. 1l s agit
de I’ étude du langage GRAFCET utilisé en formation pour les enseignants de technologie, langage dont la
logique d’ écriture questionne les situations d’ apprentissage en classe.

Evelyne BEDART-NAJI, (1995). Thése de I’ Université, Paris V. Quel ques problémes posés par les apprentis-
sages en technologie. E. Naji traite les questions didactiques a propos du champ spécifique des automatismes
au college.

» Georges CAZENAVE, (1997). Thesedel’Université ParisVIII Le projet technique dansle premier cycledu
second degré. G. Cazenave soutient une thése a la fois historique, sociologique et didactique qui analyse
I" histoire de latechnol ogie présente les logiques des pratiques et |es stratégies a partir de |’ itinéraire que cons-
titue pour lui le projet technique. Son travail empirique qui prend comme objet les apprentissages relatifs au
déroulement de ladémarche de projet industriel, le conduit a redéfinir lanotion de culture technique apartir des

savoirs convoqués dans les activités rencontrées.
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... el sa structure

* Deux habilitations a diriger les recherches ont été délivrées récemment, elles sont porteuses d’ une nouvelle

reconnaissance de la discipline dans la recherche en éducation.

Joél LEBEAUME, (1999). Université de Paris Sud - Perspectives curriculaires en éducation technologique.

J. Lebeaume met en évidence la nécessaire distinction qui existe entre les disciplines. A partir d’un modéle
orienté par les trois axes de la visée éducative, destaches scolaires et des pratiques prises en référence, il rend
compte des fondements de I’ éducation technologique et de sa construction comme enseignement obligatoire.

Jacques GINESTIE (2000). Université d’ Aix-Marseille - Contribution & la constitution de faits didactiques en
éducation technologique. S appuyant sur lesnctionsde stratégies, de contrat, de savoirset deréférence, J. Ginestié
propose de délimiter I enseignement technol ogique dans une modéisation sur trois axes : activité, langage et
objet. A partir du choix des références, il souligne ce qui pour lui est essentiel dans les problématiques de ce

champ de recherche, ¢’ est-a-dire le processus de transposition appropriation des savoirs.

1. 7. 2 Leséquipes derecherche éudiant la technologie sont peu nombreuses

» En 1998, les réponses aun appel a association de recherche lancé par I’ unité Processus cogni-
tifs et didactiques des enseignements technol ogiques de I’ Institut National de Recherche Péda-
gogique donnent un reflet des entités mobilisées sur des axes de recherche en technologie au
collége:

- Le LIREST “ de I’ Ecole Normale Supérieure de Cachan (Jean-Louis Martinand), le labora-
toire conduit des recherches propres et propose un séminaire national. Une formation doctorale
est en place, elle constitue le principal vivier pour les chercheurs de la discipline.

- Les laboratoires reliés avec des universités ou des IUFM se situent a Bordeaux (Bernard
Hostein), a Marseille (Jacques Ginesti€), et a Orléans (Joél Lebeaume).

- De plus petites unités avec des personnes plus isolées existent également a Douai, Grenoble
ou au Mans.

Comparativement aux disciplines des sciences expérimental es du college, le paysageainsi cons-
titué est peu significatif. Cependant larecherche concernant latechnologie sur leterritoire fran-
cais est, al’image de son introduction, récente. Apres les éclairages donnés par les théses his-
toriques et par les premierstravaux sur lalecture des curriculums de I’ éducation technol ogique,
il devient urgent de prendre comme objet de recherche la mise en cauvre de la discipline en
s'intéressant aux formes que la pensée technique prend dans les activités. Comme la mgjorité
des théses en cours dans le domaine, notre enquéte s'inscrit dans cette perspective.

(48) LIREST : Laboratoire Interuniversitaire de Recherche sur I Enseignement des Sciences et des Techniques
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* Localement cette contribution rentre dans un des axes de recherche du LIREST sur les curri-
culums et les matrices disciplinaires. L’ identification plus précise du positionnement prispar le
projet participe al’ axe de recherche du laboratoire sur “les approches curriculaires et les mode-
les de I’ enseignement technologique’. Ce choix de I’ éducation technologique francaise a be-
soin d’ étre discuté, notamment par le fait qu’il se distingue de ceux qui sont constatés dans les
pays anglo-saxons : en ne selimitant pas alaconception et al’ élaboration d’ un prototype et en
prenant en référence les pratiques sociales, le cursus frangais imaginé jusqu’ a |’ abouti ssement
d’un produit construit-il des plus values ou est-il générateur d’ exces ?

Pour aborder |aréponse a cette question dans e contexte du nouveau programme de la techno-
logie discipline d enseignement général au collége, cette étude s attache a révéler I'identité
plurielle de ladémarche de projet a partir de ce que nous avons appel € des “figures”. Elle tente
ainsi de contribuer a une meilleure appréhension de I’ originalité de la construction discipli-
naire.
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“ Aujourd’ hui lerecours au projet revét finalement une doubl e néces-
sité pour notre société : une nécessite pragmatique pour une culture
en quéte de sens, une nécessité culturelle pour une société qui cher-
che a s'illusionner dans la projection du futur. Ces deux nécessités
s enchevétrent continuellement, conférant au projet une fonction an-
thropol ogique ambigué, faite d' autant de désertification que deferti-
lisation des pratiques humaines.

Jean-Pierre Boutinet, 1987

2.

Problématique
de
I’enquéte
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2. 1 Pratiquesderéférence
et activités scolaires

L’idée derédlisation en technol ogie est indissociable del’ idée deréférence. En préalable atoute
investigation, il est nécessaire de mettre en rapport les é éments de I’ enquéte avec les pratiques
de projet dans les contextes industrieux susceptibles d’ étre pris comme référence. Cette partie
constitue une base de connaisances sur laquelle il sera possible de s appuyer pour définir la
réalisation sur projet en milieu scolaire. Pour objectiver ces pratiques social es nous prenons en
compte des travaux de technologues, de sociologues, de psychologues et d’ anthropol ogues.

2. 1. 1 Quels projets dans les entreprises ?

En premier lieu, nous présentons les organisations et les identités que les projets prennent
aujourd’ hui dans I’ entreprise.
Les plus optimistes de ce milieu vont jusqu’ aimaginer un équilibre “soft” entre les deux con-

traintes d’ efficacité et de motivation.
“Onaeutort d opposer au cours des trente der niéres années deux courants de pensée
qui sont devenus deux orientations du management des entreprises au point de créer
une ligne de fracture regrettable.
La tendance organisationnelle et gestionnaire en quéte de productivité, soucieuse de
produire toujours au moindre co(t.
La tendance ressources humaines en quéte de satisfaction des salariés, de motivation,
soucieuse de toujours plus de participation et de communication.
Le management en cherchant a se renouveler est loin d’avoir réussi a réconcilier effi-
cacité et motivation. (...)
L’idée deprojet intervient 1a pour opérer une jonction capable de bouleverser |eshabi-
tudes et les manieres de penser desentreprises... La démarche du projet crée les condi-
tionsd’ une “ réconciliation” des soi-disant contraires.” #

Depuisunetrentaine d’ années, e projet apparalt commeune
meéthode qui structure des activites —

i i ité i I i i I i irecti I e I| n
temporairement limitées. Quatre | Dhecton redion | | Pheetocin | . ﬁ%gﬁr&e
types d’ organisation sont détaillés

par Bellenger et Couchaeres: cret e @ @ @ @

“ La structure matricielle S Rttt e R

[C'est] une organisation croisée poecy | Cengnan) - Cnennan ) Cnerenan)  (Cinennent)

qui voit son chef de projet désigné,
planifier, organiser et controler son :
«project-team. Il est responsable - ... .. S——7 TSN :

(49) Lionel Bellenger, Marie-Josée Couchaere, (1995). Animer et gérer un projet. Paris: ESF, 111 p.
(50) Lionel Bellenger, Marie-Josée Couchaere. (1995). Ibid. pp. 22-26.
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de sesressources, mais chaque équipier continue de dépendre hiérarchiquement de sa direction
d appartenance. C' est une structure «traversiére» qui bousculel’ ordonnancement desrelations
classiques exclusivement verticales, facteurs de cloi sonnement.

Le management par facilitateur —
Tout en conservant le principe privilégié d’un

«proj ect-teanm» horizontaJ, on déSi\gne un des | Direcltion Dire(l:tion | Directioln dela Direcltjpn
intervenants comme facilitateur. A ce titre, il L markeing des ventes production amanCere o
est chargédejouer leréledecourroiedetrans-

mission en particulier pour la circulation des
informations, I’ échange des suggestions et le
suivi du projet. 11 n’ est pas decideur et agit sur
la demande de son supérieur hiérarchique. 11
ne controle pas |es ressources.

Coordinateur Direction générale
d

u
projet A 1

Facilitateur
projet X

Management
par faclitateur

Direction
financiere
administrative

Intervenant
A

Le management par coordination

Le coordinateur joue un role fonctionnel
vis-a-visdu projet tout en étant rattaché a
la direction générale. Donc sans respon-
sabilité hiérarchique sur les équipiers,
mais avec une responsabilité concernant

Management  |a bonne marche du projet (...)
par
coordination

I
Direction Direction Direction de Ia;
marketing des ventes production

Intervenant Intervenant
A A
Intervenant
A

Intervenant
A

Intervenant
A

Intervenant
A

Task-Force | Direction générale |
| | I | | La Task-Force
(oo | [ | [Chacasd [ pees | Ceprincipeorganisationnel

administrative

original emprunte horizon-
talement des compétences pour créer une structure
projet A indépc_and_ante autonome, temp_oraj rement hi érarc_hi -
sée. Ains leprojet est «satellisé» (principedel’in-

trapreneur) et mis sous a direction d un responsa-

ble qui joue un rdle hiérarchique vis-a-vis d' équi-

piers «détachés».”

Le management par projet est une nouvelle forme de régulation des activités des entreprises,
celle-ci est imaginée pour répondre aux demandes mouvantes des marchés. 1l s agit, sans élimi-
ner lefait hiérarchique, d arriver ale minimiser en responsabilisant le plus possible les acteurs
du projet dans une structure souple.

Task-Force

Dans un mécanisme similaire a celui des architectes de la Renaissance, |es ingénieurs-projets
modifient leurs pratiques en les adaptant aux situations de crise et de concurrence exacer bée.
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Ce sont non seulement les organisations qui évoluent, mais également, les caractéristiques du
travail :

- les objets de travail (entrées de I’ incertitude des anticipations et de la complexité due al’ as-
sociation de domaines techniques hier séparés dans les organisations hors projet) ;

- I’ activité (entrée des logiciels de simulation, de suivi, et de guidage des pratiques) ;

- les compétences (entrée du travail en recouvrement qui demande une qualification différente
de celle d’un technicien planifiant le séquencement d’un programme) ;

- les rbles sociaux (entrée de la déhiérarchisation qui suppose une communication forte).

A cetitre, le cas de I’ automobile, souvent cité dans I’ enseignement technique francais, est a
prendre en exemple. En mars 1996, larevue Technologie. Sciences et techniques industrielles,
éditée par le CNDP, soulignait I’ évolution de cette réf érence a partir de documents provenant de
la Direction de la communication interne d’ Automobiles Citroén®. Nous en rapportons ci-

dessous des extraits significatifs :
“Evidentes pour certains, mal connues pour beaucoup, les méthodes de travail des
équipes Projet Plateau et |es étapes de dével oppement des nouveaux véhicules Citroén
et Peugeot méritent le détour. La Charte de Développement Produit (CDP) en a défini
le scénario en 1990 et plusieurs équipes travaillent depuis par projet pour préparer les
véhicules de demain dans |la plus grande confidentialité.”
“Equipe Projet Plateau :
«Mini-entreprise» qui a pour role de conduire le développement du projet en 196 se-
maines. Rassemble, autour du directeur de projet, desreprésentantsdetouslesmétiers
qui travaillent ensemble dés la phase préliminaire. C'est donc ce que |’ on appelle la
transversalité. Toutes les fonctions apportent leur contribution en méme temps. C’ est
ce que I’on appelle le recouvrement. L’ équipe se situe la ou il y a des réalisations
concretes, du bureau d' éudes lors de la conception, a I’ usine pendant e lancement
industriel.”
“Avant : Chaque Direction del’ entrepriseintervenait sur les projets de nouveaux véhi-
cules|’une apres |’ autre, au risque de remettre en question |’ étape précédente.
Maintenant : Lesdirections opérationnellestravaillent en commun et en recouvrement.
Elles anticipent et définissent en méme temps le produit, le processus et les moyens
industriels. Cela évite lesretours en arriere.”
“Un projet, c'est quoi ?
Le mot «projet» recouvreici toute I’ activité temporaire et unique, non répétitive, limi-
tée dans le temps et irréversible, telle que concevoir une nouvelle automobile et la
mettre sur e marché. Cette notion de projet s oppose a une activité a flux régulier telle
que celle consistant ensuite a gérer et a fabriquer en série ce nouveau véhicule, com+
munément appel ée «vie courante». Un projet entraine donc une responsabilisation re-
connue du niveau le plus opérationnel possible, dans une démarchede prévision, d’ an-
ticipation, d’ implication et de relations constructives.” 5t

(51) Des projets et des hommes. Technologie, Sciences et techniques industrielles, n° 8. Paris: CNDP, 1996, pp. 73-86.
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Ce projet commence par la définition d’ un scénario, donc d’une anticipation de I’ histoire a
vivre. Lastructuren’est plus celle d’ une direction fonctionnelle ou d’ un service, il s'agit d’ une
entité de taille réduite congue comme une mini-entreprise. La localisation des personnes est
adaptative, elle se fait dans les zones de conception ou de production, elle suit I’ avancée du
projet. Letravail est misen commun, quelle que soit lafonction occupée. Laresponsabilisation
et I'implication s adressent a tous.

Dans un autre exemple faisant référence au projet Ariane, Ivan Chvidchenko et Jean Chevallier,
résument pour les ingénieurs de projet les caractéristiques et les contraintes de gestion et de

direction nouvelles que ces projets réclament 52
“ o Caractéristiques:
- Complexité
- Finalité nouvelle et unique
- Interdépendance des taches du systéme projet
- Incertitude de la réussite et dans |es choix techniques
- Mélange de «dégja fait» et de «jamais fait»
- Prévisions, colts, délais ou techniques difficiles et peu fiables
- Remise en cause des techniques, des délais ou des codts envisagés
- Modifications causes de nombreux feed-back
- Plusieurs disciplines en cause et intéréts divergents
* Contraintes de gestion et directions nouvelles
- Pour chaque partie d’ un projet, les feed-back entre études et réalisations sont inévi-
tables
- Faisabilité, définition, conception, réalisation desdifférentespartiesd’ un projet s'im-
briquent et se conditionnent du début a la fin
- Les paramétres COUTS-DELAIS TECHNIQUE sont inséparables
- Le projet est développé par plusieurs entreprises et par plusieurs services dans sa
propre entreprise.”

Nousretiendrons de cesréférences potentiellesqu’ une structure projet est adaptative et qu’ elle
se démarque de la hiérarchie conventionnelle des firmes.

Un scénario anticipe I’ histoire du travail collectif dont la dynamique est jalonnée par des
reperes. Ceux-ci constituent des points obligésde validation qui exigent une négociation trans-
versale aux métiers représentés au moment de chaque jalon.

En rupture avec la mission d'un chef de projet commandant ses subalternes a travers une
programmation ségquentielle qui vade la conception al’ exécution, la discussion programma-
tion/développement est le fait d’ équipes projet-plateau. Ce concept nouveau fonctionne a
partir de tches organi sées en recouvrement, ains |es pratiques ne sont plus dépendantesde la
structure fonctionnelle de I’ entreprise traditionnelle mais adaptées al’ évol ution du process de
chague produit.

(52) lvan Chvidchenko & Jean Chevallier, (1997). Conduite et gestion de projets; principes et pratiques pour petits et grands
projets. Toulouse : CEPADUES-EDITIONS, 525 p.
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2. 1. 2 Quelles démarches pour les équipes-projet ?

En complémentarité avec ce qu’ est un projet, nous portons un regard sur les conduites de projet,
(leterme de démarche n' est pas utilisé dans les pratiques entrepreneuriales) qui sont attribuées
aux éguipes-projet.

Sur les cing derniéres décennies, des pratiques pour conduire les proj ets techniques ont émergé
(leur origine provient des milieux industriels développés al’ occasion de |’ effort de production
associé a la derniere guerre mondiale). Ces pratiques se sont progressivement modifiées en
raisondel’ arrivée de nouvelles techniques de conception et de production, maisaussi, en raison
des changements concernant I’ organisation du travail et les techniques économiques.

La nature du travail se transforme
L e développement de I’ automatisation dans la grande production conduit ala modification de
lanature des taches. Laflexibilité qui est imposée alaconception industrielle exige une modi-
fication des structures productives.

L’ observation du travail faite par Frangois-Victor Tochon souligne la rupture qui s'installe :
“ le mythe du savoir-faire entiérement «procédurisable» en chaines de conditions est
dépassé. (...) [Ainsi |a] théorie se concgoit dans |’ émergence du savoir-faire et la prati-
gue ne se pense plus comme une application de la théorie.” 2

Ces changements de pratiques qui sont en cours ne peuvent se concevoir sans, d’ une part, re-
connaitre |’ importance des compétences techniques que les “ exécutants” mettent en place pour
rendre possible le déroulement du processus, €, d’autre part, “reconcevoir’ les méthodes a
partir delogiquesinductives qui répondent alavariabilité des situations dépendantes du contexte.
Mais minimiser la part donnée a la logique déductive, c'est aussi remettre en cause un des
principes qui justifie le modéle hiérarchique traditionnel. Toutes les entreprises et tous les ac-
teurs du travail ne sont pas préts a prendre les risques encourus par ces modifications. Les
résistances aux changements sont importantes. Ainsi, Gilbert de Terssac remarque que les dif-
férences constatées entretravail prescrit et travail réel n’ ont guére modifiélesraisonnementsde

I’ organisation de la production :

“Jusqu’ a présent dansle model e d’ organisation classique le mode d’ utilisation de cette
flexibilité allouée est défini par lesinstances chargéesdela planification : un corpsde
spécialistes va éditer la maniére d exploiter la flexibilité physique existant dans |’ ate-
lier ; desréglesformelles précisent le mode de gestion dela polyval ence des hommes et
des machines, le mode d’ utilisation des gammes de fabrication, etc. (...) larigidité du
mode d’ organisation est telle que | es exécutants dével oppent des stratégies et des heu-
ristiques souvent bien éloignées des prescriptions mais, sans lesquelles la production
ne serait jamais obtenue.” 5

(53) Frangois-Victor Tochon in Barbier, (1996). Elaboration de projets d'action et de planification. Paris: PUF.
(54) Gilbert de Terssac in J. Perrin (1991). Construire une Science des techniques. Limonest : L’ Interdisciplinaire, p. 378.
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L’ organisation de la firme et I’ organisation des projets évoluent
Pour des raisons de “confort” ou parce que des habitus sont installés, le modele de la grande
production industrielle perdure, souvent sous des formes hybrides généralement interprétées
comme la marque d'un “néo-taylorisme”.
Néanmoins sur le plan structurel, nous savons également que le concept d’ entreprise étendue =
renouvelle la vision gue nous pourrions encore avoir du systéme micro-économique gue cons-
titue “I’ entreprise”. Daniel Alban fait intervenir dans le systéme étendu des unités actives qui
tiennent compte de I’ environnement élargi. Chacune de ces unités est susceptible d’ éreal’ini-
tiative de projets qui concourent au fonctionnement de la firme (voir le schéma ci-aprés).
“Nous faisons émerger le systéme étendu a partir d’ un sous-systeme strict, I’ entreprise.
Les sous-systemes de |’entre-
prise (Production, Administra-
Systeme Sous-systeme

| dtendu | | et tion, Commercialisation) sont
S exension S oaamaon en interaction entre eux et avec

d'extension gl
ament des sous-systémes d’ extension
amont et des sous-systémes

d extension aval. (...)

_ Entreprise - en externe, une entreprise as-
Eoveatans " Ho provuetor | commercatsaion —Cfents sociée a deux types de partenai-
administration resindustridls, lesfournisseurs,

‘ Sous-traitants et co-traitants en
amont, les distributeurs et les

Assurances Administration(s) C| i entsen avaj_
Banques nités Fournisseurs -eni nterne, unefi rme d(_)r_lt nous
_ actives distinguons, pour smplifier, les
Environnement

fonctions de production, de com-
mercialisation et d’administra-
tion. (...)

Cesfonctions sont consi dérées comme autant d’ unitésactives del’ entreprise étendue dans
la mesure ou elles assurent la réalité du couplage avec les partenaires exter nes.”

Les pratiques d’ entreprise sont alors modifiées sous la pression que | es organisations producti-
Ves sur projet développent en interne.

Observons comment Chvidchenko et Chevallier 5 modélisent le développement d'un grand
projet.

Dével oppement du projet, états intermédiaires du produit, spécifications techniques et outils de
validation sont associés chronol ogiquement dans leur tableau synoptique (voir page suivante).
L adémarche dessinée représente un parcours séquenceé par les jalons objectivant e dével oppe-
ment. Hormis I’ aspect cybernétique, ils reprennent I’ essentiel du modéle initial que Moles 5

(55) Daniel Alban, (1996). Organisation du systeme d'information et stratégies d entreprise étendue. These de I’ Université
Paris|, pp. 67-70.

(56) lvan Chvidchenko & Jean Chevallier, (1997). Op. cité.

(57) Abraham Moles & René Caude, (1964). Méthodologie Versune sciencede I’action. Paris: Gauthier Mllars.
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avait mis en évidence dans ses recherches sur le concept de méthode. Dans ce schéma de con-
duite d’ un grand projet (lesauteursfont référence, entre autres, al’ expérience du projet Ariane),
la place accordée a la production est peu importante. Dans le cadre du concept d’ entreprise
étendue, nous pouvons faire |I” hypothése que cette fonction, et parfois celle de la distribution,

Client
maitre
d'ouvrage Jalon majeur 0 Jalon majeur 1 Jalon majeur 2 Jalon majeur 3 Jalon majeur 3
A rapport d'études A dossier orientation A dossier lancement en R A 5
préiiminaires dével ggtsé’ggﬁfine ggtpd%ﬁﬁpe
fl e 2 e TB firmé Iy
oo cdcf1 systeme cdcf 2 systeme STB confirmé RClsystéme de .
résg_—s%sr?/ige Etat fonctionnel o | | Etat spécifie . référence spécifiée état realise production
reference fonctionnelle reférence specifiee confirmée)
Cdcf 0 systéme] (cdcf 1 systeme) (STB systeme)
état dorigine @\
Défiiion! Endes | Faisabilité Définition ou Développement S —
du projet | préimi- conception _ _ _ L _
syséme | naires préliminaire systéme Conception Mise au point Industrialisation | Exploitation
| détaillee
h Evénement Evénement
majeur 1 majeur 2
Concepts pour concepts possibles pour concepts possibles
possibles intéarati intéarati
sTB intégration in egra on
éléments T |
cdef _odef cdcf _STB produit
éléments éléments glgments  éléments produit npiveay 1 DD,RCI _ bDP
produit produit  produit niveau 1 éléments éléments
niveau 1 niveau 1 niveau 1 cdcf \ _produit _produit
niveau2 niveau2  €léments produit niveau n+1 niveau n+1
niveau 2 STB
éléments  ppRel DDP
n?veau 5 éléments éléments
produit produit
niveau 2 niveau 2
n Cdcf : Cahier des charges fonctionnel
STB : Sécification Technique de Besoin
DD : Dossier de Définition
Conduite et gestion de projets _ o RCI : Registre de Contrdle Individuel
Chvidchenko & Chevallier © CEPADUES -EDITIONS DDP :Dossier de Définition de la production

sont déléguées par les structures de grands projets et transposées vers celles de petits projets
(au sens que donne Chvidchenko). Les sous traitants congoivent alors leur scénario de projet
autour des deux fonctions de production et de distribution, elles constituent leur point nodal.

I nterrogeons-nous sur ce qui traduit lamise en projet : La schématisation du projet est un plan
minimal que le chef de projet fixe pour sa bonne conduite. L e contexte technique, qui impose
au projet un haut degré de réactivité, n’est qu’'implicite et les acteurs sont absents du premier
plan. Lemodéle ainsi congu dessine ladémarche, en validela conduite, maisil masgue le projet
des équipes-projet-plateau.

Les représentations disponibles ne sont pas significatives de tous les acteurs
Si, commele propose Jean-Marie Barbier, une démarche peut étre définie “ comme un processus
detransformation d’ une représentation orientée du réel (...) en une représentation orientant le
réel” %8 toutefois, pour qu’ elle soit objective, elledoit rendre compte du statut et des conditions
d’ usage des différentes représentations apparaissant a |’ occasion des activités. En ce sens, les
acteurs la concoivent et la vivent. Cependant, il est rare, qu’ aprés coup, ils formalisent leurs
processus. Seules les représentations provenant des gestionnaires de projet sont généralement

(58) Jean-Marie Barbier, (1991). Op. cité.
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diffusées. Sous ceregard unique, la perception queles acteurs ont de leur démarche ne peut étre
gu’ amoindrie. Pour s’ en convaincre, il suffit de comparer le modéle de Chvidchenko aux déve-
loppements des proj ets étudiés par Midler, (1993)* ou Latour, (1993)% alasuite d’ enquétes qui
ont concerné la totalité des acteurs au sein d’un méme projet.

2. 1. 3 Deschoix et destraductions ... sur quels modéles référents ?

L’ éaboration de pratiques scolaires qui puissent étre confrontées aux pratiques d’ entreprise
renvoie non seulement aux traductions qui seront faites par les enseignants a partir des référen-
ces gu'ils auront sélectionnées et intégrées dans leurs pratiques, mais aussi a la nature de la
culture technique qui leur est accessible. Choisir parmi des références pour élaborer un scénario
cela suppose soit une accessibilité locale aux pratiques industrieuses (ce qui dépasse la centra-
tion unigue sur le monde de la grande industrie), soit I’ utilisation de ressources nationales qui
traduisent des références moins disponibles localement.

Ainsi Yves Deforge s'interroge sur le choix unique du modéle industriel fait par I’ enseigne-
ment. Pour discuter le statut accordé aux deux résultats de la production que sont I’ oaivre ou le
produit €, il compare le systéme de production d’ objets originaux au systéme de production

industrielle.
“ Quand le processus est constitué de ces suites opératoires qu’ on appelle algorithmes
et qu'il s'appuie sur des données délimitant strictement le champ des solutions (genre
cahier des charges) on dit qu'il s'agit d un systéme de production industriel et les
objets sortis, que ce soit en grandes séries ou en séries limitées, sont tout simplement
des «produits».
La production dansuntel systeme ne comporte, théoriquement, aucun aléa et ne néces-
site pasd’ investissement affectif de la part des hommes qui sont dedans, de sortequ’ils
en sont réduits (toujours théoriquement) au réle d’ exécutant. (...)
C’est au systeme de production industriel qu’ on seréfere le plus souvent dans I’ ensel-
gnement de la technologie dans les Colleges et dans les formations techniques des
Lycées. Il existe pourtant d’ autres systemes de production que (...) nous appellerons
systemes de production d’ objets originaux. (...) C'est le cas du systéme de production
artisanal ou |’ artisan jouele double réle de concepteur et deréalisateur. Les processus
mis en oauvre -particuliérement dans la phase «conception» - font appel al’ inventivité,
I’imagination, la créativité, letalent, I’originalité (...) Aing il apparait que face a des
productions «toutes faites», de nouvelles facons de produire (qu’ on a pu appeler «nou-
vel artisanat industriel») offrent au consommateur averti une possibilité d’ auto-fagon-
nage de son environnement.”

(59) Christophe Midler, (1993). L’ auto qui n’existait pas. Management des projets et transformation des entreprises. Paris :
Inter éditions.

(60) Bruno Latour, (1993). Op. cité.

(61) Yves Deforge, (1997). La production d’objets originaux in Des techniques & la technologie, les Publications de
Montlignon, n° spécial, p. 36.

Cetexte republié en 1997 faisait référence aux premiers programmes de la technologie en collége ; premiére parution en
1994 dans Skholé, N° 3, IUFM d’ Aix-Marseille.
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L e schémaque nous en avons extrait

souligne que le systéme de produc- Homm ¢ f“écm"tl neoeeste
tion sériel possédeunestructureplus | """ s % (-, produit
smple(linéaritédu process, donnees  |matidre premisrs | oo conion — cacF — réslisation
fixes) et quelestéches sollicitées sont
de nature moins complexes. Cepen-
dant nous remarquerons avec Yves

Deforge que, danS Chaque Systérne’ Hummule creatif implication

indicafiohs

invention

fanctionnelles, Processus inventa

lesrdles sociaux sont porteursdeva- | donnges floues —_— |

inceriudes

p . . . N ~ . cuvre
leurs opposées (I"implication et & |nsner pramire | =70 saqes /<5 =
2 1D
création sont confrontées a |’ exécu- o —

tion et ala nécessité). A la question

posée par Deforge sur I’ unicité du modéle choisi par I’ école, nous substituerons celle de la
représentativité d’ un seul systéme de production. En effet, s'il est éducatif d’avoir une expé-
rience inspirée du modele de production sériel et si ce systéme de production est facilement
transposable, cela n’exclut pas la possibilité d introduire dans d’ autres scénarisations une tra-
duction de pratiques inscrites dans le nouvel artisanat industriel (remarquons que toute défini-
tion apportée aux modeles d’ entreprises et d’ organi sation étant aujourd’ hui absente des normes
des programmes rien ne permet d’ affirmer que ce choix serait hors norme).

Pour constituer les références nécessaires a |’ élaboration des scénarios et a leur confrontation
réflexive, le choix unique du modéle de la grande production industrielle peut étre contesté,
dans la mesure ou les entreprises qui seront localement et directement accessibles aux milieux
scolaires seront loin d’ étre toutes sur ce méme modele. Nous percevons méme, étant donné la
nature du tissu économique francais, que les entreprises de taille moyenne (PME) seront plus
sollicitées dans les choix de références. Par ailleurs, le principe méme des scénarios renvoie a
des projets qui ne sont plus une déclinaison compléte de I’ archétype d’industrie que constitue
le grand projet industriel de I’ industrie mécanique des trente glorieuses. Les situations de co-
traitance, ou de sous traitance, correspondent mieux aux définitions apportées par lestitres des
scénarios qui ne sont pas liés a des caractéristiques de statut, de taille ou de filiére.

Les obstacles al’ ouverture des choix concernant les références sont principalement internes a
ladiscipline. Par exemple, le statut accordé a chacun des génies dans la formation a partir de
1985 ou I’ écriture du programme de la méme époque, font que les pratiques ont été condition-
nées al’ archétype du grand projet. Les ignorances implicites entre les corps d’ enseignants des
techniques économiques et des techniques industrielles gjoutent sans doute pour chague ensei-
gnant des zones d’ ombre sur ses choix potentiels.

Letravail de scénarisation admet aussi une prise de distance face aux roles sociaux, la nature
des responsabilités réelles des éléves est tres souvent différente de celles des acteurs sociaux.
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En rapport avec le niveau des éléves, la complexité des contextes industrieux demande a étre
alégée. Il n’en reste pas moins que les activités de réalisation ne devraient pas entamer le sens
du projet technique. Si les contextes industrieux engendrent pour les acteurs des surcharges
cognitives, dans I’ enseignement |’ acces a ces contextes supposera une certaine progressivité.
Dans les activités programmées en collége, |es éléves se questionnent sur le sens de leurs acti-
Vités, le sens du projet N’ est pas réservé aux éléves de BTS (brevet de technicien supérieur) ou
aux élevesingénieurs. L’ accessibilité ace sensne peut sefaire danslaconfusion polysémique qui
est trop souvent implicitement accordée au projet et, par extension, ala démarche de projet.

2. 2 Lesconceptsde projet

Pour interroger les données théoriques qui pilotent la question du projet de réalisation, une
enquéte préliminaire est nécessaire. De caractére a la fois pédagogique et historique, cette
investigation est aussi un travail d’analyse conceptuelle qui consiste, en premier lieu, a ques-
tionner les mots en jeu pour en distinguer la variabilité semantique.

2. 2. 1 Démarches pour des projets

2.2.1.1 Desméthodes ... aladémarche de projet en technologie

L’ idée de méthode est certainement présente dans I’ enseignement depuis quel’ on asouhaité en
formaliser les pratiques. En ce qui concerne les T. M. E. au college, dés 1945, plus que I'idée
de méthode, ¢’ est I’ organisation méthodique qui était sollicitée :
“ Lestravaux manuel s éducatifs présentés dansla circulaire du 2 ao(t 1945 supposent
le développement del’ imagination, et delacréativitédel’ enfant qui “ doit prendre des
initiatives. Cependant cette énergie est canalisée par une organisation méthodique et
rationnelle du travail de classe et de chaque éléve, et I’ enfant fera I’ effort de conduire
letravail a sonterme.” ©

En 1982, au moment de laredéfinition du fonctionnement du colleége et alacharniére entre les
travaux manuels et latechnologie, les missions de |’ initiation technol ogigque sont repensées. La
notion de démarche intellectuelle prend le pas sur I'idée de méthode. Dans la description de
cette démarche proposée par Henri Longeot &, nous relevons des points clefs qui seront tres
sollicités les années suivantes (besoins, contraintes, hiérarchisation, choix et contrat) :

(62) Colette Archer, (1989). Op. cité, p. 78.
(63) Henri Longeot, (1982), in Louis Legrand. Pour un collége démocratique. La documentation frangaise, p. 63.
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“... elle développe une démarcheintellectuelle, qui lui est propre:

- analyse de besoin a satisfaire ;

- fixation des objectifs a atteindre ;

- prises en compte des contraintes scientifiques, techniques, économiques, sociales et
humaines;

- hiérarchisation des contraintes ;

- élaboration du projet, ce qui implique des choix et une organisation en un ensemble
cohérent, dont les composants constituent le «contrat».” €

Joél Lebeaume & ainterprété I’ évolution des activités d’ enseignement dans une série hétéro-
gene de Méthodes qui ponctuent I’ évolution des pratiques professionnelles enseignantes :
“ Ces méthodes identifient des ensembles cohérents de situations prototypiques d’ en-
seignement-apprentissage.”
S'il considére une situation comme un systéme tache-sujet, les “méthodes’ identifiées corres-
pondent a des situations ou la cohérence s exprime dans les relations entre la tache, la visée
éducative et la référence. Ainsi, Lebeaume, (1999), détermine une alter nance de ces méthodes:
* pour |’ école : Elémentstechniques - Objets usuels - Eléments géométriques - objets attrayants
- Eléments logiques - Projet technique ;
* pour le collége : analyse et synthése techniques - logique des fonctions techniques - analyse
technique et phénomeénes physiques - intelligence de I’ action et démarche technologique - pro-
jet technique et analyse de la valeur.
L ebeaume, (2000), simplifierales derniéres méthodes se rapportant au collége en introduisant
lasituation prototypique des scénarios comme I’ ultime méthode du nouveau programme : Elé-
ments logiques - Projet technique - Eléments de la qualité - Scénarios.

DeI’introduction des programmes de 1985 jusgu’ a |’ aube de ceux de 1996, a propos de I’ idée
de démarche ou de méthode plusieurs approches confuses ou contradictoires sont également
perceptibles dans les publications destinées aux praticiens :

- des postures provenant de I histoire récente se prolongent : larecette continue a exister sous
laforme des gammes de fabrication, de listes d’ objectifs opérationnels présents dans des “fi-
ches-guides” ou de listes de compétences dans des fiches de procédure ;

- un souci derationalité s exprime aussi dans des comportements attendus d’ attitude de projet,
d  organisation méthodologique puis de logique du projet ;

- I'idée d’une démarche intellectuelle, ou d’ une démarche technologique est aussi répandue
(ellevadansle sens d’ une identité recherchée et d’ un désir de reconnai ssance qui conviennent
aux disciplines scolaires dont le statut est minoré) ;

(64) Ceci fait référence a deux publications :

Joél Lebeaume, (1999). Per spectives curriculaires en éducation technologique. Mémoire d’ habilitation a diriger des
recherches. Université Paris-Sud. Paris : Association Tour 123, pp. 20 -35.

Joél Lebeaume, (2000). L’ éducation technologique. ESF : Paris, pp. 20-25 & 48-55.

(65) De 1985 a 1995, la revue “ Activités technologiques” del’ Association des Enseignants d’ Activités Technologiques est
représentative de ce constat.

Dans une moindre mesure, on retrouve plutdt des listes d’ objectifs opérationnels et des “ fiches-guides’ dansLes
Publications de Montlignon de 1990 a mars 1994, n°1 a 16.
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- I"inscription de la Démarche technol ogi que économi que dans e domaine d’ Economie-gestion
du programme de 1985 est une nouveauté partagée par peu d’ enseignants puisgue les “ gestion-
naires’ représentent a cette époque une minorite ;

- ladémarche de projet est aussi associée ad’ autres vocables sans distinction de points de vue :
la démarche pédagogique du projet, la démarche de projet technique, la démarche de projet
industriel, le cycle de vie du produit ou encore le projet pédagogique.

Chaque auteur traduit sesintentions par un modéle graphique et un codage particulier. L’ exem-
ple de Frédéric Charpentier est a ce sujet significatif. Pour éviter toute controverse et pour

valider |’adage “Un dessin vaut mieux qu’ un long discours’, il préconise I’ usage du Grafcet :
“ Cet outil ne devrait pas étre utilisé qu’' a seule fin de description de systéme automa-
tise. 1l doit au contraire trouver sa place dans la démarche de projet.”

Le modéle du Grafcet, qui rend compte d’ actions discontinues, est aussi anachronique que les
ordinogrammes informatiques utilisés du temps de I’EMT pour rationaliser la recette d’ ceufs
mimosas dans des conditions associées a des pratiques domestiques !

Ainsi, Jodl Lebeaume reléve les différentes approches de ces illustrations:
“(...) ces schémas présentent des points de vue singuliers qui en brouillent la lecture.
... point de vue du produit
... point de vue des actions
... point de vue du chef de projet
... point de vue de I’ organisation industrielle
.. point de vue des compétences mobilisees.” ¢

Cette confusion amplifiée par I’ hétérogenéité des langages graphiques traduit |e foisonnement
polysémique de I’ idée de démarche, elle nuit toute approche comparative immédiate.

2. 2. 3. 2 Esquisse historique et conceptuelle

Les recettes, premiéres descriptions techniques
L’ ordonnancement de la société grecque a construit des valeurs qui se sont répercutées sur la
considération apportée alatechnique. Il n’est pasinutile de rappeler la pensée d’ Aristote et sa
distinction tripartite trop souvent résumée dans une confrontation erronée entre théorie et pra-
tique :
“Alavie dans la thébria, qui reste pour lui [Aristote] la vie parfaite, il joint la vie
pratique, ¢ est-a-dire politico-morale de style platonicien, et une vie poiétique, vie de
fabrication, de production matérielle, detravail. Pour Iui, comme pour tout Grec, cette
derniéreforme d’ existence est indigne de I’ homme parfait, pleinement homme ; letra-

(66) Frédéric Charpentier, (1994). Outil de communication : le Grafcet in Les Publications de Montlignon, n° 16, pp. 78-84.
(67) Joél Lebeaume, (1998 a). Op. cité, pp. 13-16.
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vail productif est celui de cesinstruments vivants, de ces «animaux a pieds d’ homme»
que sont les esclaves ... S la vie de I’homme n’est pas détournée du chemin de sa
perfection naturelle ... elle ne se passe pas dans le travail [la poiétique], mais sur le
plan politico-moral, celui du vrai savoir, de la thébria, étant réserveé au petit nombre :
pour la majorité, I’ action politique (praxis), action du citoyen qui participe aux affai-
res de la communauté est le champ d’ activité. s

Il est possible de rapprocher latechné grecque del’ idée de méthode. Elle englobait les métiers,
I"art médical et surtout I’ art supréme que constituait lalogique du discours. Décrirelatechnique
dans son sens poiétique, ce serait se préoccuper de cette vie dégradante et inférieure que cons-
titueletravail ! Plusieurs siécles s écoulent avec ce cadre de pensée qui écarte, par sa norme,
toute description du travail. Ainsi les recettes consisteront les premiéres formulations techni-
gues organisées. Comme succession procédurale de pratiques, |a recette représente un “stade

antérieur” des démarches de projets techniques, Bertrand Gille en précise la nature :

“Recette ce fut souvent le titre d’ ouvrages techniques — et il en est encore pour la
cuisine. L'un des derniers, et des plus connus, est celui de Bernard Palissy. La recette
est une affirmation, chiffrée ou non, qui permet d’ arriver au résultat cherché. (...) Il
S agit en effet d’ une accumul ation d’ obser vati ons concordantes dans un domaine donné,
sans chercher pour autant les causes des faits observés. C’ est un savoir de mémoire.
(...) Recette de temps, recettes de qualité sont peut-étre les plus nombreuses. Maisil y a
auss, et en nombre trésimportant, les recettes de mélange.” ¢

Au moment de latransformation desT M E en E M T, dans le domaine de I’ alimentation, ces
recettes furent traduites, non sans étrangeté, dans une logique empruntée ala science informa-
tique émergente. Une “mode” de la traduction graphique des procédures était lancée. Cepen-
dant, dans cette période, il ne s agissait pas de rendre compte du projet visé, seules les opéra-
tions concernant la production étaient concernées. Nous remarquerons qu’ a notre époque les
recettes perdurent au moins dans | es revues destinées au grand public ou dans certaines éditions
de vulgarisation technique. L’ augmentation des besoins d’ acces aux technologies de I’ informa-
tion nousfait constater une offre persistante de ressources congues comme des recettes (voir par
exempl e “www.commentcamarche.net® ou les problemes techniques liés a |’ usage des outils
informatiques sont traités dans une succession de fiches de procédures pour néophytes).

En revanche, jouant un réle différent de la recette, I'idée de méthode a toujours été présente
dans |’ enseignement. Pour lareconsidérer nous ferons référence aux travaux pionniers d’ Abra-
ham Moles ™ qui ainitié la construction scientifique du concept.

(68) Eric Weil, (1995). Article «Pratique et praxis», 18-869c, in Encyclopedia Universalis.
(69) Bertrand Gille, (1978). Histoire des techniques, Encyclopédie de la pléiade. Paris: Gallimard, pp. 1428-1431.
(70) Abraham Moles & René Caude, (1964). Op. cité,
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2.2. 1. 2Laméthodologie et les méthodes

La science proposée par Moles et Caude, la méthodologie, s inscrivait dans une perspective
plus large, la science des actes ou Praxélogie. Les reperes, élaborésil y a plus de trente ans,
demeurent essentiels. Ils permettent, dans un premier temps, d’ éviter une construction trop
spécifique de notre cadre d’ analyse pour lequel un point de vue unique —soit psychologique,
soit pédagogique, soit didactique— serait dommageable. Moles et Caude caractérisent ainsi ce

gue serait une méthode :
“Cette mise en cauvre n’ est pas une espéce de lumiére extérieure qui éclairelaroute a
suivre; lalumierejaillit du cerveau et balaie différents chemins possibles ; elle guide,
ellen’imposepas; elelaisselechamplibreal’intuition, al’initiative, alaliberté, elle
donne simplement |e maximum de chances de réussite a une opération donnée. Elle est
I”antithése de | habitude et par définition méme peu structurée.
(...) Toute méthode d’ action est une spéculation sur |’ avenir, un pari sur la continuité
sans cesse démenti, un jeu stratégique avec le futur ; le devenir ne découle plus de
I’ existant comme une sécrétion normale et nécessaire du présent.
(...) une méthode est une route ; ce sera la forme d' une trajectoire dans cet espace de
représentation. En fait il n'y a méthode gu’ en fonction d’ une trajectoire concertée in-
tentionnelle, définiea priori, ¢’ est-a-dire une forme particuliére de trajectoire opposée
aux déambulations aléatoires, aux errements sans répétition, sanslendemain.”

Nous retenons que la méthode n’est pas un chemin tout tracé et que sa réussite dépend de
I” accés au champ des possibles. Ladémarche de projet, comme méthode scolastique ne s'ins-
talle pas sur le présent, elle joue sur I’ espace des représentations. Sa trajectoire ne peut se
traduire, malgré toute la volonté des esprits rationalistes, en une simple logique formelle.

Dans cet esprit, ces auteursincitent a s'interroger sur une tendance fréquente qui consiste ane

pas distinguer ce qu’ est une démarche de lalogique qui conduit a son élaboration :
“confondre «méthode» et «logique» et a nousimaginer que la méthode peut seréduire
aux termesdelalogiqueformellealorsqu’il nes agit laqued unlointainidéal d étres
rationnels qui ne peuplent pas le monde et, en tout cas, rarement celui de |’ entreprise
industrielle.”

En définitive, ils modélisent e cheminement de la pensée conduisant d’ uneidée asaréalisation
pratique suivant un algorithme présenté sous le titre de méthode cybernétique (voir page sui-
vante). De nombreuses notions inscrites dans ce schéma sont anal ogues a celles qui figureront
dans les descriptifs des démarches de projet en technologie présents dans les dossiers de CA-
PET, apartir de 1987 (par exemple, lestermes de validité, réalisibilité ou énonceé renvoient aux
vocables de faisabilité, d’homologation, de contrat ou de cahier des charges, communément
employés).

(71) Abraham Moles & René Caude, (1964). Ibid, pp. 7-41.
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toute situation de projet :
* une éape d’intention, cauvre de I’intelligence et de la volonté ;
* une étape de décision, elle méme subdivisée en deux phases :
- une phase dans laquelle I intelligence délibére et la volonté consent ;
- une phase dans laquelle I’ intelligence porte son dernier jugement pratique que
I”acte de choix de la volonté épouse ;
* une éape d’ exécution, cavre, elle auss, de I’ intelligence et de la volonté.
La prise de décision se trouve donc au carrefour d’ une clarification des fins que pour-
suit la volonté, d’ une collecte des informations utiles, d’ une délibération rationnelle
relative aux moyens permettant de réaliser ces fins de fagon optimale.” 7

Sur le plan psychologique, I'idée de méthode est reprise par Léontiev dans son élaboration
d une théorie de I’ action. || détermine une relation entre, d’ une part, |’ aspect pragmatiquelié a
I’ activité dans laguelle le résultat immédiat constitue le mobile de I’ action, et, d’ autre part, la

visée idéelle qui représente le but que I’ acteur se donne.
“...lesensd uneactivitéest lerapport entre son but et son mobile, entre ce qui incitea
agir et ce vers quoi I’ action est orientée comme résultat immediat.”

(72) Dans le chapitre «Dynamique de la pensée» R. Larger donne un point de vue philosophique sur «la méthodologie et la
penséeindividuelle et collective» in A. Moles & R. Caude, (1964), Ibid. p. 110.
(73) Alexis Léontiev, (1985). Activité, conscience, personnalité. Trd. frangaise, Moscou : Ed. du Progres.
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Cette relation dialectique est primordiale pour tout acteur participant a un projet technique. La
projection qu’il a du projet, suppose une intention dirigée —il aspire a agir— elle est le signe
delavolonté del’ acteur. Simultanément, |’ ambition technique du projet réclame un aboutisse-

ment, sa quéte ne doit pas étre un inaccessible réve. Ces représentations du réel, présentes tout
au long du projet, sont progressivement modifiées par I’image percue du réel transformé qui

concrétise ce lien but/mobile. Le chemin del’ action et laméthode poursuivie renforcent le sens
attribué au projet technique.

Dansle cadre d’ un projet technique, faire preuve d’ une méthode consiste aréaliser un pari sur
I"avenir (le projet), avec lavolonté d’ en maitriser la genése et le développement (la démar-
che). Une méthode s oppose al’idée d'initiativesirréfléchies. Deux attitudes complémentai-
resde projection et de rationalisation sont sollicitées, elles définissent deux pblesdont I’ équi-
libre est évolutif puisqu’il rend compte d’ une adaptation permanente au réel transformé.
Nous considérons qu’ une méthode est a la fois la représentation de la chaine des différents
moments fixant la progressivité du projet et les raisonnements qui sont développés al’ occa-
sion de la mise en cauvre de chacune des pratiques. Trois jalons peuvent fixer la trgjectoire
smplifiée d' une telle méthode : I’intention, la décision et I’ exécution.

2. 2. 2 L’ éducation technologique : des projets

Dans notre premiére approche introductive, nous avions constaté que le terme de projet se
déclinait sous de nombreuses acceptions : attitude de projet, projet technique, projet pédagogi-
gue projet technologique... Pour quitter le nomadisme du concept, nous proposons de distin-
guer et de regrouper les diverses approches dans des unités de sens établies a partir d’ une ana-
lyse conceptuelle compl étant celle que nous avons soutenue pour la démarche.

2.2.2. 1L approche de sens commun

Qu'est-cequ’ un projet ? C est un dessein dirigé verslefutur, unevisée qu’ un (ou des) acteur (s)
se propose(nt) d atteindre. C'est un plan guidé par un but, une élaboration programmée et
méthodique des moyens pour atteindre un résultat. C’ est une représentation, une construction
imaginaire dont I’ entreprise valorise la traduction. Etre en projet, ce serait pour I’ acteur une
conduite d’ anticipation qui postule la représentation d’ un existant : le résultat de la conduite.
Pour aboutir a cet existant I’ acteur imagine une série potentielle d’ actions transformant le réel.
Lavariété des synonymes du mot projet signalel’ étendue des interprétati ons possi bl es a propos
desrelations intervenant dans latriade acteur-projet-monde réel (dessein, intention, but, visée,
planification, programme, entreprise... mais aussi machination). En revanche, |’ antonyme figu-

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 51

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

rant dans le Petit Robert 2000 :“réalisation”, en fixe lalimite. Cette derniére remarque signale
le paradoxe projection-action auquel tout projet technique se trouve confronté.

Au-dela de ce sens commun, nous avons regroupé les unités de sens plus théoriques sous trois
formes de projet : un projet existentiel (idéal), un projet-méthode (pédagogique) et un projet
technique (opératoire).

2.2.2.2Leprojet comme concept existentiel

“La figure du projet”, que Jean-Pierre Boutinet reconnait également comme relevant de plu-
sieursapproches, lui apparait comme*“la maniére originaire d’ ére au monde, ¢’ est-a-dired entrer
en relation avec le temps a venir, avec |’ espace a recréer.” 7 C'est a partir de cet axiome que
le projet a été accaparé comme objet d’ étude théorique :
“Les philosophes mais aussi |es psychologues, |es sociologues, |es économistes se sont
efforcés de penser un «projet humain» qui aide les individus et les groupes a donner

une orientation appropriée a leurs aspirations, une orientation susceptibl e de compor-
ter un sens pour eux, qui puisse conjurer |’ absurde de leur condition.” 7

En premier lieu, le projet représente une forme d’ anticipation visant une action. |l est caracté-

risé par la volition dont Paul Ricoeur rend compte de la complexité structurelle :
“On vy retrouve la saisie perceptive d’ une situation, |’imagination de certains buts a
atteindre, la projection de certains désirsa satisfaire, des estimations éthiques et autres,
une appr éciation des obstacles et des voies praticables, un calcul raisonné des moyens
et desfins, un jugement de probabilité sur les chances de réussir, etc.”

Toutefois, ce projet idéal est difficilement explicable en dehors de toute association a un con-
texte. C'est pourquoi certains auteurs tentent d’ articuler les différentes approches données au
projet.

Observant que ¢’ est la double exigence psychologique des mobiles et des moyens qui condi-
tionnent I’ activité du sujet dans e projet, Yves Clot rend compte alafois du projet existentiel

et du projet opératoire que consistera le projet technique.

“ Pas de développement durable de nouveaux mobiles sans dével oppement de nou-
veaux moyens d’ action sur le réel et inversement. C'est pourquoi la traversée par le
sujet d’ une zone de dével oppement de ses moyens d’ action doit suivre impérativement
la traversée d’ une zone de dével oppement de ses mobiles d’ activités, sans querien ne
soit écrit al’avance, la vie du projet est a ce prix. Elle est donc soumise a des tensions
et des ajustements de direction opposée. Je croisquel’ on peut | égitimement soutenir la
thése d’ un dével oppement du projet dans I’ action exposé alter nativement a deux exi-
gences psychol ogiques différentes : I efficience et le sens” 77.

(74) Jean-Pierre Boutinet, (1987 a). Le concept de projet et ses niveaux d appréhension, Projet-Formation-action. in
Education permanente, n° 86, février, pp. 5-29.

(75) Jean-Pierre Boutinet, (1994). La problématique du projet, in ROPS, Le projet. Un défi nécessaire face a une société sans
projet. Paris: L' Harmattan, pp. 9-13.

(76) Paul Ricoaur, (1995). Volonté, 23-790 a, Encyclopedia Universalis.

(77) Yves Clot, (1997 b). Le projet au risque de I’ activité in Pratiques psychologiques, n°1, pp. 53-62.
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L aproblématique de Jacques Ardoino fonctionne également sur unerelation de traduction entre
ces deux types de projet. Sa distinction entre un projet-visée et un projet programmatique ren-
Voie successivement au projet humain de Ricoaur et a un projet finalisé.
“ Galvaudée au fil des modes ou ignorée, la notion de projet est ambigué et fait I’ objet
de confusions fréguentes. Sa dimension philosophique et politique est une visée, une
tension indéterminée, si cen’est infinie, versdesvaleursdont on s affirme en quéte. Sa
traduction pratique, le projet programmatique est, a I'inverse, I’ anticipation la plus
exacte, donc la plus déterminée, des places et des moyens misen cauvre pour sa réali-
sation.” 7

Cependant le projet existentiel est justement critiqué avec des arguments propres au projet
opératoire. Ainsi pour Boutinet , ce projet apparait comme “ une figure emblématique de notre
moder nité” qui, dans son rdle d un “ accélérateur du tempslinéaire” , peut condamner alafois
le “ temps traditionnel a I’ inefficacité” et le “temps technologique a I’ activisme”? Dominique
Brunetiérefait valoir desinquiétudes similairesliées auneidéologie du progres qui ne peut étre
partagée par toutes les cultures.

“Nous nous détournons d’ un passe qui sembl e définitivement nous échapper pour par-

tir a la conquéte du futur aux limites toujours repoussées. (...) Notre société occiden-

tale est une société expansive, visant la maitrise de I’ environnement, mobilisée par la

conquéte de I’ espace et du temps. Cette dynamique prométhéenne de conquéte trouve

sa |égitimation dans I’ idéologie du progreés, de la modernité, de la croissance, du dé-

veloppement et du changement. (...)

Derriére le projet, la régle relative prend les apparences de la nécessité, la culture

scientifique s univer salise en devenant le modél e de pensée par excellence, la rationa-

lité laisse pointer un évolutionnisme sous-jacent. (...) lapropensional’ universalitédu

projet fait illusion de neutralité si ce n’est d’ évidence. Le projet n’est pas accessible a

touslesindividus et encore moins a toutes les cultures. |1 est impensable et inconceva-

ble pour des sociétésatempstraditionnel et expérienciel, le plussouvent atempsagraire.

Il est insaisissable et inappropriable pour des individus de notre société ne maitrisant

pas le systeme de classifications et d’ attitudes permettant la perception du temps li-

néaire.” &

Une autre réserve a cette aspiration d’ un idéal humain fourni par e projet est signalée par Yves
Clot. Il considere que, dans certains roles aux perspectives étroites, toute projection devient
impossible, ce qui, dans notre perspective, revient a dire que le projet idéal est, bien entendu,
dépendant des conditions de sa mise en pratique.

“ ... Les personnes soumises au mode de vie rétréci d’ une activité exclusive, assujetties

«sans réserve» et sans «a-coté» a une seule norme sont auss celles qui peuvent le
moins facilement se «projeter... On peut parler d’ une «pathologie de |” anticipation»

(78) Jacques Ardoino, (1987). Projet, formation-action. Finalement il n’est jamais de pédagogie sans projet, in Education
permanente, n° 87, mars, p. 177.

(79) Jean-Pierre Boutinet, (1987 b). Le concept de projet et ses niveaux d appréhension, Projet-Formation-action. in
Education permanente, n° 87, mars, p. 151.

(80) Dominique Brunetiére in ROPS, (1994). Op. cité. 381-383.
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qguand I’avenir n’a pas de place a I'intérieur d’'un présent sans marge de tolérance
pour un sujet identifié a ses actes.” &

Commetouteslesdisciplines, latechnologie participe alaconstruction del’ identitédel’ éleve,
aing dans ses activités, I'implication nécessaire a tout acteur d’un projet technique est une
condition de réussite. Cependant, choisir en priorité cette approche pour I’ établissement de
notre cadre théorique ne peut qu’ engendrer la confusion. Situer sur le méme plan un projet
idéal et un projet finalisé ce serait déstructurer lalogique du projet en technologie en n’ affir-
mant pas son identité par rapport aux autres champs disciplinaires.

2.2.2.3Leprojet comme méthode

La“méthode des projets’ aété initiée par Kilpatrick (cf. I" histoire du projet, page 61) comme
une activité intentionnelle impliquante qui s adressait al’ éléve. Poursuivant cette lignée, des
pédagogues concoivent e projet comme une méthode pédagogique conduisant al’ épanouisse-
ment de I’individu. Dans leur analyse de cette pédagogie, Bru et Not affirment qu’ une propé-
deutique de I’ activité projective est indispensable :
“Parce gque I’homme a besoin d anticiper la réalisation de la plupart de ses actes, il
appartient a |’ éducation d’ apprendre aux jeunes a congtruire des projets d’ effets a
produire ou d’ objets a créer.
(...) dans la perspective du projet personnel, les contenus que I’ école propose d’ ap-
prendre s en trouveront valorisés et que, dans |a méme perspective, |’ effort requis par
I” adaptation ala connaissance prendra pour I’ é éve |’ aspect d’ un épanoui ssement plus
que d’ une contrainte. Cela nous parait étre I’ essentiel d’ une pédagogie du projet.” 8

Comme nous le signalions dans I introduction (pp. 12-13), Louis Legrand avait conduit la gé-
néralisation de cette visée dans la méthode de la pédagogie de projet. Cependant dans la pré-
sentation de cette forme pédagogique, il mettait les enseignants en garde sur un dévoiement

potentiel de leur pratique :
“Le sujet de I’ éude ou de production et I activité qui e met en cauvre ont une valeur
affective pour I'ééve. Celui-ci S'y est engagé volontairement et personnellement et
I’intensité de cet engagement personnel caractérise le fait qu'il y ait ou non projet.
Comme tel, le projet appartient nécessairement a la pédagogie de |’ apprentissage en
opposition a la pédagogie de I’ enseignement.” 8

Or, pour de nombreux adeptes de |a pédagogie de projet, un glissement s’ est effectué qui les a
conduit a ne considérer dans le projet que son aspect de “technique professionnelle’” mise en
cauvre par |’ enseignant, dans la mesure ou celle-ci serait susceptible de captiver I’ éleve.

(81) Yves Clot, (1997 b). Op. cité.
(82) M. Bru & L. Not, (1987). Op. cité, p. 22.
(83) Louis Legrand, (1982). Op. cité, p. 41.
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Cet aspect a fait naitre trois critiques principales. Un conditionnement sous-jacent de la mé-
thodefait disparaitre |’ idée de projet. Un projet peut devenir un simple outil. L’ usage thérapeu-
tique d'un tel projet est souvent réservé aux éleves en difficulté.

- Christine Revuz considere que les choix guidés par une psychol ogie de la motivation condui-

sent a des impasses de la logique du projet. Dans une construction besoin-motivation-projet,
“la psychologie du projet et de la motivation se trouve ains enracinée dans un para-
digme besoin-adaptation ou la motivation consiste a éire des objets imposés par la
norme” .8

- Jacques Ardoino voit dans I’ approche méthodol ogique un artifice qui gomme autant la visée

du projet idéal que la démarche des projets opératoires.
“ Cette fortune soudaine de la notion [ de projet] ... nous satisfait parce qu’il n'y a pas
d entreprise humaine... sansprojet, qu’il soit ou non explicite et, par conséguent en ce
sens, il ne saurait y avoir de pédagogie digne de ce nom qui ne soit diment pourvue
d'un projet (pourquoi des lors, fabriquer I’ expression, artificielle par redondance, de
«pédagogie de projet»?).... La ou le projet est I’ ame d’ une démarche ou d’ un mouve-
ment, on veut, de facon paroxystique, en faire un outil. &

- Francois Dubet s'inquiéte d'un projet qui ne s adresserait qu’ a une certaine catégorie de la

population scolaire :
“...on ne demande guére aux bons éléves des «bonnes» classes des «bons» lycées d’ avoir
des projets, I'ingtitution s en charge pour eux, alors que I’ on va s acharner a deman-
der aux «mauvais» éeves de la «<mauvaise» section du «mauvais» lycée, d avoir un
projet tout en sachant trés bien qu’ils ne disposent d’ aucune des ressources du projet.
(...) Il faut donc que I’ éléve «se motive» par un projet puisque la dissociation de son
expérience nefournit plus de mobiles suffisants. C’ est alor s que se mettent en oauvreles
spécialistes du projet, les pédagogies du projet, la ou aucun projet ne peut plus naitre
«naturellement».” &

Au-delade cette mise en évidence d’ une déviation importante du proj et-méthode due au mobile
delamotivation, il nousfaut déméler I’ apparent désaccord existant entre la pédagogie de projet
et les projets opératoires.

D’une part, Not considere que |’ objet du projet ne peut avoir qu’ une mission fonctionnelle.

“(...) s I"école doit apprendre aux enfants a construire et a réaliser des projets, les
themes traités n’ont qu’ une valeur d’ exercice fonctionnd ; il parait illusoire d’en at-
tendre une contribution appréciable a la formation cognitive.” 8

D’ autre part, Philippe Meirieu et Michel Develay constatent que le statut accordé au produit

occulte trop souvent les deux logiques potentielles de la pédagogie de projet :
“Nous avons montré que, sans aucun doute, les pédagogues n’ ont pas été assez vigi-
lants sur ce point et qu’ils sont parfois proposés des formules tout a fait ambigués ; en
particulier, ilsn’ ont pas su distinguer lesdeux «logiques» qui sont a |’ oauvre danstoute
«pédagogie du projet» : il y a, en effet, d’ une part, la «logique de production» -dans
laquelle |’ essentidl est d’ utiliser |es capacités préexistantes desindividus pour obtenir,

(84) Christine Revuz, (1997). Les impasses de la logique du projet. Pratiques psychologiques, n° 1, pp. 75-83.
(85) Jacques Ardoino, (1987). Op. cité.

(86) Frangois Dubet, (1994). in ROPS, ibid. pp. 82-85.

(87) M. Bru & L. Not, (1987). Ibid. p. 22.
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dans|e moins de temps possible, un produit qui soit le plus parfait possible - et d’ autre
part, la «logique de formation» - dans laquelle I’ essentiel n’est pas le résultat de la
fabrication collective mais le progres individuel de chacun des membres du groupe
dans des domaines ou, précisement, il était le moins compétent. Ainsi, beaucoup de
pédagogues, adeptes des «méthodes actives», ont cru que la production (le «projet»
comme on dit souvent aujourd’ hui), parce qu’ elle motivait les éléves, leur permettait
d’ apprendre, alors que, tout au plus, elle leur permet d’ identifier ce qu’'ils ne parvien-
nent pas a faire et, donc, ce qu’ils devraient apprendre (...) mais |’ urgence de voir le
produit terminé et de pouvoir en tirer quelques gratifications narcissiques les engage
souvent a aller chercher ailleurs, sans avoir a apprendre, les éléments qui leur man-
guent. On aains confondu le désir de savoir - qui lui, sans doute, peut étre considéré
comme constitutif del” homme cherchant a percer le mystéredesorigines- avec le désir
d apprendre- qui suppose quel’ on suspende, un temps, I’ impatience du désir de savoir
pour prendre, précisement, le temps d’ apprendre ...” .8

Dans |’ approche conceptuelle de Not, le projet étant une méthode qui vise I’ épanouissement de
I’ éléve, peu importe le support de I’ activité envisagée. Si ce type de projet ne se congoit pas
pour solliciter les compétences disciplinaires qu’il met en jeu, alors il exclut I'idée de projet
technique. Dans les propos de Meirieu et Develay, nous retrouvons le biais de la motivation,
mais surtout, nous percevons que, pour des adeptes des “ méthodes actives’ , I’ éducation tech-
nologique échappe a leur univers. Ceux-ci proposent des formules ambigués ou I'immeédiateté
désirée par I’ éeve déourne e projet de son but. Nous pouvons prolonger cette critique en faisant le
proces des activités scolaires qui, en réalisant un objet ou un produit, tentent de ne pas accorder de
place aux techniques qu'ils sollicitent. Peut-on imaginer, par exemple, que I’ on puisse réaliser un
roman en classe sans mettre en cauvre des compétences liées aux techniques littéraires ?

Si le projet, comme méthode, vise a I’ origine I’ épanouissement de I'individu, alorsil ne se
réclame d’ aucun enseignement particulier. Eduguer alatechnique ne devrait pas étre incom-
patible avec la pédagogie de projet. Dans ce cas, hous serions en présence d une méthode
pédagogique adaptée al’ expérience du projet technique : il est concevable pour un enseignant
de susciter le désir d’ apprendre & partir delaréalisation d' un artefact (pour que cet apprentis-
sage ait des chances d’ aboutir, cela suppose que I’ éléve prenne le temps d’ exprimer ses anti-
cipations, d argumenter ses solutions et de se confronter aux obstaclesdu réel qui lui résiste).
Toutefois des interférences existent entre la méthode de I’ enseignant et les buts assignés au
projet pour I’éléve. C'est ains que le projet, comme méthode pédagogique, est parfois direc-
tement assimilé au projet technique dans lequel les éléves s impliquent. Une telle confusion
transforme, par dérives successives, ce projet-méthode en une routine professionnelle pour
I’ enseignant, puisen un guide asuivre par les éleves et enfin en un objectif d’ enseignement. A
ce moment, nous sommestrés é oignés de la pédagogie de I’ apprentissage que L egrand avait
distinguée.

(88) Philippe Meirieu & Michel Develay, (1992). Emile reviensvite... ils sont devenus fous. Paris: ESF, pp. 78-79.
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2.2.2.4Leprojet technique

Pour cette troisiéme acception, Jean Pierre Boutinet présente e projet comme une réponse adaptée

pour les univers faits de complexité, tel que peut I’ étre, parfois, le milieu technique.
“ ... la figure de projet dans son émergence et ses différentes manifestations est con-
substantielle du fait technique. (...) On peut a ce sujet considérer que le projet architec-
tural congtitue la matrice historique et méthodol ogique detouslesprojets; chaquefois
gue le milieu technique a engendr é des situations complexes impliquant pour lessaisir
une approche multidimensionnelle, le projet a émergé comme mode privilégié d’ adap-
tation...” &

Lanature du progetto est bien celle d’ un essai, d’ une projection de ce que serale béti. L' éleve-
architecte traduit son dessein dans les plans qu’il remet au concours. Ce qui est fondamental et
significatif de cette activité scolastique, c’'est qu’elle est décidée a partir de I’ évolution des
pratiques sociales, comme Jean-Pierre Boutinet |e suggere :
Les ingénieurs, les aménageurs, les gestionnaires ont voulu situer leurs réalisations
techniques dans|e cadre d’ une démarche de projet qui leur permettait de préfigurer au
préalable par le dessin le construit a venir alorsque jusqu’ici dansletravail artisanal
le projet émergeait peu a peu au cours de |’ exécution ; cette démarche de projet initiée
au seuil de la Renaissance dans la mouvance de Brunelleschi est apparue pour eux
comme seul e susceptible a leurs yeux de conférer aleurs entreprises un caractéreinno-
vant, une efficacité certaine, |’ utilisation opportune de ressources disponibles et enfin
un gain de temps.” %

Lalogique d’ émergence de ce projet exprimelarelationinitiale entre I’ activité d’ enseignement
et ses mobiles sociaux : Les architectes veulent étre reconnus comme une profession, pour cela
ils fondent une Académie dans le but de construire les fondements théoriques sur I’ art de la
construction. En complément de I’ enseignement théorique, des exercices stimulants —{es pro-
jets— qui sont des concours académiques (c’ est-a-dire hypothétiques) sont congus al’image des
concours architecturaux réels. Historiquement, I’ usage du projet en architecture n’ est donc pas
dissociable du fait que ce domaine technique modifie ses pratiques :

* Ses objets de travail sont redéfinis. D’ une construction transformée au fur et a mesure de
I’ exécution, il S agit de passer a une construction, imaginée une fois pour toute, dont les carac-
téristiques sont communicables a autrui et dont le contr6le a posteriori est prévisible.

« L’ activité technique du champ est rationalisée. Les instruments sont redéfinis, les plans véhi-
culent les informations techniques, ils fixent des critéres (le temps et |es ressources attribuées
s'inscrivent dans les projets architecturaux).

* Avec des compétences spécifiques qui se dével oppent, des métiers sont distingués : L archi-
tecte, maitre d’ cauvre, détermine le projet technique, le transpose en un contrat et en vérifie la
conformité d’ exécution. L’ entrepreneur, maitre d’ ouvrage, réalise le béti.

(89) Jean-Pierre Boutinet, (1994). in ROPS, Op. cité, p. 11.
(90) Jean-Pierre Boutinet, (1994). Ibid, p. 10.
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* Lesroles sociaux sont modifiés et codifiés dans une nouvelle organisation du travail —maitre
d cauvre/maitre d’ ouvrage— et une hiérarchie —ingénieur/technicien— qui émerge.

Cette lignée du projet technique a continué a se développer dans les projets des éléves-ingé-
nieurs qui perdurent. Aujourd’ hui, lesprojetsindustriels queleséevesde B.T.S. exécutent dans
leur deuxieme année en partenariat avec les entreprises montrent la permanence d’ activités
d’ apprentissage congues avec des fins opératoires.

Dans |leurs mises en pratique, ces activités de projet sont interprétées par Boutinet comme deux

visions différentes du monde :
“L’une définit, a travers une historicité-temporalité et un imaginaire créateur, la rela-
tion au monde, & soi, comme aux autres, en privilégiant lesvaleurs et |es principes qui
en découlent ; I’autre convertit plus ou moins nécessairement en mecanismes, plus
homogeénes, cesréalités complexes, dans le cadre d' une logique de production, d’ effi-
cacité et de rendement.”

Nous considérons, en revanche, qu'il est plus pertinent de concevoir la logique de réalisation
comme |’ approche essentielle du projet technique. A I’ autre vision, nous associons la perma-
nence de I’implication des acteurs, elle n’est qu’ une des conditions pour que cette activité soit
un projet, et non un programme a respecter, ou de simples procédures a suivre.

Dans cette conception opératoire du projet, le modéle de la rationalité technique contraint ala
rigueur. Si une logique de production a été parfois imaginée comme une série de résolution de
problémes pratiques dans lesquelsil suffisait d’ appliquer des principes techniques, aujourd’ hui
cette logique est contestée par lestravaux rendant compte des pratiques. Ainsi lorsquel’ activité
technique est sortie de saprogrammation, ladistance entrele “ projeté’ et le“réel” souléve pour

les acteurs des contradictions remarquées par Donald A. Schén :
“... désquelespraticiens s engagent dansla voie des problémes complexes, ils parlent
d essais, d’ erreurs, d’intuition ; ils se sentent obligés de quitter la rigueur pour aller
vers la voie de la pertinence.” %

Insistant sur cette singularité, Gilbert de Terssac souligne que I’ activité technique affronte un
réel toujours spécifique qui exige un apprentissage pour chaque projet :
“Letravail en tant qu’ énonceé lacunaire et contestable oblige les individus a se fabri-
quer des compétences...” . %

Philippe Bernoux soutient également la thése du réle adaptatif des acteurs sur la rationalité
prévue :

“Le dével oppement des techniques est conditionné par lesinteractions des membres de

la chaine qui va du concepteur a |’ acheteur.

(91) Jean-Pierre Boutinet, (1994). Ibid, p. 9-10.
(92) Donald A. Schon in J.-M. Barbier, (1996). Op. cité.
(93) Gilbert de Terssac in J.-M. Barbier, (1996). Op. cité.
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I1'y a des techniques gque les directions ne mettent pas en place parce qu’ elles pensent
que les fabricants ne sauront jamais les faire marcher. 1l y a des techniques qu’ elles
mettent en place parce qu’ un bon vendeur a su les convaincre (...). Les projets techni-
gues sont plus nombreux, morts,(...) que vivants, dansles ateliers.” %

Ainsi le contexte des projets techniques ne se gére pas, il revient a chaque acteur de mettre en
relation son analyse des prescriptions, son adaptation au contexte de I activité (qui est toujours
variable) et les gjustements qu’il opére face aux actions des autres. Au-dela des procédures
spécifiées, I’ opérateur met en cauvre des savoirs de planification, des savoirs partagés qui sup-
posent la prise de conscience d’ un référentiel commun entre acteurs et des savoirs en collabo-
ration qui correspondent aux comportements coopératifs que tout collectif detravail développe.

Comme instrument adapté a la complexité du monde technique, le projet dans son approche
opératoire se |égitime dans les cultures ou la quéte du futur est un défi sous I’ égide de la
modernité.

Le projet technique permet de solliciter des compétences spécifiques dans I’ expérience des
contraintes techniques et humaines a assumer, des problémes techniques rencontrés, des sol u-
tions mises en cauvre et des résultats obtenus.

Pour I’ éléve, ¢’ est une expérience avivre en référence a des pratiques socia es. Ces pratiques
scolairesimpliguent chaque acteur dans un défi collectif, ellesdonnent I’ occasion d’ identifier
des organisations, des réles, des compétences et des savoirs cachés comparables a ceux du
monde de latechnique.

. Le projet technique en milieu scolaire est une activité collective, constructive et finalisée qui
se dével oppe dans une logique opératoire de production guidée par |’ efficience.

A lalumiére de ces trois distinctions, nous pouvons interpréter | histoire évoquée initialement.
Dansle projet pédagogique soutenu par J. Tardiveau, nous retrouvons principalement une forme
de projet-méthode ; dans la pédagogie de projet proposée par L. Legrand, une des bases serait
le projet existentiel ; dans le projet technique envisagé par H. Longeot nous distinguons essen-
tiellement le projet des ingénieurs. Au moment de la création d’ un collége pour tous, lajuxta
position non explicitée de ces trois formes a permis d admettre I’ existence d’ une démarche
pédagogique générale.

Ce compromis masque trois distinctions :

- dans la démarche -> un projet-méthode ;

- dans le pédagogique -> un projet existentiel ;

- dans la démarche pédagogique -> une méthode scolastique sur projet correspondant a une
forme d’ enseignement pour les filieres de I’ enseignement technique supérieur.

(94) Philippe Bernoux in J. Perrin, (1991). Op. cité, p. 287.
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2.2.2.5Un éclairage historique sur le projet technique comme méthode d’ enseignement

Si I’on s'intéresse principalement au projet technique, un dernier détour est nécessaire sur les
traditions dont il est porteur %. Elles nous permettent de réinterpréter une partie du champ de
notre questionnement.

* Le projet comme méthode réguliére d’ enseignement

Si les premiers concours de I’ Accadémiadi San Luciaont lieu en 1596, en réalité le “ progetto”
entre réguliérement dansla scolarité des architectesitaliensen 1702. || S agissait alors d’ exerci-
cesimaginaires, dansle sensou ils n’ éaient pas prévus pour étre finalisés.

C’est en France que I’ Académie royae d’ architecture (fondée en 1671) inclut dans |’ enseigne-
ment les concours du “Prix de Rome et des “Prix d’émulation” (1763) et valide ainsi I'idée de
projet comme méthode scolastique.

* Le projet dans les universités techniques européennes et américaines
Inscrit dans I’ enseignement de |” architecture, |” apprentissage par le projet est progressivement
utilisé dans les grandes écoles pour les ingénieurs dont les principales créations ont lieu au
XIXeme siecle :

L’ école Centrale desArts et Manufactures de Paris (1829).

L’ Ecole Polytechnique Ducale de Karlsruhe (1833).

L’ Institut Fédéral Suisse de Technologie de Zurich (1854).

L e Massachusetts Institue of Technology de Boston (1864).

* La transplantation américaine met la notion en débat

C'est vers 1870 que Robinson envisage que ces éléves ingénieurs puissent réaliser “un acte
complet de création”. Ceci implique non seulement qu'’ils dessinent leurs projets mais aussi
gu'ils les réalisent en atelier. Contrastant avec les enseignements européens, il propose une
formation d’ingénieur-praticien.

En 1887, Woodward instaure un temps pour que les éleves de |’ écol e secondaire puissent dével -
opper des projets dans I’ Enseignement Manuel. Aprées une “instruction”  fournissant les com-
pétences techniques, les*“ exercices synthétiques” des projets jouaient le réle de “ construction”.
En 1890, allant au-deladu “ systématisme” de Woodward, Richardsintegre“l’instruction” dans
un projet de travail “constructif” comme “le moyen le plus naturel et le plus efficace” pour
développer I’ esprit communautaire al’ école.

C' est a cette épogue que des courants pédagogiques vont venir influencer I’ usage du projet.
En 1911, le Plan Dalton %, de Mrs Parkhurst, introduit la notion de contrat individuel négocié.

(95) Cet historique s’ appuie sur les travaux de Michael Knoll, Université de Bayreuth, in La méthode de projet : Ses
origines dans I’ enseignement professionnel et son développement international. Journal of Industrial Teacher Education,
printemps 1997, volume 34, number 3 (version numérique) ;

et sur le premier chapitre “ La notion de projet en pédagogie” dans la publication que Louis Not fournit sur le méme domaine
en 1987, Op. cité, pp. 7-41.

(96) M. Garde (1923) le Plan Dalton, in la Revue Pédagogique, tome LXXXIII. Paris: Delagrave, pp. 333-351.
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En 1910, le systéme de Winnetka , de C. Washburne, préconise pour I’ééve deux activités,
I”une, individuelle, donne le droit al’ éléve de choisir son travail dans un programme commun
d’ exercices qu'il auto-contrdle; I’ autre, plus souple et collective, repose sur un choix d’ activi-
tés différentielles créatrices.

En 1923, la pédagogie de Dewey, vise une éducation devant : “favoriser le dével oppement de la
curiosité, dela suggestion, des habitudes d' explorer et d’ expérimenter, de maniere a étendre la
sphére d'action et le rendement de I’ esprit.” ® Le modéle d’ activité est “I’ occupation”. Elle
S effectue apartir de !’ observation du monde environnant ; une documentation est constituée et
consacrée a l’ é&ude de cas commun, s possible a partir du vécu ; des jugements sont élaborés
apres mise en coordination des ééments documentaires accumulés. Ainsi “Dans |’ école de
Dewey,... L’ occupation est choisie car : «Comme occupation, €lle est active, cause des réac-
tions motrices, et trouve son expression dans le jeu des organes physiques : lesyeux, lesmains,
etc. En outre elle implique |’ observation continuelle des matériaux et en méme temps que la
formation ininterrompue de projets et de réflexions, pour que le coté pratique et exécutif soit
réussi».” % L’enseignant n’est plus un instructeur, il est un guide, et la documentation est la
source des savoirs.

* La méthode des projets commence a se dégager

En s appuyant sur lestravaux de Dewey, Kilpatrick propose un systeme d’ enseignement essen-
tiellement actif ou la connai ssance sera acquise gréce ala méthode des projets (Ecol e fonction-
naliste de Chicago). Il en définit les étapes : choisir un but, planifier I action, réaliser les taches
planifiées et évaluer les résultats. |l tente a la fois de replacer la définition traditionnelle du
projet dans une conception plus large mais aussi de remplacer |’ activité constructive par une
activité intentionnelle qu’il considére comme étant le trait caractéristique d’ une méthode con-
sidérée comme |’ entreprise des enfants.

En réaction, Dewey rappelle que le projet est une méthode parmi d’ autres et récusel’idée d’ ac-
tivité intentionnelle impliguante comme essence du projet.

Toutefois aux alentours de 1922 en URSS, les éducateurs progressistes s inspirent de la mé-
thode des projets pour définir la Méthode des complexes. Celle-ci est basée sur |e principe que
toute activité utile a la société peut étre source d’ éducation. 1l y ainsertion dans une commu-
nauté de travail ou la situation productive doit apporter, naturellement, le besoin d acquérir
d’ autres connai ssances complémentaires. “L’ enseignement... doit s organiser autour de la no-
tion centrale du travail (...) I’ étude des formes du travail sera complétée par celle des lois
naturelles qui les domine, et par celles de la super-structure sociale qu’ engendre chacune de
ces formes (...) toutes les matiéres autrefois éudiées séparément viennent se fondre comme

(97) Albert Ehm (1938). L’ éducation nouvelle. Paris: Alsatia, pp. 138-140.

(98) John Dewey (1925). Comment nous pensons. O. Decroly (trad.) Paris: Flammarion, p. 68.

(99) John Dewey (1907) The school and the child ; in Selections from the Educational Essays of John Dewey. John Findlay
Etd : London, p. 82. cité par Reuben Wallenrod in John Dewey, éducateur, (1932). Paris: Jouve & Cep. 87.
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I"aspect d’un tout organique dont elles sont inséparables, apparaissant a leur heure dans le
processus dial ectique de ce complexe.” 1® Cependant, considérant que cette forme d’ éducation
globale n’avait pas rapporté ses fruits, en 1931, une subdivision fut choisie : d’un c6té un en-
seignement systématique des différentes matiéres est rétabli et de I’ autre un enseignement po-
lytechnique prend en charge la connaissance du travail.

* Le projet revient en Europe

Le statut d' objet, pour I’ éléve, passe a celui de sujet de sa propre formation grace aux travaux
de pédagogues comme Cousinet, Decroly, Freinet ou Montessori. Si ces pédagogues n’ utilisent
guére la notion de projet, cependant leur influence permet aux méthodes progressistes d’ étre
admises comme des sol utions viables pour les réformes scolaires, tant sur le plan historique que
conceptuel. A lafin des années 1960, |es projets apparai ssent & nouveau comme une aternative
possible aux cours traditionnels. 1ls sont mis en avant en raison de leur pertinence pratique, de
leur orientation interdisciplinaire et de leur impact social. A partir des années 1980, il est théo-
riquement admis que ce qui différenciait un cours normal de la méthode de projet s’ est réduit,
I” euphorie du projet s évapore progressivement. C’ est a cette époque, en France, quel’idée du
projet prend place dans les travaux manuels éducatifs au college.

Il est évident que le débat posé par Dewey et Winnetka sur lavaleur de I’ expérience en éduca-
tion ne prend pas les mémes objets, ni les mémes matériels, que la technologie ; cependant il
apporte un éclairage sur la source de certaines confusions d’aujourd’ hui. Au moment de la
transformation de I’EMT en technologie un clivage est resté non expliqué : L. Géminard avait
gardé un axe libre dans le programme comme un espace réservé ala pédagogie de projet. Sup-
posait—il que, du coté de cet axe libre, il y avait une solution maintenant la volonté d' implica-
tion, tandis que de |’ autre, celui du projet technique, lavolonté constructive serait mieux repré-
sentée ? Le projet technique devait-il exclure toute volonté pédagogique ? Les activités des
travaux manuels pouvaient-elles étre les seules capables de répondre favorablement a I’idée
d anticipation créatrice pourtant incluse dans I’ histoire du projet comme technique scolasti-
que ?

Lefait que ces axiomes soient restés cachés arendu possible I’ existence d’ un amalgame entre
toutes les approches données au projet.

(100) Raoul Labry, (1939). L’enseignement en URSS : la Méthode des complexes in Encyclopédie francaise, tome XV,
Education et instruction. Paris: Larousse, 15.18-11 4 1518-12.
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2. 3 Ledispositif d’enquéte
2. 3. 1 Schéma d’ analyse des conceptions et des pratiques de projet

Pour chaque type de données recueillies dans |’ enquéte, nous devons dominer lesréalités diver-
sifiées accordées aux démarches de projet quelles que soient les logiques cernées dans
I”historique et I’ étude théorique préalable : éducative, psychosociologique, philosophique ou
entrepreneuriale. Ainsi Daniel Dufourt reléve que la distinction “ entre logiques de comporte-
ment et rationalité de I’ action, traduit I’ existence de niveaux épistémiques différents’ . Le so-
ciologue rend compte des roles sociaux, de la structure qu’ils constituent et des négociations
qui font évoluer le projet. L’ économiste “ assujettit |e dével oppement des techniques industriel-
les «au réle éminemment structurant des contraintes de gestion» (...) ce sont des impératifs
d’ économie de ressources et d’ adaptation au marché qui conduisent a définir les alternatives
techniques.” 1
Sur le plan épistémologique, intégrer dans le descriptif des démarches de projet technique la
théorie de |’ agent double mise ajour par Ardoino, suppose de ne pas contourner le probléme de
la double identité émanant du projet-visée et du projet-programmatique. Un questionnement
similaire est présent dans les pays anglo-saxons :

“Le lien entre capacités pratiques et esprit d entreprise n’ est pas sans consequence.

Dans la conception actuelle d’ une éducation secondaire «professionnalisée» la dis-

tinction entre la défense des aspects humains et I’ exploitation de la capacité de faire
des affaires n’ est pas faite.” 1

Ainsi un outil d’analyse pour les projets doit alafois:

- accepter la diversité et la complexité des démarches possibles ;

- étre utile quelles que soient les références choisies ;

- étre utilisable quelles que soient |l es sources didactiques (prescrite, normative ou praticienne).
La construction empirique établie devra s appuyer sur I’ étude précédente relative aux notions de
démarche et de projet (voir les encadrés qui en ont synthétisé I’ approche).

2. 3. 1. 1 Une schématisation pour lire toutesles démarches de projets

Il s'agit de prendre en compte un ensemble complexe d’ aspects qui peuvent caractériser la
démarche de proj et dans sa conception, dans samise en cauvre et dans|areprésentation quel’ on
peut s en faire, soit apres avoir participé a samise en cauvre, soit al’inverse dans une prescrip-
tion que I’on imagine pour soi ou pour les acteurs liés au projet. La schématisation est donc
congue pour avoir une méme maniere d’ analyser puis de représenter ladiversité des démarches
de projet (lavisualtisation du schéma complet est faite en fin de chapitre, p. 92).

(101) Daniel Dufourt in J. Perrin, (1991). Op. cité. p. 220.
(102) J.F. Donnelly, (1992). La technologie dans e cursus scolaire. Une bibliographie critique. Centre pour les éudes sur
I'éducation des sciences et des mathématiques, Université de Leeds. Royaumes Unis. Sudies in Sciences Education, pp. 123-155.
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2.3. 1. 2Un systéme de lecture moins étroit que celui du simple processus

Habituellement les discours pédagogiques associés ala démarche de projet portent essentielle-
ment sur le développement du projet. Dans une situation de projet, il ne s agit pas d'isoler
simplement |le moment de la conduite, ni de considérer uniquement les projections préalables a
toute é aboration de projet, ni encorede s’ intéresser exclusivement aux techniques dével oppées
et aleurs procédures. L’ originalité de notre approche se situe principal ement sur les apports que

peuvent fournir les introductions respectives : - ~
* du contexte (les milieux environnant le projet) qui agit, ou rétroagit, | CONTEXTE
en permanence sur la dynamique du processus ; - .
* du processus (le développement du projet) centré sur |’ action et sur jensmns t .

le but de I’ action, il rend compte de la dynamique des taches ;

* des points de vue (les postures) qui sont adoptés par les acteurs pour | )
considérer lasituation et leur permettre de s autoriser, ou non, des ro- Zsﬁé’g‘r?a%‘oni

les spécifiques durant I’ activité. (

PROCESSUS

POINTS DE VUE

2.3. 1. 3Lespointsde vue des acteurs

Nous faisons I’ hypothése que les descriptions des projets sont en interrelation avec le type
d attachement (du simple regard... al’ appropriation) dont la multiplicité des protagonistes en
présence fera preuve.
Dans un point de vue large sur le projet Boutinet propose quatre niveaux de participation aun
projet 1

- La non-existence par rapport au projet se traduit par un repli sur I’individu.

- L’ organisation est utilisée pour réaliser son projet personnel.

- Le projet collectif relieI’individu a un groupe issu de |’ organisation.

- Le projet organisationnel donne conscience d’ appartenir a une organisation. Le projet de-

vient sujet.
Mais ces différences de participation ne se retrouvent que partiellement dans |es projets techni-
ques. Patrice Flichy ¢ indique que“ les acteur s peu-
vent étre tour a tour stratéges (ils participent a la
construction du cadre) ou tacticiens (ils subissent le
cadre, mais y saisissent des opportunités).” 1l n’est Frgnivel
pas rare que, dans les moments de décision, larela
tion entre les acteurs s’ apparente a un jeu tacticien.

Ainsi lejeu des acteurs peut modifier les représenta- (wrruan | | | RTER | intere

tions qu’ils se construisent sur ladémarche poursui-

PROCESSUS

FONTS DE YUE

(103) Jean-Pierre Boutinet, (1997 b). Op. cité. p. 143.
(104) Patrice Flichy, (1995). L'innovation technique ; récents développements en sciences sociales. Vers une nouvelle théorie
del’innovation. Paris: La découverte.
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vie. “ Savoir s un probléme est plutét technique, plutét économique ou plutét social nereléve pas
del’analyse a priori, mais de I’examen du jeu des acteurs qui produit cette qualification.” %
Ces modalités de participation a un projet sont autant de points de vue que les acteurs s accor-
dent, elles correspondent aux roles qu’ils accomplissent au sein de I’ organisation productrice.
Dans notre schéma d’ analyse, pour rendre compte de la diversité de ces points de vue, nous
avons choisi d en distinguer les approches interne et externe.

En interne, nous considérons les points de vue d acteurs engagés dans laréalisation d’ un projet
technique qu’ils s approprient dans un cadre institutionnel (les exemples significatifs seront a
repérer dans les projets personnels des enseignants formateurs, les projets vécus des éléves de
sixiéme et les études de cas conduites sur les terrains de recherche). L’ acteur, comme terme
générique relatif a une participation directe a I’ activité, recouvre a la fois les points de vue
adoptés successivement dans les réles d’ organisateur, de concepteur, de réalisateur ou de diffu-
seur du résultat escompté. Ce regard interne peut ére modul € suivant deux postures : soit I’ ac-
teur considére son activité dans un réleindividuel —il se détache des autres personnes interve-
nant (éventuellement) sur le méme projet— soit, dans une seconde posture, il percoit son réle
socio-technique au sein d’ un travail collectif. Dans ces deux cas, il peut y avoir ou non, cons-
cience de son réle en I’inscrivant dans une organisation productrice qui constitue un cadre
institutionnel. Chaque point de vue peut masqguer la représentation d’ un autre dont I’ appropria-
tion peut se révéler suivant I’ évolution du développement du projet (I’ acteur peut avoir “inté-
rét” aopter pour un regard plutét qu’ un autre). Le concept de scénario sollicite d’ ailleurs une
diversification des roles dans les quatre choix du programme scolaire du cycle central.

Dans deux points de vue plus réflexifs, I’ usager et le citoyen se positionnent, dans un role plus
externe au processus. |1s demeurent des “acteurs virtuels’” dans la mesure ou la nature de leurs
comportements en rapport avec les effets des produits techniques est de plus en plusinterrogée
par les organisations productives (pour des cas encore rares aujourd’ hui, ils sont directement
sollicités dans une perspective critique et constructive). Ici, nous analyserons plutét le regard
porté sur les démarches concernant des projets non vécus dans lesquels ces observateurs-ac-
teurs manifestent une représentation de ladémarche (des exemples significatifs de cette appro-
che seront les situations de projets simplement imaginées par les éléves et les descriptions -
prescriptions des projets attendus dans les concours
derecrutement et danslaformation des enseignants).

R o ) PROCESSUS
De laméme fagon, une modification des représenta-
tions des situations de projet peut provenir du fait que ot
I acteur considére sespratiques atitre personnel. Dans PONTS DE YUE

Lk ARG ER =

ce cas, laposture n'est plus celled un acteur d'une  exenfe Pesom e
institution productrice. Toutefois cette approche plus [ ::urghl;t |

T
éloignée du cadre delatechnol ogie peut orienter I’ ap- i Sl
propriation du processus accordé au projet.

(105) Jean Saglio in J. Perrin, (1991). Op. cité. pp. 185-194.
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Cette variété des descripteurs d’ analyse est |a pour tenir compte des écarts susceptibles d’ exis-
ter entre les démarches prescrites, cachées et réelles. En admettant que pour un mémeindividu,
le point de vue sera rarement unigue, il sera par exemple possible de prendre en compte I’ ex-
pression aternative de laperception “ officielle” du projet, dans une optique formelle —dans ce
cas, on aura une “belle histoire” du projet — et celle correspondant a I’ investissement réel de
la personne concernée par |’ activité collective.

2.3. 1.4 Latension du contexte de la situation technique

Un projet technique s'inscrit toujours dans une conjoncture particuliere. Des tensions S exer-

cent entrelaconduite du projet et son contexte que Layton désigne comme “décor” delasituation.
“Le laboratoire n’ éguivaut pas a une absence de contexte et comme Rogoff et Lave le
montrent, le contexte est une composante intégrale des événements cognitifs, et non
pas une «variable parasite». (...) Il ne s agit pas d'isoler ssimplement le moment final
de la conduite du projet, ni de considérer seulement les projections préalables a toute
élaboration de projet. 1l s agit aussi d’ englober «le décor» du projet ce qui engendre
des tensions sur son déroulement et ce qui permet de S approprier son existence.” 1%

Ne pas prendre en compte |’ environnement singulier du projet technique, ce serait gommer ladis-
tinction essentielle entre la technique et les sciences qui, €les, réclament un savoir décontextualisé.

2. 3. 1. 4. 1 \olonté de technique et volonté d’'implication
Les éléments qui permettent d' élaborer une représentation du contexte se lisent suivant deux
axes exercant uneinfluence double: I’un, comme reflet de lavolonté de technique, imprime les
obligations que toute activité technique inscrit dans un souci d’ efficience ; I’ autre, comme vo-

lonté d’implication, exprime les exigences des acteurs concernés.

“Latechnique est insépar able d’ une décision de chercher plusavant, (...) [ chaquetech-
nigue] est enrdlée dans une entreprise porteuse qui la dépasse, technique elle-méme,
«volonté de technique» plutét, instinct ou tendance opérant sur |es probl émes en suspens.
(...) C'est la raison pour laquelle la technique n’est pas seulement possession tran-
quille de solutions a quel ques problemes, mais aspiration au changement, créatrice de
problémes, pourvoyeuse de solutions qui n’ empéchent jamais la question de rebondir
et de persister sous une autre forme. ” 7

Cette volonté de technique, reflet d’ une culture commune atous les “techniciens’, s'accompa-
gne d’'une volonté d' implication de I’ acteur. La volition, exprime la place prise par les désirs

projettés par la personne. Paul Ricoeur en dessine une architecture complexe :
“La volition est un acte intentionnel qui vise une «action-a-faire-par-moi» (...) cette
auto-implication du sujet volontaire dans le contenu de son projet est caractéristique

(106) David Layton, (1991). Op. cité. n°19, pp. 43-79.

(107) Jean-Pierre Sris, (1994). La technique. Paris: PUF, pp. 20-21.

Ce concept de «volonté de technique» emprunté a Séris exprime sa conception de la technique. On le retrouvera annoncé
dans|’idée de défi (p. 13) ; il sera défini comme essentiel a la compréhension des notions de risque et de probléme technique
(pp. 20-21) ; sa place par rapport a |’ objet technique sera discernée (p. 30) et il sera, en définitive, présenté comme une
hypothése explicative des valeurs attribuées a la technique (pp. 37, 43-44).
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de la valition. En outre, la volition présente une architecture trés complexe: ony re-
trouve la saisie perceptive d’ une situation, I’ imagination de certains buts a atteindre,
la projection de certains désirs a satisfaire, des estimations éthiques et autres, une
appreéciation des obstacles et des voies praticables, un calcul raisonné des moyens et
des fins, un jugement de probabilité sur les chances de réussir, etc.” 18

Dans le nouveau programme de la technologie, la réalisation sur projet ne peut se concevoir
sans la nécessaire participation des éleves acteurs ni sans une forte relation al’ entreprise tech-
nigue. Elle admet ainsi unelecture dialogique : laréalisation témoigne alafois delavolonté de
technique des acteurs et de leur volonté d' implication.

A travers un contexte structuré par ce double crédit

(obligation-volition) destensions seront susceptibles | CONTEXTE

, i i (voLonTE de TECHNIQUE)
de se développer. Elles engendreront soit des modi- A 2 y A
. . , . SENS VALEURS TEMPS CONDITIONS¢
fications du déroulement du processus, soit un pro- Y — v
(voLoNTE d'IMPLICA TION)

cessus qui, lui-méme, transformera son décor. Qua-
tretraits caractéristiques—sens, valeurs, temps et con-
ditions— traduisent le contexte des projets et décli-
nent cette dualité.

Tensions

PROCESSUS

2.3.1. 4. 2 Le sens élucide |la portée du projet

Le sens de tout projet est alafois symbolique et opératoire :
“Tout projet est porteur d’un sens qui est a déchiffrer. Ce sens révele quelque chose,
soit sur lesdésirsdel’ acteur qui €labore un projet, soit sur sa culture de référence dont
il est le simple porte-parole, soit encore sur les dysfonctionnements observés dans son
environnement. 1%

Le sens du projet renvoie a une double aspiration. La nécessité traduit une obligation —répon-
dre au projet par I’ exécution d’ une téche, ¢’ est S'inscrire dans des régles, des critéres avec une
obligation de résultat — qui est guidée par le pragmatisme et le réalisme. Le désir fonctionne
comme une pulsion incitative — répondre au projet par son engagement dans un réle spécifique,
' est donner un sens a son action — dont les mobiles peuvent étre aussi bien identitaires que de
possession.

2. 3. 1. 4. 3 Les valeurs traduisent les idéaux de I’ action technique
Dans sacritique des philosophies nihilistes de latechnique, Séris rend compte des valeursliées

aux procédés techniques.
“Un procédé technique employé effectivement est toujours un jugement de valeur. Un
procédé technique opérant est toujours une valeur technique. On se trompe total ement
guand on imagine la technique comme | e catal ogue ou |a panoplie de procédés indiffé-
rents ou de méthodes neutres et interchangeables... ” 11°

(108) Paul Ricoaur (1995). Volonté, 23-790 a, Encyclopedia Universalis.
(109) Jean-Pierre Boutinet, (1987 a). Op. cité. p. 7.
(110) Jean-Pierre Séris, (1994). Op. cité.
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Cette analyse rejoint celle de Poitou ™' qui récuse le point de vue simpliste d’ une technologie

limitée a des relations fonctionnelles objectifs-contraintes.
“Lestechnologies ne sont pas simplement des modalités d’ adaptation au milieu, réglées
tout entieres par le jeu réciproque d'un objectif et de contraintes matérielles... et toute
technologie doit, pour régir la mise en aauvre d une technique, comporter une idéologie
technique, qui assujettit I’ agent a la pratique ou les rapports sociaux le placent.”

Il conclut en affirmant : “ Qu’ elle soit technique, politique, idéologique, ou scientifique, nulle
pratique sans idéologie, ni sans sujet.”

Yves Deforge alui aussi toujours considéré que les techniques ne peuvent échapper a un juge-
ment sur leurs valeurs :
“ On concoit que les seules considérations financi éres soi ent i nsuffisantes pour estimer
la «valeur» d’ un pont ou de toute autre production, quelles qu’ en soient les dimensions
et lesimplications. La valeur dépend d’' un bilan ou interviennent des jugements multi-
ples : éthiques, esthétiques, techniques, économiques, etc.” 2
C'’est pourquoi il propose une série de critéres. Des valeurs embarquées dans les intelligences
du projet technique alavaleur intrinséque du produit qui en résulte, il fait varier sescriteresen
les reliant étroitement aux cultures dans lesquelles chaque produit émerge.
« valeur technique, chagque artefact remplit une fonction dans des usages sensés apporter une
valeur gjoutée a des situations de vie ;
« valeur économique, les créations humaines passent par le filtre d’ un bilan colts-bénéfices qui
S exprime dans une valeur marchande ou une valeur d’ échange ;
« valeur esthétique, les produits sont “désigné’ pour attirer, solliciter le client et installer une
relation de confort sensoriel avec |’ usager ;
« valeur sociale, les objets techniques sont aussi des médiateurs, ils modifient nos comporte-
ments et entrent par exemple, dans le jeu d effet de mode ;
« valeur éhique, dans une nature “renaturée” par les techniques (biotechnol ogies, technologies
de I’ énergie et technologies médicales,...) I"'homme s'interroge sur ses constructions ;
« valeur morale, lesinstruments et leurs systémes de mise en cauvre (outils et réseaux de communi-
cation, d' information, de soins, ...) proposent des régles de conduite faisant appel alamorae.

Nos jugements du projet oscillent entre le poids pragmatique qu’ exerce un marché comme une
contrainte de résultats... et celui des humanités comme évaluation de I'impact des artefacts.
Notre schéma propose d’ analyser les valeurs a partir de ces deux orientations économiques ou
humaines. Les premiéeres seront des valeurs de progres, d’ efficience, de commodité, d’ écono-
mie de moyens. Les autres seront des valeurs plus personnelles de réussite, de dépassement, de
curiosité, maisaussi des valeurs symboliques, sociales et esthétiques qui ne répondent pas uni-
guement a une nécessité brute. 12

(111) Jean-Pierre Poitou, in Jacques Perrin, (1991). Op. cité. p. 78.

(112) Yves Deforge, (1995). Cibles, n° 32. 1.U.F.M. de Nantes.

(113) L’ échelle de valeurs mise en place et ses critéres est détaillée dans ce chapitre 2 (8§ 2.4.3 rendant compte de la
méthodologie de I’ enquéte), les modalités de codage et de construction des faits didactiques'y sont présentées.
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2. 3. 1. 4. 4 Le temps gouverne les reperes pour |’ action et ses effets
Elément qui prend en compte les logiques d’ organisation ou de développement, le tempsinter-
vient dans les activités techniques par la double attraction d’une efficacité a programmer et
d’ une maturation qui doit s'accomplir. Ainsi, deux caractéristiques du temps sont distinguées :
un temps social aux fonctions régulatrices et un temps technicien aux fonctions organisation-

nelles et opérative.

“Le temps est dépendant du contexte interactif des expériences faites par les sujets
humains et ne se laisse construire que dans I’ interaction avec destiers, le “ temps so-
cial” n’a pas que des fonctions de coordination.(...) Suscité et propagé par la techni-
gue, nait un «vertige du temps», qui ne s exprime pas seulement dans une accél ération
directement perceptible, mais aussi dans le culte de la vitesse, du dynamisme, de la
vitalité, qui célébre la naissance d’un nouvel &ge de la technique.” 4

“Le développement scientifique et technique, largement hérité de la philosophie des Lu-
mieres, nous a introduit dans une nouvelle facon de vivre le temps, a travers le temps
technicien. Un tel temps valorise le temps du futur, a I’ opposé du temps traditionnel.” 115

L e temps rythme la mise en oauvre du projet en répondant a ces deux objectifs. Dans une vue
planificatrice, il conditionnele développement du projet en un séquencement d’ activités ; dans
unelogique d’ expérience, il représente la somme capitalisée des moments associ s au parcours
vécu. Le trait du temps analyse la double attraction du plan —un temps a découper, a maitriser, a
répartir— et de la durée —un temps qui S écoule, un temps d’ accomplissement, un temps avivre—
dont la compatibilité avec e temps traditionnel de |’ école est a questionner. 116

2. 3. 1. 4. 5 Les conditions reflétent le champ des possibles
Le projet technique s'inscrit dans un systéme qui
conditionne son existence. Il solliciteun capital tech- | CONTEXTE
nique qui S appuie sur une logistique et une certaine [g;cNeSSS"é i] [sj\fgj‘;qs“es 1 ][ Plan i ][S?N‘%ﬁ'iimj ]
technicité de ses acteurs. Il raisonne en termes de |2
moyens mis a disposition et d informations dispo-
nibles.
Cependant dés |’ origine d’ une réflexion sur latech-
nique, celle-ci est considérée comme un dépasse-
ment et uneruse (lamétis des Grecs) qui sont lefait d’ une capacité d' adaptation aux conditions
et aleurs soudaines modifications. Sans cette capacité essentielle, beaucoup de projets butent

Humaines Durée Opportunités

Tensions

PROCESSUS

(114) Jean-Pierre Boutinet, (1987 a). Op. cité. p. 5.

(115) A. Gras, B. Joerges & V. Scardigli, (1992). Sociologie des techniques de la vie quotidienne. Paris : L’ harmattan, pp.
47-59.

(116) Les activités sur projet interrogent les conceptions que I’ école accepte a propos du temps. Les évaluations représentant
trop souvent le moment unique de I’ usage des connaissances, |es éléves qui connaissent “ leur métier” réalisent des
apprentissages “ chassed’eau” : ils évacuent les connaissances aprés usage dans* le contréle” ! Dans la culture scolaire,
praticien et apprenant ne reviennent pas facilement en arriére sur leurs activités. Par ailleurs |’ artificialité consistant a
répartir les activités dans des cases horaires préétablies conditionne sans doute e dével oppement séquentiel des réalisations
sur projet au méme titre que les autres taches scolaires.
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sur des obstacles considérés comme incontournables (en pensant que les conditions sont a nou-
veau favorables, ces projets avortés seront de futurs challenges pour d’ autres techniciens auda-

cieux qui S'en empareront). Mesurées et maitrisées les conditions rendent |e projet faisable.
D’un point de vue interne, le projet renvoie a une doubl e référence symbolique et opé-
ratoire, atraverslesmotifs et lesbutsqu’il se donne. 1l se veut réponse a une conjonc-
ture précisefaite de contraintesa maitriser selon une stratégie appropriée, et d’ oppor-
tunités a saisir.” 17

Dans notre schéma, les conditions sont ponctuées par |es obstacles afranchir qui se présentent
comme des challenges techniques a affronter, mais aussi par les opportunités asaisir qui jalon-
nent tout projet dans la mise en cauvre de médiations et de détours.

2.3. 1. 5Leprocessus qui caractérise le développement du projet

Nous avons déduit de I’ é&tude préalable (cf. pp. 41, 46, 52, 55) que les modéles de processus
généralement représentés étaient ceux qui sont définis par les “conducteurs’ des projets. Nous
avons également défini que le projet technique était sous I’ influence des changements de I’ or-
ganisation des activités entrepreneuriales. La discussion programmation/dével oppement est le
fait de nouveaux projets techniques ou I’ équipe projet-plateau institue un concept en rupture
avec la vue traditionnelle d’un chef de projet commandant ses subalternes a travers une pro-
grammation conception/exécution. 18
Dans le schéma général d’ analyse, le processus doit étre lisible quel que soit le modele d’ orga-
nisation auquel il seréfere. Il ne doit pas étre marqué par la prépondérance du réle du chef de
projet sur les autres acteurs en présence. Sa composition a donc été initialisée sur trois plans :
* Latragjectoire simplifiée du raisonnement lié au processus passe par trois reperes : I’inten-
tion, la décision et I’ exécution. Ces moments constituent les unités minimales du processus.
Ils peuvent étre eux-mémes décomposés en unités plus élémentaires suivant la finesse de
lecture quel’ on souhaite obtenir, mais aussi, suivant lanature des rol es socio-techniques que
les acteurs mettront en cauvre.
* La chaine des différents moments repére la progressivité du raisonnement sur des prati-
ques. Cette structure représente les liens existant entreles moments. Au cours du dével oppe-
ment du processus des modifications structurelles peuvent provenir de la répartition des
réles entre acteurs associés, ce qui fait que cette structure est dynamique.
* Le raisonnement lui-méme qui correspond a chaque pratique technique élémentaire pré-
sente dans le processus renvoie aux procédures réellement prises en compte par les acteurs
dans chaque moment. Par souci de clarté du schéma et pour limiter notre investigation, nous
n’avons pas choisi de rendre compte de ce troisieme plan du processus.

(117) Jean-Pierre Boutinet, (1987 b). Op. cité. p. 151.
(118) Le choix de la notion de scénario au college constitue également une rupture de modéle (passer d’ un modéle unique et
universel de démarche a une série de références a scénariser) dont |’ analogie est a considérer en terme de comparaison.
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Ce dernier axe du processus pourrait étre explicité par les composantes de la technicité selon
Combarnous “° (rationalité des acteurs dans I’ usage des engins et dans les roles qui concréti-
sent I’ activité technique). Cependant lorsque cesinformations se limitent aux taches techniques
et elles sont généralement définies sous la forme de procédures détaillées, voire de gammes a
suivre. Ces descriptifs ne peuvent fournir une lisibilité de la macro-structure du processus.

Trois autres suggestions confrontées a notre processus en valident les moments.
Liliane Garin et Eric Félice traduisent |a différence existant entreles analyses qualité provenant
du monde de I’ entreprise —€lles sont intégrées durant tout le processus- et celles, plus formel-

les, du milieu scolaire qui ponctue d’ une maniére sommative tout processus :

“La démarche de projet comprend trois phases :

- la phase de conception

- la phase de réalisation

- la phase d' évaluation” 2
Valérie Dentant, en analysant I’ enseignement du Scottish consultative Council on the Curricu-
lum 1996, reléve la présence de quatre étapes pour le processus de conception et fabrication.
Elle met en évidence lefait que latechnol ogie anglo-saxonne se concentre sur un des moments

du processus —a conception— et ajoute ensuite d’ autres étapes moins fondamentales :
“ Le processus de conception (design process) pourrait étre paraphrasé en ces mots :
«maniére systématique d' aborder un probléme». Lorsque les éléves attaquent un pro-
bleme, il faudrait les encourager a suivre une approche similaire a celle-ci :

Penser -> Concevoir -> Faire-> Tester

Et aprés ajouter quelques étapes (exercices de marketing pour identifier les besoins ;
amdliorer lesfabricationset évaluer). Bref, planifier, récolter des données, appliquer ses
compétences, présenter sessolutions, interpréter et évaluer font partie du processus «ac-
tif»» de conception accompagnés par les connaissances et |la maniéere de penser.” 2

Guy Amarnier, avec lavolonté simplificatrice du pédagogue qui prend en compte e public des

éléves, décrit, en 1998, le rythme du processus suivant trois moments :
“ Celle-ci [la démarche de projet] revient a adopter un rythme a troistemps : un temps
pour traiter les informations, un temps pour prendre les décisions et un temps pour
réaliser. S cestrois moments sont proposés dans cet ordre et mis en place afin d’ ame-
ner progressivement I’ ééve vers la solution de tel ou tel probléme technique, rien ne
fera obstacle a ce que I’ on qualifie le vécu de |’ @ éve de vécu de projet.” 122

Pour le premier exemple, la décision est remplacée par I’ évaluation, ce qui reste un souci
omniprésent dans |es projets scolaires. En revanche pour les deux exemples relevant de |’ édu-
cation technologique, le fait de Tester ou d’améliorer progressivement les solutions revient a
prendre conscience que les décisions sont présentes dans toute |la démarche de projet.

(119) Maurice Combarnous, (1984). Comprendre les techniques et la technicité. Paris : Messidor/Editions sociales.
(120) Liliane Garin et Eric Félice, (1996). Une démarche qualité pour un lycée in Technologie, Sciences et techniques
industrielles. Op. cité, pp. 11-30.

(121) V. Dentant, V. Engelbert-Lecomte & G. Fourez, (1997). «Technology, understanding and recognising technology -
Environmental Studies 5-14 exemplification» in Formations technologiques : |e cas du Royaume-Uni et des Pays-Bas.
Namur : Ed. G. Fourez, Les cahiers EMSTES-CETHES, p. 123.

(122) Guy Amarnier, (1998). La recherche du sens oublié in Education technologique, n° 1. Op. cité, p. 10.
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Nous pouvons maintenant préciser comment ces trois moments s'inscrivent dans le processus
de développement d'un projet technique :

- L’intention donne la direction au projet, sa visée. Ce moment est propice a la conception de
“I’objet” aprojeter.

- L’ exécution transpose en actes les solutions envisageées, elle est le terrain de I action techni-
que finalisée. C'est la que les acteurs réalisent I’ cauvre ou le produit visé.

- Mais ces deux moments s’ interrogent en permanence, sans que |’ on puisse toujours affirmer
gue le deuxiéme découle sansfaille du premier. Ladécision,
comme troisiéme moment, constitue une interface entre les

deux premiers. Elle est le lieu de lanégociation et de ladis-
cussion qui conduisent afaire des choix.

Nous parlerons de conduite du projet lorsque le traitement
de ces moments est organisé et lorsqu’ils sont mis en rela-
tion dans une structure.

Suivant |’ organi sation soci o-productive choisie en référence,
lastructure deladémarchepourraprendreplusieursformes: — A g
linaire, itérative, arborescente voire algorithmique. 1 p

N’ existe donc pas une seule démarche, mais un ensemble de

démarches structurées et organi séesrel ativement au contexte

de chague projet et aux réles vécus par ses acteurs.

Tensions

( PROCESSUS

INTENTION EXECUTION

Une structure

2.3. 1.5 1L intention
C’est le moment ou la direction a donner au projet se concrétise. Aujourd hui de nombreux
indices indiquent qu’il n’est plus concu séparé des autres moments du processus.
Jacques Perrin clarifie la nature des relations entretenues par |es concepteurs et leurs partenai-
res, en stigmatisant, entre autres, de nouvelles relations avec le marché, la production et la

recherche:

“ L’ analyse détaill ée des activités de conception d’ artefactstechniques montre que I’ ap-
prentissage, pour mettre en oauvre et valoriser les échanges d'informations entre les
différentes unités indépendantes impliquées par la conception d’un nouvel artefact,
joue un role primordial. Ces feed-backs (...) sont au centre des relations conception/
marché, conception/production, conception/recherche, (...) Les itérations constituent
une des caractéristiques principal es des activités de conception. (...)

Méme dans le cas d'industries de haute technologie, telle que I’ aéronautique, |’ ap-
prenti ssage de nouvelles connai ssances est encore obtenu, pour certainesd entre elles,
a partir d’un processus de «learning by doing» ou plutét «in flight learning». Par
exemple, il est tres difficile de prévoir exactement les performances réelles d' un nou-
veau moteur d’avion et des nombreuses expérimentations en vraie grandeur seront
nécessaires pour connaitre exactement ses performances.” 1%

(123) Jacques Perrin, (1991). Op. cité. pp. 387-389.
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Ce moment regroupe I’ ensembl e des téches d’ anticipation qui setissent apartir del’imaginaire
initial. Traditionnellement regroupées dans | es activités de conception, nous savons aujourd’ hui
gue ces taches se poursuivent sous laforme de “reconception”. L’ activité conceptuelle et domi-
nante de I’ ingénieur se démocratise lorsgu’ elle partage avec |es autres acteurs les intentions du
projet. Son potentiel créatif s enrichit des capacités innovantes issues des savoirs d’ action pré-
sents dans la finalisation du projet.

2.3.1.5. 2 Ladécision
C’est le moment ou la discussion est finalisée par des choix. Dans une conception de I’ éduca-
tion technologique basée sur une confrontation “sciences -technique - sociéte€”, Véronique
Engelbert-Lecomte et Gérard Fourez considérent que la négociation doit faire partie des com-

pétences pour une al phabétisation scientifique et technologique :
“ ... négocier, N’ est pas spontané, cela s’ apprend (on pourrait méme dire que la négo-
ciation, cela seréapprend). En effet, s on observe le comportement des enfants, on voit
gu’ils négocient dans beaucoup de situations. Il semblerait qu’ils perdent cette capa-
cité au fil des ans, probablement a cause du caractére dogmatique de notre systéme
d’ éducation. Apprendre a négocier nous semble deslors, important pour accéder a une
alphabétisation scientifique et technologique et a une formation citoyenne.”

Dans|’ orientation différente qui est landtre, les prises de décision sur les choix techniques sont
permanentes et elles N’ ont pas pour visée premiere le développement d’ une attitude critique.
Elles sont nécessaires au dével oppement efficace du projet technique (décider, par exemple, du
choix d’une solution technique parmi d’ autres, ¢’ est construire des argumentaires que |’ on peut
confronter sur des critéres communs avec des specifications validées ou mesurées par |’ expé-
rience). Bien sir en milieu scolaire, comme dans le milieu industriel, toutes |es décisions peu-
vent étre le fait d’ un “supérieur hiérarchique’. Dans les structures de processus présentées par
les chefs de projet, cet aspect semble “intégré’ aleur fonction et, par l&méme, il ne figure pas
le modéle général qu’ils proposent pour la conduite des projets 1.

Cependant les travaux de sociologie industrielle ont montré la permanence des prises de déci-
sion. En appréciant les mécanismes liés ala prise de décision apartir del’ exemple du renouvel-
lement de machines dans |es entreprises, Jean Saglio fait sortir la décision des stéréotypes qui

lui sont socialement associés,
“...I"analyse de décision ne peut se contenter d’ une comparaison ex-post de la solidité
et delafiabilité des argumentaires confrontéslesuns aux autres. Le décideur n’ est pas
un expert-comptable qui se contente de verifier I exactitude et la précision des estima-
tionsavancées, et arréte son choix sur la solution dont les avantages seraient incontes-

(124) V. Dentant, V. Engelbert-Lecomte & G. Fourez, (1997), in Les cahiers EMSTES-CETHES Op. cité, p. 36.

(125) Pour les quatre ouvrages cités ci-dessous qui sont considérés comme fondamentaux a propos de la gestion et la
conduite des projets en entreprise, le moment de la décision n’apparait dans aucun des sommaires.

Richard E. Westney (1991). Gestion de petits projets. Afnor gestion.

Lionel Bellenger, Marie-Josée Couchaere, (1995). Op. cité

J-M. Hazebroucg & O. Badot (1996). Le management de projet. Paris: PUF (2éme Ed.)

Ivan Chvidchenko & Jean Chevallier, (1997). Op. cité
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tables. Bien au contraire, la décision devient une construction sociale plus longue,
dans laquelle les protagonistes cherchent & intéresser un groupe de plus en plus large
en déployant des séries d’ arguments et de tactiques pour agréger progressivement les
autres acteurs a la stratégie qu’ ils préconisent.

Dans une telle stratégie de décisions, les décideurs officiellement reconnus, ¢’ est-a-
dire les cadres hiérarchiques de haut niveau, ne sont pas seuls en jeu. Bien d autres
acteurs, dans |’ entreprise, participent, a des degrés divers, a ces débats. La décision
S apparente donc plus a une négociation, dans laquelle nombre d’ aspects différents de
lavie del’ entreprise sont mélés.” 12

Ainsi, il est admis que les activités techniques organisées dans des équipes-projet réclament,
sur les solutions écartées et les choix retenus, des décisions partagées et clairement percues.
Pour notre analyse nous retiendrons que la décision n’est pas une étape ponctuelle du proces-
sus, elle s'inscrit tout au long du projet. Elle ne reléve pas d’ un acteur unique qui serait, par
exemple, le responsable du projet. Dans latransparence ou dans |’ opacité, stratégies, tactiques,
argumentations et critéres parcourent le projet technique, ils sont négociés, décidés et parfois
contractualiseés.

2. 3.1. 5. 3 L'exécution
C’ est lemoment ou I’ acte technique affirme savérité. Héran et Ledoux précisent lesformes que
prennent |’ utilisation de lacontinuité et de la discontinuité dans les processus et |es produits. 1ls
dégagent deux logiques : lalogique productiviste qui correspond al’ archétype del’ industrie de
process et lalogique de production flexible qui correspond al’ archétype de I’ industrie manu-
facturiere. Ils en déterminent les liens existant entre le type d’ opération et le produit :

\ Opération
produit réductible
sécable

Logique productiviste Logique flexible
(Industrie de process) Industrie manufacturiere

“Ains lesdeux archétypes d’industrie—de process et manufacturiere—répondent res-
pectivement aux deux logiques de production —productiviste et flexible— cela ne si-
gnifie pas que chacune de cesindustries est vouée a s inscrire inévitablement dans une
seule logique, maisindique dans quel sensil convient d’ assouplir ces caractéristiques
dansles périodes, comme actuellement, oulaflexibilité prime, lesindustries de process
tentent de rapprocher leurs caractéristiques techniques de celles des industries manu-
facturieres.” %

(126) Jean Saglio, in Jacques Perrin, (1991). Op. cité. p. 186.
(127) Frédéric Héran et Marc-Jacques Ledoux in Jacques Perrin, (1991). Op. cité. p. 240.
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La sociologie du travail, comme I’ ergonomie, ont mis en vaeur les nouveaux comportements de
coopération et lafaiblesse des modé es rigides d' organisation. Ruffier préciselanature delarupture

intervenue dans les organisations industrieuses. Pour lui, le dével oppement de I’ automatisation
“... oblige & des comportements organi sationnel sincompatibles avec le taylorisme. Les
besoins de coordination entre travailleurs deviennent plus évidents et leur réalisation
plusvitaleala production. (...) Aux hommesrestera par essence |’ imprévu, la décision
dans|’incertitude, en gros tout ce qui ne peut pas se tayloriser” %8,

Gilbert de Terssac prolonge le propos en montrant les limites atteintes par |es contraintes éma-

nant des procédures qui N’ offrent aucune souplesse :
“ Les sociologues s accordent, au moins depuis les années 80, sur I'inefficacité des
modéles d’ organisation basés sur la recherche d’ une solution unique et optimale. Ils
montrent que plus, les contraintes sont fortes, moins grandes sont les chances d’ obte-
nir la production ; pluslesinstructions sont rigides et précises, moins nombreuses sont
les possibilités pour le groupe d’ exécution de trouver e chemin adapté pour réaliser le
travail demandé.” »°

Toutefois dans les pratiques sociaes des changements profonds modifient le statut communé-
ment accordé a ce moment : les taches parcellaires, concues dans une organisation ou chague
exécutant recoit une charge de travail précise et limitée, sont progressivement remplacées par
des taches plus complexes ou des équipes sont chargées d’ une exécution plus large, plus adap-
tative et plus responsable que I’ on ne peut plus restreindre aux seules activités de production.
Sous différentes désignations (fabrication, réalisation, production,...), les activités qui caracté-
risent le moment de |’ exécution, apparaissent comme un é ément invariant, vraisemblablement
constitutif de latechnologie. Intégrée a ce moment du processus, cette vol onté d’ abouti ssement
jusqu’au produit fini semble étre un aspect distinctif de la discipline scolaire francaise (les
anglo-saxons, par exemple, orientent le moment exécutif vers des maquettes du réel finalisant
le design process).

L’ exécution transpose en actes définitifs|es sol utions envisagées. L’ ceuvre ou le produit attendu
s'y acheve. Elle est le terrain de |’ action technique finalisée. Dans la conception d’ une réalisa-
tion sur projet, I’ exécution retrouve ses lettres de noblesse dans la mesure ou ce moment est
propice al’ exercice de la“ruse”’ associée aux savoirs techniques en jeu.

2.3.1.5. 4 Ladructure
D’ une maniere générale les outils rendant compte de la structure des processus ne sont pas ala
mesure des concepts initiateurs de I’ idée de projet. Francois-Victor Tochon articule cette diffi-
culté avec laconciliation aopérer entre un formalisme minimal, inclut dans toute modélisation,

et le dynamisme vital que tout projet développe :
La théorie décrit en fixant d’ une maniere formelle, donc statique, les ééments de la
pratique qui eux sont de toute fagcon dynamiques. La pratique se vit dans I’instant

(128) J. Ruffier, (1984). Industrialiser sanstayloriser in Sociologie du travail, n° 4, pp. 522-527.
(129) Gilbert de Terssac in Jacques Perrin, (1991). Op. cité. p. 376.
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présent, ellefait appel alasynchronie; al’inverselathéories'inscrit dansla mémoire
et la durée, elle est diachronique. La démonstration théorique s accorde avec la linéa-
rité et la théorie est plutét caractérisée par le séquentiel tandis que la pratique qui
S appuie sur lesinteractions s identifie plutét dans la polyséquentialité. 1

Un bon exemple d’ écarts entre une théorie sur lastructure et satransposition en milieu scolaire
est observable dans |’ évocation des pratiques de formation continue. Ainsi Jean Cliquet et Alain

Henri affirment a propos de la modélisation a donner de la démarche de projet :

“La représentation proposée, de la démarche de projet, en est une parmi d’ autres.

La diversité des entreprises et des modes d' élaboration et de conduite d’ un projet doivent
nousinciter a ne pasavoir unevision figée d’ une démarche de projet. |1 convient de porter un
regard critique sur tous les modéles proposés. |l est nécessaire que la représentation puisse
faire état de la diversité des pratiques sociales de référence.” 3

La mise en pratique de ces voaux est a confronter avec la représentation proposée ensuite 132
(voir ci-contre). La complexité du schéma provient de la présence de trois structures :

- une macro structure de dix phases a pratiquer chronol ogiquement ;

- une micro structure de qua- . iution de raxe n 2: a démarche de projet
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(Rak etal, édition1992) enin- | . imiie
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I’utilisation et le recyclage.

Sur le plan du regard critique, en reprenant la notion de cycle de vie du produit (avec comme
implicite qu’ elle serait assimilable a la démarche du projet) cette modélisation ne donne pas
place aux références sollicitées par les scénarios ; elle renvoie au modéle dominant d’ une dé-
marche “compléte”, comme dans la grande entreprise automobile, seule référence clairement
citée dans laméme publication. Elle situe les enseignants comme des programmeurs de |’ acti-

) 1 Appmwsmvmemems et
7 52 Analyse de fabrication \\_ I R
5.3 rude des postes | ~7710.1 Respect des normes \
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(130) Frangois-Victor Tochonin J.-M. Barbier, (1996). Ibid.

(131) Jean Cliquet et Alain Henri, (1996). Un projet pédagogique disciplinaire au collége in Des projets et des hommesin
Technologie, Sciences et techniquesindustrielles, n° 81. Paris: CNDP, pp. 31-48.

(132) La représentation proposée est inspirée de celle définie par Alain Palmiéri, (1994) in Sciences et techniques
industrielles, n° 73. Paris: CNDP, p. 11.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 76

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

vité, elle s'appuie sur une vue économique de I’ histoire d’ un produit “ afaire réaliser ” gréce a
un programme détaillé “a appliquer” par les acteurs. L’ ensemble des processus ne peut s ad-
mettre dans une structure planifiée sous cet ordonnancement. Alexandre Lhotellier nous rap-

pelle que jalonner un projet ce N’ est pas forcément le séquencer dans un tel émiettement.
“Letrajet du projet, ¢’ est la construction progressive d’ une démarche intégrative des
obstacles extérieurs et/ou des contradictions intérieures. (...) Le cheminement implique
unevalorisation de chacun des moments dans leurs singularités, dansleur différence, et
dans leur nécessaire articulation (...) Tous les passages, les jalons n’indiquent pas des
étapes nécessairement séquentielles, mais un développement en spirales autour d’une
planification souple pour laisser place a d’ éventuelles réorientations nécessaires.” 1%

Pour faire fonctionner notre schéma en respectant les missions que nous lui avons attribuées,
nous estimons que les trois moments du processus sont en interrelation. La variabilité de la
structure est évidemment associée aux pratiques choisies en référence : I’ un des moments peut
avoir été externé du processus, par exemple, ce serait le cas d une réalisation confiée en sous-
traitance pour laguelle le moment de I’intention aurait été préalablement traité par une autre
entité. Certaines organisations feront se dérouler le processus d’ une maniére chronologique
dans une conception structurelle linéaire et séquencée, d’ autres le conduiront d’ une maniére
diachronique dans une conception structurelle arborescente et itérative. Lastructure cycliquela
plussimplesera: intention -> décision -> exécution -> retour sur |’ intention. Nousfaisonsainsg
I” hypothése qu’il n’existe pas une démarche de projet au caractéere universel mais un ensemble
de démarches qui structurent et organisent différemment les taches afinalité technique.

Ainsi construit e schémadoit étre utilisé pour lavisualisation des diverses démarches de projet.

2. 3. 2 Visualisation des conceptions et des pratiques par desfigures

2.3.2.1Laconstruction desfigures

En utilisant la notion de figure 3 notre souci est de répondre au désir de lecture rapide et
contrastive de la diversité et de I’ hétérogénéité des situations de projet. Nous avons utilisé le
terme de figure pour sortir de lanotion de modée qui ici ne serait pas appropriée. Une norma
lisation excessive peut occulter des apparences en encadrant des comportements dans un procéssus
unique. Elle s'opposerait aux vertus d’ authenticité et de création quel’ on attribue généralement
au projet technique.

(133) Alexandre Lhotellier, (1987). Le travail méthodique de projet in Education permanente n° 86, p. 70.

(134) Une figure décrit des “ habitus” concernant un groupe social, B. Charlot, cite la définition qu’en donne Bourdieu :
«une figure décrit des «habitus» concernant un groupe, elle n’ est pas valable pour un sujet dont la conduite en tant qu’ étre
singulier ne peut se justifier atravers une appartenance a un groupe social, tout sujet étant libre d’ interpréter son
appartenance sociale.» Il en précise I’ usage dans les recherches de son laboratoire : «Le chercheur analyse cesfigures qu'il
construit en assemblant des données empiriques dans des constellations et en essayant d'identifier |es processus qui
caractérisent cesfigures (...) Enfin le chercheur s'intéresse aux relations entre les diverses figures (...) Lanotion de
congstellation a été introduite dans notre équipe par E. Bautier.» in Bernard Charlot, (1997). Du rapport au savoir. Eléments
pour une théorie. Economica, pp. 40-41 et p. 92.
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Lafigure d’ une démarche de projet est donc une représentation des préférences d’ une popul a-
tion dont les traits caractéristiques se regroupent en une constellation significative de cette
démarche. La forme particuliére de cette représentation est un dessin singulier qui peut étre
saisi apartir de |’ analyse de données recueillies auprés de la population particuliere. Lafigure
visualise a un moment donné, I’ alure spécifique que prend une démarche de projet dans un
certain contexte et sous certains points de vue. Le dessin tracé souhaite rendre visuellement
compte du dessein de la démarche du projet.

Chacun de ces traits comme éléments variables, f@\

suivant chaque projet, caractérise I’ allure de lafi- u[7)[:][_]
gure. La“lectured unefigure’ seferadansunetrans- FIGURE \

cription visuelle du poids des données corrdées a ~
cestraits, comme I’indique le schéma ci-contre.
Pour quelestraits significatifs soient plusvisibles
nous avons distingué trois seuils :

significatifs \ N \
e inférieur a 3 % de I’ ensemble des réponses re- \'PO.NTSDEVUE
cueillies, le trait n’est plus représenté, é/\aj
e entre 3 et 5%, il figure en grisé, \ /

N—

O
-

Traits

» au-dela de 5 %, il figure en noir.
L e pourcentage correspond au rapport du nombre de réponses recueillies pour un trait sur la
somme totale des réponses rendant compte de I’ ensembl e des traits.

2.3.2.2Leslimitesde lavisualisation de cesfigures

L e schéma se présente comme un outil d’ analyse dont I’ usage potentiel consistearendrevisible
I’ ensembl e des figures des démarches de projet technique. 1l constitue un systéme de mesure
danslequel chaque valeur exprimée pour un trait delafigure prend du sens en confrontation ou
en association avec les valeurs des autres traits.

Une figure “compléte”, utilisant tous les traits, ne devrait pas se rencontrer, elle ne peut cons-
tituer un idéal. Ce serait détourner |’ usage de cet outil d’ analyse que de le considérer comme
une norme nécessaire ala conception des projets. L e danger dela caricature guetterait ceux qui,
alarecherche d’ un nouveau formalisme, tenteraient d’ utiliser le schémaadesfins créatrices de
figures hypothétiques et réductrices.

2. 3. 3 Recueil de données : questionnaires, entretiens, documents

Cette enquéte est congue pour révéler d’ une maniére précise les distinctions qui existent
aujourd’ hui a propos des démarches de projet. Elle portera sur les traces concernant les curri-
culums formel et potentiel (textes officiels, textes de réflexion fondateurs pour la discipline,
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élémentsliésau concours et alaformation des enseignants) et sur les curriculums réels (travaux
d enseignants, travaux d’ éléves).

Nous avons sélectionné une série de sources représentatives des discours et de la pratique des
situations de projet dans les trois formes de la didactique.

* Sur le plan du curriculum rédl :

- Les points de vue de 120 éléves appartenant a des classes de sixiéme puis de quatriéme sur
guatre sites témoins en 1995 et 1997 (quel ques entretiens individuel s ont été conduits en 1997
pour vérifier ouinfirmer certaines postures constatées al’ occasion de la passation du deuxiéme
questionnaire).

- Les pratiques de projet pour les enseignants des sites témoins de 1994 &4 1997 *°;

- Laformalisation des pratiques des enseignants “chevronnés’ figurant dans un segment des
dossiers du CAPET interne sur la période allant de 1989 a 1996 2.

* Sur le plan du curriculum formel, les sources prises en compte ont été successivement :

- Les textes des nouveaux programmes pour les trois cycles parus entre 1995 et 1998. Nous
n’avons pas inclus les textes d’ accompagnement ; considérant que la détermination d’ une fi-
gure s effectue a grands traits et que la précision des textes d’ accompagnement et leur redon-
dance par rapport aux textes initiaux ne seraient pas opportunes.

- Quatre publications considérées comme des textes refondateurs de la discipline (1990-1994).
- Une série d’ entretiens individuels pratiqués dans une Académie aupres d’ une séection de
formateurs représentative de la diversité de leurs origines (1997).

- Les commentaires de jury de CAPET interne sur la période centrale de notre étude alant de
1991 a1996 *¥.

* Sur le plan de la didactique critique ce sont principalement les données interprétatives de la
thése de G. Cazenave sur les savoirs en ceuvre dans le cadre de I’ enseignement de la démarche
de projet industriel qui ont été confrontées aux résultats liés alafigure de I’ ouvrage dispensa
teur de la notion.

Nous n’avons pas choisi d’inclure dans notre corpus d’ enquéte :

o L’ observation d’ éleves in situ. Nous pronostiquions que dans cette discipline, le dire pouvait
étre souvent contesté par lefaire, ¢’ est pourquoi nous avions pratiqué deux tests d’ observations
vidéoscopées. Cependant, sur la période d observation de trois ans, |I’ambition s'est avérée
démesurée et les outils méthodol ogi ques insuffisamment testés pour valider de telles pratiques.

(135) Notre souci étant de rendre compte d'une vision globale, ces quatre études de cas donnent, sur une durée significative,
un apercu du “ faire” dans le domaine des situations de projet. Le bilan discuté de ces pratiquesfigure in extenso dans le
rapport de recherche : Elargir le champ des possibles a propos de la démarche de projet. CNM/INRP. 1997.

(136) La plupart de ces enseignants ont réalisé en classe le projet technique relatif a leur dossier de soutenance pour
I’épreuve du CAPET.

(137) Les textes des rapports sont tres succincts a propos de la notion de démarche de projet. Les figures obtenues s' appuient
sur trés peu d'items : nous n’avons pu ébaucher une figure que pour les années 1991 et 1996. Pour les autres rapports
annuels les propos restent souvent elliptiques ou font appel a des implicites dont la nature peut conduire a des inter prétations
trop variées.
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* Lalittérature grise fournie principalement par les revues associatives et par les publications
des CRDP. Les textes que nous avons retrouvés se sont averes, soit trés partiels par rapport au
développement des projets (il s agissait surtout de notions techniques ou de procédures corres-
pondant a un phasage technique spécifique), soit ils reprenaient, a partir des années 1994, des
€léments que nous trouvions dans un des quatre textes fondateurs déja sélectionnés.

2. 3. 4 Analyse et interprétations

Il s'agit de conduire des observations empiriques donc de prendre de I’ information pour cher-
cher aen faire un tableau objectif, bigarré, composite. Nous saisissons différents points d’ ap-
proches sur le curriculum réel et curriculum formel pour ne pas avoir trop d’ erreur par rapport
au panorama qui en serafait.

Pouvoir les coder, ¢ est rendre possible des comparaisons. La mise en figure facilite la visua-
lisation des traits caractéristiques des démarches et des relations existant entre ces traits.

A chague éape de |’ enquéte, les données sont fournies a partir de techniques adaptées & chacune
des sept populations en fonction de sa disponibilité, de son effectif et de son niveau de langue :
- enquéte réalisée par questionnaires (120 éléeves en sixieme et en quatrieme de college) ;

- auto-observation longitudinale des stratégies de projet et de leurs mises en cauvre sur trois années
pour chaque enseignant des terrains expérimentaux - confrontations trimestrielles systématiques
des données entre les différents terrains ;

A [@ ion du sché i ses :
- décryptage et codage detextes (nouveaux pro- g-gﬁii;%‘ﬁéﬁgﬁnr‘#éiytt??ﬁes gﬁés“t?é'nii?rgé’,“é‘ﬁﬁéﬁens,
onnees de I'enquete
grammes, textes “fondateurs”) ; T OOTenTs A oes
- décryptage et codage du corpus de 140 pie- Fggrm coherence avec e calre FS#SJ ee
7 7 . schema
ces d examen déposées par des candidats au 7 i
_ Test des indicateurs facp
CAPET Interne; Eﬁ;ﬁ&?ﬂ;t"&ﬂ'iﬁtﬁgﬁa‘)our aS>S< doensngescﬁé?grrgggﬁ £
- des entretiens individuel s (éléves ponctuels ; / :

Enrichissement des indicate! Décryptage et codage des
intervenants dans|aformation enseignante pour e retomrent - C1eCMHAEY] donnes pour chaguie
uneAcadémie ; professionnelsissus de secteurs

Calcul des pourcentages d4
S gnlfl CaIIfS) boucle courte présence pour chaque trait
N v )
’ i Arati i i Dessin des fi
Pour que I agr lled anal yse soit operati onnelle, | gﬁggﬁgﬁggodqai\gf;slgs tra|* dgss%lgpuelzgtié%usres moyen]

guelles que soient les sources d’ information et
la méthode d’investigation, nous avons procédé par itérations successives. A partir d’ une pre-
miére analyse de données (série d’ éléves en 6e, dossiers de CAPET et textes fondateurs), le
schéma d’ analyse s’ est stabilisé (boucle longue sur le schéma ci-dessus). Ultérieurement la
validation du schéma et les savoir-faire liés au décryptage et au décodage ont permis une pro-
cédure de construction desfaits plus réduite (boucle courte). Lorsgue la description des projets
techniques s’ est complexifiée, certains descripteurs du schémaont été subdivisés (par exemple,
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dans|es documents de concours, le processus est trés détaill€) ; en revanche, lorsque ladescrip-
tion se simplifiait, nous avons utilisé les descripteurs de la grille minimale (par exemple, dans
le cas des éleves en classe de sixieme).

Nous faisonsfigurer ci-dessous, I’ organigramme de la procédure suivie pour les questionnaires
adressés aux éleves de sixieme et de quatrieme (I’ é&ude détaill ée du dispositif constitue I’ ossa-
ture du mémoirede DEA, dipldme d’ éudes approfondies, qui portait sur |esreprésentations des
éléves de sixiéme 1),

Détermination du sujet, des données
Pour les entretiens, une arécupérer

, - s
procedure équivalente a @ 1 |

L, Connaissance de la cible
€té obtenue en transpo- [— | (vocables, accessibilité

sant cette pratique. Détermination linguistiques, présupposés)
de I'échantillon .

Aspect légaux

- . —1 (protection des données,
La série exhaustive des des personnes)

données est reportée : - .

dans les annexes : Structure du questionnaire Rédaction des items
. ' (parties, renvois éventuels, (lisibilité, connotation !)
5.1 Pour leséléves: Tar saut de questions) I

Consignes écrites

bleau brut des résultats dans le questionnaire

codés et entretiens I

. Prétestin
5. 2 Pour les ensei- @: : J
. . 1 1
gnants : Dossier bilan Réajustement du questionnaire Essais |
des quatre cas étudiés | d’encodage
5. 3 Grillesde décodage Consignes dle passation
des textes des program- Entrainement des Sondeurs
m% L 1
5. 4 Grillesde décodage Passation || Collecte deest?jueessuonna”es
des textes fondateurs : remarques de passation
B =
5; 5 Tableau>f bruts des Elaboration du
résultats codés des dos- code
. [ I 1
siers de CAF_)ET Entrainement des Décodeurs | — Dépouillement
5. 6 Transcriptions des @: T : T
. 1
entretiens avec les for- Exploitation

mateurs
5. 7 Tableaux des résultats bruts sur les entretiens avec les professionnels - Quelques extraits
d’ entretiens.

(138) Alain Crindal, (1995). La démarche de projet en technologie. Mémoire de stage tutoré, GUY Cruz (dir.). LIREST, ENS
Cachan, 50 p.
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2. 3. 5 Exemple de construction d’ un trait significatif defigure

2. 3.5. 1 Déerminer dansle contexte de chaque démarche
la nature des valeur s associées au proj et

Chaguetrait abordé a exigé une étude théorique préal able dont |e corps principal a é&té présenté
dans | e chapitre précédent. Ainsi suivant le premier pble (volonté de technique), lesindicateurs
de valeurs en oauvre dans la technique seront d’ un ordre utilitariste principalement inscrit dans
desvaleurs économiques d’ échange, de marché, d’ usage et de pragmatisme. A partir du deuxiéme
pole (volonté d’ implication), I’ investissement des acteurs dans e projet renverra a des valeurs
humaines identitaires de réussite, de dépassement ou de curiosité et a des valeurs symboli-
gues, sociales ou esthétiques comme reflets d’ un monde technique qui ne répond pas unique-
ment a une nécessite brute.

Lerésultat de I’ étude théo-

rique a permis de definir la Valeurs économiques Financiéres (échange, marché)
nature des indicateurs de Fonctionnelles (pratique, usage)
. Esthétique (ergonomie, confort)
valeur entre desva eurs éco- (marque sociale)
nomiques et des valeurs Ethique, morale (liberté,droit)
_ _ _ _ : Socides  (emplois, métiers, groupe)
humaines(voir ladispersion | Valeurs humaines Symboliques (identité, réussite)
ci-contre).

2. 3. 5. 2 Formulationsdesindicateurs pour le questionnaire aupreés des éléves en sixieme

A partir d un “prétesting”, nous avons discerné les valeurs comme suit :

111 (Vaeurs économiques) : pour que ce soit vendu, pour que ce soit bon marché, pour queles
hommes |’ achetent...

112 (Valeurs humaines) : pour les hommes, les ouvriers, les employés, noms de métier, ...

En réalité, dans les réponses des ééves, lesitems ont éé validés a partir de leur vocabulaire :
111 Vaeur du produit ou de I’ objet comme marchandise : que ce soit vendu, que ce ne soit pas
cher, pour qu’ on I’ achete

112 Des intentions, pour les hommes : confort, bien étre, libération, pour des ouvriers, em-
ployés, des utilisateurs

2. 3. 5. 3 Exemple de codage des données dans un entretien avec un formateur

11 (valeurs économiques) : commandes, fournisseurs, concurrence
12 (vaeurs humaines) : avoir réussi, le représentant, le gars du comptoir

35 231 35 211
“C'est quand j’ai construit ce xxxxxx chez moi. Il y a tout cet aspect de recherche du besoin,
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14 -34 212 2411-122 211
ce gque I’on a besoin, donc détermination... des matériaux. Apres comme on était plusieurs,
35-15 212 2411 35 351
puisqu’ on a fait une maison a plusieurs comme ¢’ éait pas dans un appartement, moi je leur ai
12 11 35 2412 11 34-331
regroupé toutes les commandes et j’ ai fait |a tournée des fournisseurs. Je faisais en concurrence
13 11 331 14-12 32 351 22
I"'unal’autre et, le meilleur coup, ¢’ est d’ avoir réussi a mettre en concurrence le représentant
12-37 16 11 22 12-32
et le gars du comptoir de la méme boite.”

Remarque sur le codage :

1.. correspond aux données relatives au contexte

2.. correspond aux données relatives au processus
3.. correspond aux données relatives aux points de vue

2. 3.6 Un banc d'essai pour I'idée defigure

2. 3. 6. 1 Rendre compte des pratiques de professionnels

Dans le cadre de la recherche CNM/INRP **, |es travaux de René Deloffre et de Pierre Alain
Lamarre étudiaient des pratiques socio-techniques pouvant constituer des références dans le
cadre de I’ enseignement de la technologie. Centré sur I’ existence et la nature du projet que les
professionnels

L . Aspectsde |’ activité technol ogique
sollicités expri- (modalités des conduites)

L, Formes des activités
activites,leur | technologiques

questionnement, | conception
fournit une suc-

cession de des-

criptions  dé- | Commercidisation/Promotion de
produits

Rédlisation

tailléesmettant en

rapport les con- Suivi/Ecoute des clients
prise en compte del’ usage des

duites et les acti- | prouits dans I’ environnement

vités (tramede dé- — S— tableau extrait du rapport R D. & P-AL.p. 241 |
. Activitésde direction

pouillement adop-

tée ci-contre). etc.

(139) René Deloffre et Pierre-Alain Lamarre, (1997). Le projet et les pratiques socio-techniques de référence, Entretiens en
entreprises, in Elargir le champ des possibles a propos de la démarche de projet. Alain Crindal (coord.). CNM/INRP.
pp. 234-326.
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Ces résultats se distinguent d’ une représentation globale de la démarche du projet que chacun
de ces acteurs poursuit a un moment donné. Cependant |’ objet de I entretien restant le projet
technique vécu par des acteurs du milieu professionnel, nous utiliserons les données primaires
recueillies par ces auteurs afin de tester la pertinence de I’'idée de figure sur ces cas *°. Une
lecture interprétative sera effectuée pour cerner |’ existence d'une plus-value apportée par la
description en termes de figures. Quelles que soient les figures obtenues, la validité des résul-

tats restera singuliéere
dans la mesure ou les
personnes interviewées
ne peuvent étre considé-
rées comme représenta-
tives de |I’ensemble de
leur catégorie profes-
sionnelle.

2. 3. 6. 2 Repérage de
traits grossiers

Pour construire une fi-
gure qui donne un apercu
des pratiques de projet
du professionnel inter-
rogé, nous avons di re-
prendrelesfaitspremiers
de cestravaux. Ainsi, a
partir desindicateursde
la grille initiale de dé-
pouillement de chaque
entretien, nous avons
transféré les réponses
dans les indicateurs cor-
respondant au schéma
d’analyse (voir ci-con-
tre). Nous avons ensuite
pondéré chaquetrait sui-

(140) Une douzaine
d’entretiens a été réalisée
parmi lesquels sept ont
débouché sur une étude
approfondie utilisable pour
notre test de lisibilité.

Items correspondants Points
Catégories décryptées Contexte de vue Processus
| Contexte
11 Culturel Valeur pt Hu
122| Normes/Produits Valeur pt Te
123| Normes/Opérations Valeur pt Te
124\ |Initiatives Condition pt Hu
125]| Implications au travail Sens pt Hu
126]| Salaires Valeur pt Te
127| Emploi
13 | Nécessités sociales Valeur pt Hu
Problemes techniques -
%i% Références procédures Condition pt Te
144 | Prévision des activités (planning...) Temps pt Te
15 Opportunité Condition pt Hu
161] Equilibre peine-effort
162| Loisirs arrachés au travail Valeur pt Hu
163]| Choix de I'activité Condition pt Hu
18 Conditions matérielles »
Condition pt Te
33 Obstacles
393| Les enjeux sont connus Sens pt Te
A7 Durée Temps pt Hu
I Points de vue
171] sSeul Individuel
172]| Plusieurs Collectif
121| Hiérarchie Institutionnel
191 | Théorisation modélisée
192 | Théorie issue des pratiques Individuel
211 | Concepteur Intention
212 Realisateur Acteur Exécution
213]| Commercial
214 Client Usager
215| Organisateur Acteur Décision
22 | Usager Usager
23 Appréciations critiques+ Citoyen
24 Direction de I'entreprise Institutionnel
391 | Le butexiste pour l'interviewé Individuel
392 Le but est partagé Collectif
38 Usage/recyclage Usager
1 Processus
143 | Description suites de taches St. Lineaire
311 | Coordination St. Linéaire
312| Conditionnel St. Itérative
313| Temporel St. Linéaire
32 Composants déconnectés St. Eclatée
34 Besoin/idée du produit Intention
350] COM transmission INFOS
351]| COM discussions-problémes Décision
352| COM disc Conception-Comm
353| Etudes/Accés a conception Intention
36 Réalisation Exécution
37 Commercialisation

Grille de dépouillement === Indicateurs pour les figures
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vant larégle indiquée page 78. L’ ensemble des sources utilisées et une vision synthétique du
rapport de la recherche de 1997 figurent en annexe 5. 7 (pp. 431-470)

Cette conversion traduit imparfaitement certains €l éments des entretiens, tout particulierement
ceux qui demandent a étre croisés dans une doubl e lecture. Cependant notre propos se résumant
areprésenter les traits grossiers des démarches exprimeées pour chague projet technique, nous
avons choisi d @iminer I’ influence de ces croisements qui S écartaient de notre objectif.
Nous dessinons ci-aprés sept figures diff érentes et nous commentons la particul arité de chacune
d elles (enitalique nous reprendrons parfois|es propos du professionnd ; entre guillemets nous
citons une partie des interprétations formulées par R. Deloffre et P-A. Lamarre).

2.3.6.3 Lafiguredu projet technique pour I’ opératrice
(données p. 455 et p. 465)

L e contexte (usine de construction automobile)

exerce une tension principalement guidée par CONTEXTE

, . N . eroccits A ) N Obstacles 4
le sens que cette opératrice donne a ses prati- Neécessité Q [533333;1;9?1" CONDITIONS
ques. L’ absence derelation au tempset larareté  (\>= %

£ . _ , , ~

d’ évocation des conditions s’ opposent aux sté- Tenpions /
réotypes relatifs au travail alachaine sousflux o OCESSUS A
tendu.

Impliquée comme réalisatrice, sa volonté tech-
nigue prend le pas sur son investissement per-
sonnel. Elle ne distingue pas|esautresmoments
du processuset “lemachinal I'emporte’ : Jepré- o

pare les clés, je déplie le code barre et ensuite L condiionmels 0 décomnectée
je détache les clés, je les mets dans un boitier Regards et T \
gue je mets dans un appareil. adiials

L’ institution oriente fortement le point de vue
qu'elle peut avoir sur le processus : les chefs
sont la pour régler lesproblemes... C'était pour

faire plaisir & mes chefs... Cependant elle ac-

A
corde réflexion a son role social et a celui de

sespairs: Pour essayer de motiver lesgens... On ades points... Mais pour mon secteur, les gens
préféreraient avoir moins de travail et pas avoir de points. Processus et contexte prennent peu
d importance dans son discours.

EXECUTION

EXECUTION

Produire

POINTS DE VUE

INSTITUTIONNEL
Individuel
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2.3.6.4 Lafiguredu projet technique pour le chef d’ atelier

(données p. 455 et p. 466)

Dans la méme entreprise que |’ opératrice, ce chef d atelier a accés a une information lui don-

nant de “solides connaissances de son entre-
prise’. Au nom du collectif, il décrit tres fine-
ment e contexte des activités dans les quatre
caractéristiques du schéma.

Il met en relation son activité avec celles qui
précedent : L'innovation, depuis cing ans a peu
preés, ou les méthodes demandent beaucoup au
fabricant ... Maintenant on demande au fabri-
cant comment il veut travailler et en fait, on es-
saie...

Il intervient dans|e processus pour décider, son
activité fait charniére “entre les méthodes et le
produit” : On influence les décisions, j'ai qua-
tre-vingts personnes sous mesordres, maisdans
le méme batiment, il y en a six cents. [...] En
fait, en réunion des chefs d'ateliers, on en dis-
cute entre nous ; on propose, et puisil y a évi-
demment la hiérarchie supérieure qui est 1a et
qui valide le fait...

La prise en compte des “autres est un fait dominant du travail de l'interviewé”’

Nécessité
SENS

Economlques
VALEURS
Désir Humaines

Plan A Obstacles
TEMPS CONDITIONS

/ J \

INTENTION

Projeter

Structure

linéaire
\\

DECISION

Négocier-Gérer

XECUTION

Produire

Regards et
appropriation

POINTS DEVUE

/ { USAGER '

ACTEUR

INSTITUTIONNEL
Collectif

]

> jevais avoir

tendance a considérer que les problémes sur chaine de montage, c'est plus des problémes hu-
mains. Le chef d'atelier varie ses points de vue pour considérer les activités. |l adhere a la
culture de |'entreprise tout en ayant une perspective propre a son role de médiation, il se préoc-
cupe del'usager : Les gens sauront qu'elle est nécessairement bien montée [ la voiture] en fonc-
tion du cahier des charges qu'elle a eu €, en fait, de la capacité des hommes derriére, a savoir,
bien travailler continuellement. Pour |’ ensemble du projet technique qu’il poursuit, contexte,
processus et points de vue entretiennent une relation équilibrée.
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2.3.6.5 Lafiguredu projet technique pour I’audit qualité#

Intervenant lui aussi dans la méme grande en-
treprise queles deux professionnel s précédents,
ce qualiticien recherche les éléments du con-
texte qui I'informent utilement avant d’ exécu-
ter latéche principale de son poste : On ainté-
rét a passer pas mal detemps ala préparation [ PROCESSUS
del’ audit parceque un audit bien préparé, ¢’ est
quasiment la totalité de I’ audit réalisé.

L e processus correspond aun cheminement al-
ternatif entre décision et exécution que le qua-

' Nécessité

SENS l

<«
y

DECISION

Négocier-Gérer

L . . . y: P& EXECUTION
liticien organise en fonction desconditionsqu’il Structure ,
oo ) conditionnelle puis linéaire Produire
rencontre : On est tréslibredans notre travail, '\ J

ACTEUR

»

ensuite, par contre, on a un planning ... Pour Aopraton ‘ \ /
I’ensemble de ses projets d’ audit, processus €t ( poNTS DE VUE
contexte sont en interrelation forte. La négo-

ciation permet d éviter de“rigidifier letravail” py————

sachant que “I’ application stricte des procédu-

res’ est parfois risquée : Parce que toi, tu n’es

pas spécialiste de tout... ce que |’ opérateur doit faire, toi, tu viens de I’ apprendre et bon...
quelques fois tu peux I’ avoir appris de travers.

Le seul point de vue admissible par ce qualiticien est celui de I’ entreprise qui, au travers du
langage officiel du contréle qualité, conditionne son statut al’intérieur de lahiérarchie: il y a
une forte volonté de la direction usine-hiérarchie, si tu veux, de se mettre dans ce schéma de
travail... L’audit, ca sert aaméliorer la qualité, ca doit étre une démarche ; cen’est pas|’ audit
qui doit étre la démarche, spontanément les gens doivent se mettre en qualité totale. Et puis,
I"audit est |a pour les aider a se mettre en qualité totale.

(données pp 450-455)

(141) En comparant, par la suite, avec la figure du texte fondateur centré sur I’ assurance-qualité en milieu scolaire
(paragraphe 3.4.4.2), des différences notables sont remarquées : la centration sur le moment de la décision s'oppose a celle
sur I’ exécution proposée pour le milieu scolaire, I'implication des acteurs est essentielle pour |"audit alors que seule la
volonté technique est prise en compte dans le texte fondateur.
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2.3.6.6Lafiguredu projet technique
pour I'infirmiére

(données p. 455 et p. 467) Nécessité
SENS

Désir

L’ infirmiére considére sa pratique comme celle
d’une organisatrice et d’ une opératrice qui ins- Tey)ons
crit sestaches dans un programmerigoureux : Il ™ Ee S Feqs
faut que cela soit fait a 9H. car six heures aprés

il y en aura une autre [intramusculaire]. Donc

s on la fait & 10H ; tout sera décalé dans le

temps. Le processuscongtituel’ entréeprioritaire

de son projet, mais le temps est un facteur es- cracare

DECISION
Gérer
sentiel qui conditionne tout protocole d’ activi- linéaire

\ -
tes. Regards et \

Sa réactivité est sollicitée pour tout probleme v
échappant aux procédures des protocoles: Il ya
sans arrét des problémes parce que la routine,
on est basé dessus, mais des problemes, tu en as

guasiment a chaque poste. Le processus étant y
continu (pour maintenir le «produit humain» en

état !) toute exécution renvoie implicitement & une nouvelle planification ... et, le programme
reprend son cycle. Le cadreinstitutionnel nel’ influence pas, elleréagit apartir de son expérience
personnelle. Contrairement aux opinions communes, elle ne se préoccupe pas des vaeurs qui

entrent en jeu dans son métier.
Plan
TEMPS | CONDITIONSl
I Opportunités

POINTS DE VUE
B —

PERSONNEL

2.3.6.7 Lafiguredu projet technique pour
la vendeuse en magasin de bricolage

Cette vendeuse décrit ses activitéscommecelles Tey)ons
d’ une réalisatrice autonome décidant de la perti-

nence de ses pratiques : Oui quoi ... bon pour la
présentation, le jour ou je décide de la changer
parce que canetournepas...bon ... jel’en avise
pour lui dire: il mefaudraautant detemps. Mais
bon, c'est moi qui prends la décision. Les élé-
mentstechniquesdu contexteont peu d’ influence |  ereatonnele
sur I’ organisation des téaches : On ne peut jamais A Regards ot T \
prévoir defaire quelque chose... ca dépend dela appropriation
clientéle, par exemple pour réétiqueter les pro- | POINTS DEVUE

duits, on le reporte au lendemain.
INSTITUTIONNEL
Individuel

Principalement guidée par savolonté d’ implica-
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le cadre de normes institutionnelles intégrées : J' ai un chef qui est obligé de me dire de temps
entempsbon ... il faut faireca... maisjesaiscequ’il yaafaire. “Un aspect relationnel domine”
ses pratiques. Sa démarche est initialisée par les points de vue qu’ élle choisit, I’ adaptation de
son processus dépend des réactions des usagers : D’abord, je lui demande s'il a besoin d’un
renseignement, s'il sait ce qu’il veut, bon, s'il sait ce qu’il veut et qu’'il ne trouve pas, je lui

indique tout en lui demandant s'il a besoin de précisions. (données p. 457 et p. 470)

2.3.6.8 Lafiguredu projet technique
pour le négociant

Ce negociant decrit ses activités comme celles (o NTEXTE

d’un commercial : ... ¢’ est décrocher desclients, — ———
Economigues Plan Obstacles A
la c'est plus du relationnel... je leur disici on SENS l VALEURS TEMPS CONDITIONS
. . . . L \ ST Humaines Durée ¥
fait de I’aliment et puis de fil en aiguille bon == T
hel n Eions i [
) .

US

et d’'unréalisateur technique: apartir d'unecer- | PRQ
taine date, je ne mets plus de bl€, je nettoie, je
prépare, je conditionne|[...], jeredémonte mes
murs, je refais mes cases dans mon hangar pour
pouvoir rentrer toutes les sortes d’ engrais.

Cependant, il exprime sestéches principal ement Structure linéaire
en termes de décisions “planifiées par laforce \

EXECUTION
Produire Diffuser

des choses” : Le reste, je le prendrai quand RoSapraton \

j aurai delaplace- Quandil géle ilscommen- | poNTS DE VUE
- . , USAGER

cent afaireles premiersapportsd azote sur les

céréales et puis aprés de fil en aiguille bon on
arrivemars, ¢’ est des désherbagesde printemps.
Les valeurs, le temps et les conditions condi-
tionnent le processus. Bien que fortement impliqué, il considere d’ une maniére externe sa dé-
marche atravers le regard porté par ses clients : Nous, ce qui commande ¢’ est |e cultivateur,
hein, comme |4, les gars, ils sont en avance dans leur boulot donc ils viennent chercher leur
engrais d’automne. J'ai une case ou j’ai de la magnésie, mais des foisils le mettent au prin-
temps !... si eux ils me bloquent ma case, ¢’ est une case de 100 tonnes, s'il reste 20 tonnes, je
peuxrienrentrer d’ autrehein! C’ est toujoursleclient qui fera qu’ on va pouvoir fairega ou ¢a,
c'est tout hein ! Lui et ses clients ne semblent faire gu’un. une fois ce point de vue unique
intégré, sa démarche consiste a considérer tous les facteurs du contexte de son projet pour,
ensuite, faire dérouler e process.

A

(données p. 456 et p. 469)
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2.3.6.9 Lafiguredu projet technique pour CONTEXTE
le responsable d’ une petite PME — _

. s . Necessite 2 (Economiques Plan A )( Obstacles 4

Ce responsable de PME considére ses activités SENS u VALEURS TEMPS CONDITIONSl
Désir ortunités

comme celles d’un commercial. Pour donner asa \X f
pratique un maximum de chancesderéussite, il prend TensiO} l \

en compte lamajorité des élémentsdu contextequi  ( p )
ANY
EXECUTION
Produire Diffuser W

sont asadisposition (seulesles valeurs “humaines”
DECISION

ROCESSU
INTENTION
Projeter

Négocier-Gérer

et la“durée’ sont absentes).

Les démarches qu'il met en ceuvre sont caractéri-
sees par deux momentstres différenciés: destaches
conceptrices découlent des pratiques de décision et
d’ exécution, ces dernieres étant fortement liées: S

Structure linéaire
et inter-relationnelle

legroscaivrea une panne|...] ace moment-latues Regards et
ppropriation
forcément en décalage quelque part. Donc, le per- SOINT
sonnel que tu avais prévuy, il faut toujours que tu ERSONNEL —{ usheer )

aies une réserve, de maniere a pouvoir le basculer
ACTEUR

sur un autre chantier, qui lui, pourraavancer d’ une
facon différente. g
Son point de vue n’est pas orienté par |’ institution

qu'il représente. C'est a titre personnel qu’il considére ses activités dont il n’ignore pas le
regard porté par les usagers. Le moment de la décision dans |e processus est également relié au
point de vue de ses clients : il suffit que tu fasses un bon travail, mais par exemple, tu t’ entends
trés mal avec les personnes qui te donneront le travail, mais alors la tu vas te faire griller, tu
passeraspas- ... |’ ai au moinstroisjours deréunions de chantier, ou je me déplace personnel -
lement, ou ca ne T intéresse pas du tout d'y aller sur le plan technique... maisj’y vais parce que
le client est |a et c’est ma place... je ne pourrais pas envoyer, actuellement je dis bien, mon
conducteur de travaux ou mon directeur parce que ceclient, il est amoi, ¢’ est lefeeling, il faut
quej’y aille, je suis obligé.

(données p. 457 et p. 468)

2. 3.6.10 Uneautrelisibilité des démarches de projet technique

Les situations de projet interprétées dans les figures donnent une lisibilité globale sur la nature
du processus gque chaque professionnel conduit. Des distinctions s effectuent clairement sur le
statut attribué aux différentes parties du projet. Certaines pratiques sont orientées par une entrée
prioritaire (ses processus pour I'infirmiére ; ses points de vue pour la vendeuse, ... ) d’ autres
mettent en relation le processus avec le contexte et les points de vue adoptés (le chef d atelier
et le responsable de PME). Des moments du projet technique priment fréquemment sur les
autres (ladécision pour le chef d atelier, I’ audit, le négociant et lavendeuse - I’ exécution pour
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I’ opératrice). Souvent ce moment représente I’ activité qui a le plus de sens pour I’ acteur con-
cerné, ainsi, pour |’ audit qualité la négociation et les décisions qu’il doit en déduire représen-
tent |’ essentiel.

En cohérence avec cette vision des activités, la posture, ou les postures, choisie(s) par I’ acteur
montre(nt) la considération particuliére qu’il donne, ou que I’ entreprise donne, asestéches. Le
négociant adopte apriori laposture du client, commesi son réleréel ne pouvait étrelisiblequ’a
partir de cette “deuxieme peau”. Le chef d atelier s'approprie le discours de I’ entreprise pour
justifier ses pratiques.

En dernier lieu une relation avec un contexte a maitriser, ou a écarter, est discernée dans une
cohérence qui semble gouvernée par les réles sociaux. Le chef d’ atelier exige un regard com-
plet sur le contexte, safigure est “pleing’, tandis que I’ opératrice remet a sa hiérarchie cette
vision totale, elle sélectionne les traits du contexte susceptibles d’ avoir une influence sur ses
taches.

Ce premier essai de traduction par des figures pour des projets techniques vécus par ces profes-
sionnels rend compte de caracteres de lisibilité qui étaient écartés dans I’ analyse détaillée de
R. Deloffre et P-A. Lamarre :

- mise en évidence des relations existant entre le processus et |e contexte et les points de vue ;
- détermination d’un choix d entrée prioritaire (par |e contexte, les points de vue ou le proces-
sus) pour définir ses pratiques ou constat d’ équilibres de relations entre ces trois parties :

- observation de la diversité des influences portées par le contexte sur le processus (volonté
technique et volonté d’implication également ou différemment partagée) ;

- distinction entre les moments du processus qui sont choisis et détermination de la structure
existant entre ces moments.

D’une maniére globale, I’ usage de figure apporte une nouvelle lecture a ces projets vécus.
Nous retiendrons principalement que les figures obtenues sont profondément diversifiées, elles
n’ acceptent pas un déroulement de projet technique fonctionnant sur un modél e unigque. Secon-
dairement cet essai réaffirme qu’ en matiére de projet technique les représentations premiéres
sont souvent trompeuses. Quelques exemples soulignent ce constat :

- Si le sens commun considere les activités postées et machinales comme tres influencées par
les contraintes de temps, |’ opératrice n’ évoque pas | e temps dans |e contexte de ses procédures.
- L’ évocation premiere commune des pratiques en milieu commercial se réfere aux aspects
économiques de I’ échange, mais la vendeuse n’ évoque pas les valeurs économiques dans le
contexte de son travail.

- Alors que les processus d’ analyse-qualité sont théoriquement relatifs au souci de donner au
client son minimum souhaité et que ceci se traduit dans des procédures normées, |’ audit-qualité
masque dans son propos les valeurs économiques relatives a son travail et il ne met pas en
relation son travail avec celui de la conception des méthodes.
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- Tandis que beaucoup “d’ images” du secteur de la santé placent le malade au centre des préoc-
cupations, I’infirmiéreinsiste sur le contexte technique de ses pratiques et n’ évoque pas e point
de vue que I’ usager pourrait avoir sur sa pratique.
- Alorsqueles“patrons’ sont largement considérés dans |’ opinion publique comme | es dispen-
sateurs de “la culture d entreprise’, le responsable de PME n’ adopte pas le discours de “la
maison”, il prend de la distance par rapport al’institution dont il ala responsabilité.

A travers cet essal, la question du choix et de la traduction des références est a nouveau souli-
gnée, elle serareprise al’issue de I’ enquéte conduite sur le milieu scolaire. 142

Laconstruction et I’ essai de lamise en cauvre du schéma d’ analyse étant opérés, nous pouvons
présenter, ci-dessous, le schéma complet qui sera utilisé pour I’ ensemble de I’ enquéte.

Volonté de technique

Volonté d'implication

Externe

~
CONTEXTE
Nécessité Economiques ( Plan Obstacles
SENS VALEURS TEMPS CONDITIONS
Désir Humaines L Durée Opportunités
J
Y
/
[ B
PROCESSUS
INTENTAON EXECUTION
Projeter £oncevoir Produire Diffuser
Structure cyclique Structure linéaire
\\ I J
[ B
POINTS DE VUE
Individuel Collectif Externe
\ J
Schéma d’analyse utilisé dans|’enquéte

(142) Avec la réserve due a une population tres limitée, nous proposerons quelques hypothéses inter prétatives dans une
discussion mettant en relation cesfigures relatives a des pratiques constituant des références avec les figures “ scolaires’

définies par la suite de I’enquéte.
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“ Capitalisme, physique mathémati que, technique moderne,
impérialisme, autant d’ avatars du bourgeois conquérant :
toujoursillimité, qui décidément ne connalit pas de bornes.
La logique de la domination rend de multiples services.
Comme si la fin du cosmos était encore ressentie comme
une blessure narcissique, la figure du mal depuis deux
siecles, c'est le projet al’infini (et par la méme I’'idée de
progres).

Jean-Pierre Séris - 1994

3.
L esenquétes :

des démarchesde projet
et
leursfigures
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3.1

Pointsde vue des éléves:
vécu

et

repr ésentations
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Comprendre I’ ensemble du systéme didactique qui gravite autour de la notion de démarche de
projet, C’ est aussi S'intéresser aux conceptions que les éléves ont de la notion. Jacques Colomb
nous rappelle qu’ aujourd’ hui il N’ est plus possible d’ omettre |es représentations des é eves pour

construire un enseignement.
“Lestravaux sur les représentations des éléves permettent de construire un enseigne-
ment dans lequel I’ ééve N’ est plus considéré comme une “ boite vide” , dans laquelle
on déversele savoir, mais comme un sujet possédant un certain nombre de connai ssan-
ces, souvent erronées ou incomplétes, qu’il s agit de faire évoluer. ” 143

3. 1. 1 Traits caractéristiques des projets vécus et non vecus

Nous avons réalisé un questionnaire appliqué a un échantillon de 120 éléves, issus de quatre
académies différentes et formant une population aux catégories soci oprofessionnelles volontai-
rement diversifiées'®. Pour interroger les éléves, nous avons distingué deux approches. L’ une
devait nous renseigner sur les représentations associées aun projet pratiqué (I’ €l éve racontait ce
gu'il avait fait), nous I’ avons nommée proj et vécu. L autre, plus externe, sollicitait I'imagina-
tion sur la démarche relative a un projet technique dont I’ ééve ne connaissait que I’ aboutisse-
ment, nous I’ avons nommeé projet non vécu (voir les deux extraits ci-dessous).

NOM & e Sexe: M D F D
Prénom : ... Profession des parents :
pysw— p— S T I
d'origine Ferrand O Tours = tite [ Poitiers L] i C}j
A un moment donné de ta vie, tu as fait quelque chose, pour toi ou ‘d@-
pour quelqu'un d'autre. .@
Raconte comment |'idée t'es venue et comment cela s est déroulé.
Si tu veux, tu peux fairedes dessns pour t'aider.

NOM & e e Sexe: M I:I F I:l Age: ...
Prénom : ......ocovovivieiiccee e Profession des parents :
Académie Clermont Orléans
d'origine Eerrand D Tours |j Lille Ij Poitiers D

o

Imaginetout ce qui s'est passé pour qu' un des produitsci-dessus puisse
voir lejour et arriver jusqu'atoi. ?
Raconte ci-dessoustout ce quetu asimaginé.

(143) Jacques Colomb, (1994). A propos des didactiques des disciplines in Les Publications de Montlignon, n° 17. pp. 8-9
(144) En annexe, chapitre 5. 1 figure le détail de I’ élaboration de ces outils (pp. 244-249 et pp. 254-257)
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En raison de |’ expérience préalable des sujets, le premier questionnement renvoie plus aux
représentations cognitives. Le second, en revanche, fait appel aux représentations sociales con-
cues a partir de produits correspondant a des secteurs industriels et commerciaux appartenant
aux champs de préoccupation des éléves.

Ce choix d'une double interrogation était motivé par I" hypothése que nous avions élaborée a
propos de ces deux approches. Nous avions présupposé que le contexte d' un projet vécu ferait
plutét appel alavolontéd’implication (désir, humaines, durée, opportunités) alors que, pour le
projet non veécu, celui-ci serait plutét évoqué par la volonté de technique (nécessité, économi-
que, plan, obstacles). En ce sens les représentations sur les démarches pouvaient étre différen-

ciées atravers ces deux questionnements.

3.1.1.1Lechoix desindicateurs

Ce questionnaire ouvert suppose une analyse dite de contenu, donc une caté-
gorisation. Les catégories sont i ssues du schémad’ analyse, maiscomme ceci
€tait notre premiere enquéte, I’ analyse du contenu des réponses a permis de
procéder par itérations successives comme nous |’ indiquions précédemment
danslaméthodol ogie. Pour que chague catégorie respectele principe del’ ex-
clusion mutuelle (un éément de réponse du questionnaire ne peut appartenir
adeux catégories différentes au moment du dépouillement), nous avons en
premier lieu éliminé certains champs non significatifs. 11 nous a été impossi-
ble derepérer des données exprimant des références a des pratiques sociales,
hormis les professions génériques correspondant aux produits dessinés; les
items 42 et 43, par exemple, se sont révélés inopérants. D’ autres catégories
ont questionné la structure de la premiére ébauche du schémad’ analyse. Les
items 11, 16, 17 et 18, sont devenus pertinents lorsgue nous nous sommes
rendu compte qu'’ils représentaient des postures et non des catégories repré-
sentant le contexte. La résolution de ces conflits catégoriels a parfois con-
traint a reprendre le codage des données initiales (la relation entre 19 et 33
s est faite lorsque nous avons distingué deux types de conditions : la saisie
d  opportunités et le respect de contraintes techniques.

L e schéma étant stabilisé, nous avons fixé les catégories définitives et repris
ou transposé les premiers codages. Ainsi lavalorisation du processus (40, 44,
45, 46 et 47) a été replacée dans le contexte et lesitems 16 et 17 sont passés
dans les points de vue. Une catégorie (47) a été subdivisée pour dissocier le
temps a programmer du temps a vivre.

Nous présentons, ci-contre, lagrilleinitiale * utilisée au premier dépouille-
ments qui nous a servi de test.

1.Contexte
10 Non déterming
11 Personnel

12 Offrir

13 Travail

14 Opportunité
15 Plaisir

16 Seul

17 Plusieurs

18 Sans acteurs
19 Conditions

2. Pointsdevue
20 Non déterming
Production

O

21 Concepteur
22 Réalisateur
23 Commercial
24 Client

Consommation
[J26 Usager

Citoyenneté
[J27 Critique +, -

3. Descripteur sdu
processus

30 Nombre

de taches

Liens

310 Non déterminé
311 Coordination
312 Conditionnel
313Temporel

32 Composant(s)
33 Obstacle(s)

| Oooooo

Poles
34 Besoin/idée

35 Etudes/concep.

36 Négociation

L__137 Réalisation

L__| 38 Commercialisation

L_139 Usagelrecycl.

4.Valorisation du
processus
140 Non détermind
[J 41 Mode privé
[J 42 Artisanal
[ 43 Industriel
144 Coat
45 Résultat +
[]46 Résultat -
[ 47 Durée

Projet vécu

(145) La grille définitive est intégrée dans la suite de I’ enquéte pour les résultats concernant les éléves de quatriéme.
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Le listing suivant représente le “mémo” utilisé dans la recherche pour le premier codage. Les
indicateurs qui y figurent sont les plus représentatifs pour le cas du projet vécu. En italiques
figurent des exemples de vocables qui peuvent servir de référents au cours du codage du pro-
pos. Le sens général de la catégorie est rappel € entre parentheses.

11 je, nous (privé, vie personnelle, non diffuse)

12 pour..., al’occasion de, cadeau, féte (désir, but affectif)

13 en dessin, en technologie, avec Madame X (€léve et école productrice, but productif)
14 par hasard, au moment ou (occasion saisie)

15 content, heureux de (satisfaction)

16 je (exclusif, rien d'autre)

17 les vendeurs, la libraire (méme non personnalisés)

19 avec (lieux, outils, machines, savoir-faire, matieres)

20 (pas de point de vue repérable)

21 j'ai inventé, dessiné (acte de création, d' adaptation)

22 j'ai coupé, pris un bout de (acte de transformation)

23 j'ai acheté pour faire, je I'ai vendu, échangé (acte de négoce)

24 jai commandé, je I'ai offert a (acte d’ achat, de consommation)
25-faredr-actedrrepérabtephrase-sans-sdiet) renvoi a 20

26 j’ai fait marcher, je m'en suis servi (acte d' utilisation)

27 ¢’ était utile, ca m'a appris, il a fallu que les hommes inventent (propos de réflexion sur)

30 somme de 34 a 39 : sont acceptables toutes les expressions rendant compte d’ une tache de conception
ou de prise de décision sans se limiter ala production

311 et, puis, alors (succession juxtaposée sans raison apparente)

312 c'est pour quoi, en méme temps- S ... alors (liens rationalisés)

313 trois mois apres, plus tard (liens séguenceés par le temps)

32 les pieces de..., les partiesdu ...

33 caacasst, il afallu, can'apasmarché, j'ai cherché a (probléme technique)

34 a 39 Etapes communément reconnues pour le projet technique :

34 et 35 projet-visée, stratégie commerciae, éudes (reprise des actes du code 21)

36 contrat ou accord, discussion, confrontation

37 et 38 pour le projet-action (reprise des actes des codes 22, 23)

39 usage, fin de vie (acte du code 26 considéré comme une tache et non un évenement)

13 {pesite-série—séfie: et

44 ca valait, ¢ca colte (montant de, financement)
45 bien fait, (valeur obtenue)

46 pas content (jugement négatif)

47 j’ai mis (heures, jours, calendrier, planning)

En classe de sixiéme, nous avons appliqué cette grille pour le projet technique réalisé (projet
vécu). Pour le projet technique imaginé (non vécu), nous avons conservé laméme grille, seule
I"implication supposée moindre nous a fait supprimer les repéres personnalisés (je, nous).

Deux ans plus tard, une enquéte similaire a été conduite dans les mémes établissements aupres
d  éléves de quatriéme ayant eu deux années d’ enseignement de technologie. Pour cette réplica-
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tion, nous avons limité notre questionnement sur e projet non vécu. L’ observation des activités
de projet vécu en technologie étant faite parallélement a partir d un autre dispositif lié aux
ensei gnants des mémes établissements, nous avons considéré que nous aurions une image suf-
fisante des projets vécus par les classes concernées (ces figures construites a I’ occasion des
guatre études de cas sur les enseignants correpondent au chapitre 3. 2 qui suit).

3.1. 1. 2 Laconstruction de figures moyennes

Aucune différence significative ne s'est révélée entre les réponses apportées par les filles et
celles qui sont données par les garcons. C'est pourquoi les résultats que nous dessinons sont
I’ expression des valeurs moyennes attribuées a I’ ensemble de la population interrogée.

En sixieme, pour le projet non vécu pris en référence, les choix des éléves se sont portés a
égalité entrele pain et le vélo (40% chacun) ; lelivre n’ a été choisi que par 20% des éléves. En
quatriéme, les choix des éléves se sont majoritairement portés sur le pain (54%) et le livre
(36%), le vélo est tombé en “désuétude’. Nous n’ avons pas relevé de différence significative
entre les résultats obtenus par chaque objet proposé en référence, ce qui a confirmé, pour le
projet non vécu, la possibilité d’ @aboration d’ une figure moyenne commune. Cette partie de
I’ enquéte a donc conduit aréaliser trois types de figures :

- Lafigure “moyenne’ de la démarche du projet pour des éléves de sixiéme dans le cas ou ce
projet est vécu par I’ éleve.

- Lafigure “moyenne’ de la démarche du projet pour des éléves de sixiéme dans le cas ou ce
projet est non vécu par I’ éleve.

- Lafigure“moyenne” de la démarche du projet pour des éleves de quatriéme dans le cas ou ce
projet est non vécu par I’ éleve.

En fait I’ usage du terme “figure moyenne de la démarche”, pourrait préter a confusion 6, La
figure ne correspond pas a un existant, mais a un artifice de mise en commun des démarches
décodées qui nous permet de révéler des traits moyens, donc partagés par le plus grand nombre.
Cestraits caractéristiques constituent des habitus de la popul ation scolaire étudiée a un moment
donné. Lafigure permet de visualiser cette allure moyenne, d’ autres allures correspondant ades
minorités de la méme population auraient pu étre étudiées (la population des 20% sans ac-
teurs), mais nos essais de regroupement de cette minorité se sont révélés infructueux ; hormis
ce critére commun, le petit nombre concerné demeure une constellation dont les démarches
sont hétérogenes (pour viser de telsrésultats lataille des effectifs devrait étre plusimportante).
Par ailleurs, nous n"avons pas procédé a une succession lourde d’ enquétes qui aurait pu nous
donner une figure au lancement du projet, une autre en cours, et une autre al’ aboutissement. La
dynamique a été vue dans I’ observation des pratiques enseignantes sur toute I’ année, pour les
éléves, seuls les jalons sixiéme et quatrieme permettent de lire d’ éventuels écarts.

(146) 1l ne s'agit pas de rendre compte d’ un savoir partagé qui serait un modéle de «La démarche de projet», comme le
suggére J. Ginestié (2000). 1l s'agit, a I'inverse, de rendre compte de la variabilité des pratiques, d'ailleurs la diversité des
figures obtenues, pour une méme population, infirme cette idée d’ une implicite modélisation.
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3. 1. 2 Quélles représentations du projet pour des ééves de sixieme ?

Avant de les intégrer dans une représentation globale, nous présentons en détail chacun des
traits de ces démarches moyennes apartir destrois grands pbles du schémad’ analyse (Points de
vue, Contexte, Processus).

3. 1. 2. 1Analyse destraitsrelatifs aux points de vue des éléves de sixieme
* Pour le projet vécu, les éléves

de sixieme décrivent une situation %0 | 4 @
personnalisée danslebut d’ offrir 80 |

(voir I"histogramme “A”). En g ;g /]

moyenne les enfants de sixieme & g |

définissent avec précision lerole E gg i

qu'ils s attribuent dans leur projet : *;g o

L’éléve “moyen” est un acteur 3 38 ] Zj 123— ﬁ

unique qui agit pour lui. Il sere-
présente maj oritairement comme
leréalisateur, quelquesraresévo-
cations d’ un usager renvoient au
faitqu'il lui destinesaréalisation.

Mon déterming
concepteur
réalisateur
commercial
usager
client
citoyen
personnel
collectif
sans
acteur

posture 1

A
acteur interne ‘ externe

Points de vue pris par les éléves de 6e pour un projet vécu

90 - * Pour le projet non vécu, le
38 : point de vue est toujours* déper-
60 | sonnalisé’ (voir I” histogramme
50 1 “B”). Leregard porté sur la si-
:g ] tuation est d’ ordreinstitutionnel,
20 leslieux (boulangerie, imprime-
(1)3 1 rie, usine) fixant le cadre tech-
nique de laréalisation, voire le

donneur d’ordre. L’ acteur réa-
lisateur reste dominant, mais,

1 pour certains, il se subdivise
dans la présence d’'un couple
“commercial/client”. Nous no-
tons la quasi-disparition des acteurs pour 20% d’ éléves. en comparant les deux types de projet,
nous constatons que les points de vue interne sont abandonnés au profit des points de vue

externe et quela projection personnelle est moindre dans un projet ou I’ on n’ apas ééimpliqueé.

Fourcentage d'éléves

3

concepteur
réalisateur
commercial
usager
client
citoyen
persannel
collectif
acteur

Mon déterming
sans

acteur interne externe posture

Points de vue imaginés par les éléves de 6e pour un projet non vécu
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* Dans les deux représentations des roles et des postures évoquées al’ occasion d un projet, le
concepteur est particulierement absent. Ce qui est cohérent avec la pensée commune d’ une
immédi ateté de latechnique. Nous n’ avons rel evé aucune pensée critique permettant d’ affirmer
I’ existence d’un “germe” de visée technologique, d une réflexion sur la technique.

3.1. 2. 2Analyse destraitsrelatifsau contexte du proj et

* Pour le projet vécu, les réponses pro-
posées soulignent un contexte affectif
fort (voir I’ histogramme*“C"). Laréus-
site du projet est exprimée, les désirs
de plaire, d offrir et le plaisir de faire,
prennent également une place privilé
giée. Le cadre de I’ école comme lieu
de réalisation, est souvent évoqué.

* Pour leprojet nonvécu, I'implication
des acteurs disparait (voir |I"histo-
gramme “D”). La nécessité technique
est premiéere, elle est valorisée sur le
plan économique dans la présence du
colt par 50% des éléves.
Globalement |es conditions sont moins

pourcentage d' éléves

S0 4
50 4
PN
[Iu
50 4

ENI
20 4
10 4
oo

©

non déterming

—»

nécessité
Eecanamiques
humaines
obstacles
opportunités

@
L
o}
o
temps

cesir
plan

Sers valkeur

| Bose e | B

Contexte dvoqué par les &léves de Be pour un projet wécu

90
g0
70
gl
500 4

0 4
20 4

pourcentage d éléves

0o

©

0
T

=

0 =]

[
‘H temps

nécessité
Eecanamiques
humaines

désir

Sers valkeur

non déterminé

e

Il

obstacles

| Euee]

opportunités

Contexte imaging par les ééves de Be pour un projet non vacu

évoquées : lanotion d’ opportunité, va-
lorisée dans le projet vécu, a tendance
a disparaitre dans le cas du projet non
Vécu ; mais les obstacles sont un peu
mieux signalés.

Lacomparai son des sommes desrépon-
sesfournies, nousfait constater unetres
nette décontextualisation du projet non
VEcu.

* Quellequesoit I’ approche donnée au
projet le temps N’ est pratiquement ja
mais évoqué. Laréférence a des prati-
gues, artisanales ou industrielles n’ est
pas décelable.

3. 1. 2. 3Analysedestraitsrelatifsau processus associ€ au proj et
Etant donné le peu de détails figurant dans les réponses des éléeves, nous avons simplifié le
dépouillement de cette partie. Dans les graphes obtenus (histogrammes E et F) nous représen-
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tons, pour |’ ensemble de la population, le score moyen du nombre de taches indiquées pour
chaque pdle (en moyenne, 4 a5 taches sont identifiées pour I’ ensemble d’ un projet). L inten-
tion, telle que définie dans le chapitre 2, p. 72, se retrouve dans “ Besoin” (qui couvre lesidées
et le marché) et “ Etudes” (qui englobe alafois |’ évocation de recherche de solutions techni-
ques, financieres ou commerciales). Les taches de contractualisation ou de négociation de-
vraient se retrouver sous I’'item décision. Le projet-action se décompose en deux parties : la
réalisation, lacommercialisation “final€”. Pour mémoire, nousfaisonsfigurer lapriseen compte
de I’ usage du produit, mais celle-ci ne sera pas directement évoquée comme appartenant au

jprocessus.

 Dans le cas du projet vécu, nous consta-
tons que la réalisation est fortement pré-
sente sans qu’ apparaisse la commerciali-
sation (voir |” histogramme*“E”). En oppo-
sition aux résultats sur les pointsde vue de
I” histogramme B, les activités relatives a
I’intention ne sont pas négligeables. Dans
cette situation, lesactivitésrelatives au pro-
jet-action dominent celle du projet-visee.

nombre de tiches

L T L N N e
1

commercializato

jy
2
)
B
o
=)
o
i
s

A‘irtention} Lécision“ A‘ exécution 1

Maoments évoqués par les ééves de Be pour un projet wécu

réalisation

Total tiches
besoin
etude
usage

7  Danslecasdu projet non vécu, laca
b 6 -1 2 H 13 2 H H 7 H
= . @ tégorie“réalisation” est toujourslarge-
£ T . . . . -
o4 ment majoritaire, maisla“commercia-
s
£ S lisation” émerge (voir I’ histogramme
2 .
5 ] “F"). Comparativement le rapport en-
0 = tre les téches d’ exécution et celles de
. 5 : g conception estici encoreplusen faveur
] o= 2 B , . .
S £ o, = 5 & o d’ un projet-action.
B8 o ot 2 £ o
=12 211 ¢ g £ &
S e wl e LI
= inbention decision exécution e Dans Ies deux cas, Ies téch% de dé—

Moments imaginés par les éléves de Se pour un projet non vécl  cision sont totalement dudées : le dé-
veloppement d’un projet technique

semble aller de soi.
Pour un nombre non négligeable de réponses, il n’est question ni d’'intention, ni d’ exécution
seules les activités rendant compte de la possession du produit sont signal ées dans un couple
distribution/utilisation. Ce type de réponse est fréquemment associé ala disparition des acteurs
signal ée antérieurement. Nous pourrions qualifier cette population singuliére de “génération
spontanée” par lefait qu’ elle serepéere dans des expressions utilisées comme: “ J ai enviede....
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jevaisaumagasin ... jeletrouve, (il est arrivéld, on ne sait comment), jel’ achete” . Toutefois,
NouS ne pouvons caractériser lachainerelationnelle entre ces expressions puisque, danslamajorité
de ces réponses, il N’ existe aucun lien entre les taches évoquées. En fait deux pistes interpréta-
tivesont été proposées par |es enseignants ayant ces élévesen charge : soit deséévesde sixieme
n’ont pas lacapacité de se projeter dans une situation technique, soit ¢’ est laforme du question-
naire (avec son rapport al’écrit) qui inhibe certains éleves. Une confrontation avec les CSP
(catégories socioprofessionnelles) a été tentée, elle N’ est pas significative.

* En ce qui concerne la structure donnée aux démarches, nous constatons que les moments du
processus sont pratiquement toujours définis dans un séquencement chronologique. Une logi-
gue conditionnelle est rencontrée occasionnellement : “ Je peux faire ¢a puisque (ou lorsque, ou
aprés) j ai fini ¢a” . Le seul lien envisagé plus fréguemment entre les moments du processus fait
appel alacomposition de I’ objet. En fait, s une action est en rapport avec une autre, ¢’ est par
le biais des constituants (matiére, composants, pieces). Les deux types de représentations, co-
gnitive et sociale, semblent, sur ce point, construire leurs logiques de cheminement a travers
une structure imaginaire reposant sur la constitution du produit 7.

3. 1. 2. 4 Projet vécu, projet non vécu : deux figures hétéromorphes

Sur la base de ces valeurs moyennes, nous pouvons tenter de dessiner deux figures spécifiques
des démarches de projet pour les deux situations distinctes des projets vécu et non vécu. Notre
codage grisé/noir souligne les différences, le zonage effectué attire le regard sur les traits non
repérés, mais surtout il met en évidence une grande hétérogénéité entre les “plages’ couvertes
par les représentations de chaque projet.

N\

-
CONTEXTE CONTEXT
Economigue Obstacles Nécessité Economiques A Obstacles
SENS l VALEURS l CONDITIONS | Y SENS | VALEURS CONDITIONS
Désir Humaines Opportunités — )
\ )) |

N (

[ PROCESSUS

EXECUTION

Produire

Structure inter
séquentielle

Structure
séquentielle

|\

-USAGER

-
POINTS DE VUE

( INSTITUTIONNEL
Collectif

\ 7/ | J

1. Figuredela démarched apréslescaractéristiques 2. Figuredela démarche d aprésles caractéristiques
moyennes des situations de projet vécu a partir des moyennes des situations de projet non vécu a partir
questionnaires adressés aux éleéves en classe de des questionnaires adressés aux éléves en classe de
sixieme. sixieme.

(147) On retrouve des résultats similaires dans la thése de Cazenave (1997), op. cité.
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Sur le plan du contexte

* Le sens du projet vécu est exprimé par un désir ou les valeurs humaines prennent place. Ce
projet est conditionné par I’ opportunité et le fait que le temps n'y est pas révélé. La volonté
d implication est supérieure a celle de la technique qui, cependant, n’ est pas entierement effa-
cée.

* Le projet non vecu est tres peu contextualisé. 11 prend son sens dans la nécessité de laréussite
technique et ses valeurs sont essentiellement économiques. Les conditions et |e temps n’ exer-
cent aucune tension sur le processus évoqué.

Sur le plan du processus
* Le projet vécu se développe dans une succession tres limitée de taches : Je réfléchis puis je
réalise le tout puisj’en fais cadeau a... Toute décision est absente.
* Le développement du projet non vécu se concentre sur |’ exécution des différentes parties du
produit qui est ensuite vendu : Ils réalisent morceau par morceau, ils vendent.

Sur le plan des points de vue
» Dansunregard interne, I’ éléve s approprie le projet vécu comme une affaire privée. Concen-
tré sur son role de réalisateur, il ne percoit pas qu'il en est aussi le concepteur.
« L’ ééve porte un regard externe sur le projet non vécu. Il identifie une institution productive
ou un collectif réalise et vend. 1l y associe des acteurs qui achétent pour utiliser la réalisation.

3. 1. 3 Lesreprésentations du projet chez des éléves de quatrieme

Les données de cette partie de I’ enquéte ont été recueillies par Guy Manneux, €lles ont fait
I’ objet d’'un mémoire de DEA 4,

3. 1. 3. 1 Lemémequestionnement sur le projet non vécu, deux ansplustard

Aprés deux années d’ enseignement, il s’ agit de mettre en évidence les modifications de la per-
ception des éléves sur les démarches imaginées pour des projets non vecus.

La forme de la question a été Iégerement modifiée par rapport a celle qui a été proposée en
sixieme, mais le fond est resté équivalent.

Des indicateurs permettent de coder, de classer dans une catégorie. Ces différents indicateurs
ont éé mis ajour dans une nouvelle grille vierge communiquée aux responsables des terrains
de recherche pour coder I’ ensemble des données (voir page suivante lagrille définitive avec ses
indicateurs qui reprennent, regroupent et restructurent les données en liaison avec le schéma).
Les conditions de passation ont été maintenuesal’ identique (une note prévenait ceux qui avaient
déja été sollicités en sixieme : on reprenait la méme situation).

(148) Guy Manneux, (1997). Mémoire de stage tutoré, DEA. LIREST, ENS-Cachan.
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[tems

Indicateurs

1. Contexte
10 Non déterminé
11 Economique
12 Humain
13 Planification
14 Durée

15 Obstacles
16 Opportunités

17 Nécessité
18 Désir

2 Processus

21 Concevoir
211 Besoin/idée
212 Etude/conception
technique/stratégie finan-
ciere et commerciale

22 Négocier
23 Gérer

24 Produire
240 Réalisation

241 Ordonnancement
2411 Linéaire
2412 Autre
242 Commercialisation
distribution

3 Points de vue

31 Non déterminé
32 Externe

321 Usager

322 Citoyen
33 Interne

331 Acteur

34 Personnel
35 Institutionnel

351 Collectif

352 Individuel

Remarque : ce qui est en italique, représente des exemples de
formulations présentes dans les r éponses des éléves.

11 Valeur négociable : que ce soit vendu, que ce soit pas cher, pour
gu'on 'achéte

12 Des intentions, pour les hommes : confort, bien étre, libération...,
pour des ouvriers, employés, des utilisateurs

13 Idée d’ordonnancement, de prévision : avant il aurait fallu que, tout
d’'abord, ensuite, aprés

14 Limites et durée du processus : au début, a la fin, pendant, on a mis

15 Franchir une difficulté : solutionner, réparer, ¢ca ne marchait plus
16 Un besoin qui faisait jour : occasion saisie, par hasard, au moment
ou, on a rencontré une situation, un personnage

17 Un besoin : manger, gagner de l'argent ; une volonté : améliorer
18 Faire plaisir a, pour répondre au désir de : pour que les utilisateurs
soient contents de ; une implication : moi, j'ai envie

211 lls ont eu l'idée d’en faire, on invente un nouveau

212 Prévoir comment faire, réunir de I'argent, des hommes, de l'informa-
tion. Chercher a qui vendre. Faire un essai, un prototype, des dessins,
des calculs.

22 Tous les contrats, accords ou décisions exprimés : CACF, j'ai choisi
23 Gérer les flux humains, financiers et matériels : répartir

240 Technicités : métier et lieux, outils, machines, matieres d'oeuvre,
savoir-faire, procédures : le boulanger avec son four réalise

241 Suite définie d'opérations : fait la pate, la faconne, la fait cuire
2411 Séquencement en chronologie directe (ou a rebours) : et puis, et
2412 Structure arborescente ou autre : en méme temps, a coté

242 Commercialisé, livré, vendu : on décide de son prix de vente, on
'emballe, on fait de la publicité, on le vend a un client

321 Quelqgu’un I'utilise, le fait fonctionner, s’en sert

322 C’est utile, cela pollue, ¢a rend service, cela donne du travail. Ne
pas gaspiller, penser au recyclage, au réemploi

331 Description d'un point de vue de manager, concepteur, réalisateur
ou commercial : Pour le patron, I'ingénieur, I'ouvrier, le vendeur

34 Appropriation ou interprétation a la premiére personne du singulier: si
j'étais, je crois, je pense que

351 Acteurs associés : se sont aidés, ont travaillé ensemble
Relation entre corps de métiers : pour faire du pain, il a fallu que des
agriculteurs fassent pousser du blé,

352 Le boulanger, le marchand de vélo, le journaliste, I'imprimeur, la
vendeuse, le livreur
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L es conditions de repérage et de codification des éléves n’ ont pas été modifiées afin de pouvoir
repérer ceux des éléves qui avaient répondu au questionnaire en classe de sixiéme.

Les questionnaires définitifs, et |es consignes de passation ont été fournis aux sites expérimen-
taux. Le dépouillement des questionnaires des quatre sites concernés a été effectué suivant la
procédure :

- codage des questionnaires en respectant une aternance de deux par site expérimental pour
éviter qu’ une quelconque “routing’ ne s'instale et vienne “marquer” chague région ;

- lecture globale des données pour chaque questionnaire ;

- lecture analytique avec codification ;

- lecture finale pour vérifier la codification portée ;

- échange des résultats intersites ;

- confrontation et harmonisation avec I’aide d’un groupe témoin (I’ équipe de pilotage de la
recherche citée CNM/INRP) : vérifications sur quelques questionnaires tirés au hasard de la
concordance des décryptages ;

- pour quelques codages jugés “douteux”, un autre dépouillement est effectué par une tierce
personne.

3. 1. 3. 2Analyse destraitsrelatifs aux points de vue (éléves de quatrieme)
Les éléves se positionnent trés majoritairement al’ extérieur des réles conduisant le projet (voir
I” histogramme G, ci-contre). Un collectif ou un individu unique, souvent décrit par sa profes-
sion, réalisel’ ensemble du proces-

sus(leboulanger achételafarine, @

90
fait la pate, fait cuirelepainet le 80

vend). Nous avons di regrouper 70
sous I'item Acteur les réles ulté- 22
rieurement répartis entre le con- 40
cepteur, leréalisateur ou le com- 28
mercial. La situation est totale- 10
ment “dépersonnalisée” puisque 00
I"implication personnelle n’est
plusrepérée. Leregard externede
I” usager est dominant (puis quel-
gu’'unlemange,... puisquelqu’ un
le lit). Pour une minorité, il est Points de vue imaginés par les €leves de 4e pour un projet non vécu

Fourcentage d' éléves

SN
N

usager
citoyen
personnel
collectif
individuel

Mon déterming
acteur

posture \

interne externe

possiblede constater I’ émergence
d une implication citoyenne exprimée dans une préoccupation de recyclage ou de moindre
pollution.
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En comparant avec I’ histogramme B page 99, nous constatons trois changements profonds :

- une forte concentration des points de vue interne et externe est visible dans le passage de cing
rélesd acteurs adeux roles, ce qui donne une vision simplifiée desréles (certains font, d’ autres
S en servent) ;

- la disparition d’ une appropriation égocentrique (¢’ est moi le client qui achéte le pain ou le
journal) ou privée (je fais le pain comme ¢a...) ;

- ladigtinction entre deux postures, représenter un collectif et/ou desindividualités qui ceuvrent
dans ce collectif pour mener a bien le projet technique.

3. 1. 3.2 Analyse destraitsrelatifs au contexte du projet (éléves de quatrieme)
Contrairement aux résultats fournis en
classedesixiéme, lecontexteestexprimé -
dans toute la variété admissible par le 70 - @
schéma (voir histogramme H). |1 est si- :g
gnificatif d’un équilibre entre les deux 0 .
volontés de technique et d’implication 30 -
(on fait... pour qu’on I’ achete ou pour ig ]
gu’il soit vendu [mais] ... lelivre est fait 00
pour que I’on puisse y apprendre des

choses).

En comparaison avec |” histogramme D
delapage 100, nous notons alafoisune
recontextualisation du projet non vécu  Contexte imaginé par les éléves de 4e pour un projet non vécu
(80% desé evesqui fournissent desdon-

nées sur le contexte augmentent la quantité de leurs réponses de 60%) mais aussi la prise en
compte du temps comme facteur essentiel pour un projet.

0 -

pourcentage o' éléves

1
AAE EA
o

S i
=

»
nécessité

eConomiques
obstacles

humaines
opportunités

désir
»
»

sens valeur conditions

non déterminé

temps

3. 1. 3. 3 Analyse destraitsrelatifsau processus du projet (éléves de quatrieme)
Nous constatons que la partie réalisa-
tion demeuretreslargement majoritaire ) Z7
(voir histogramme ). Elle s inscrit sou-
vent par association entre une profes-
sion et un verbe d’action. Ces actions
sont parfois reliées par un ordonnance-
ment. Un moment de commercialisa-
tion/distribution apparait comme
I abouti ssement du moment d’ exécution
et renvoie au contexte économique (Le
pain est emball€, misen rayon pour étre

©
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Total taches

décision exécution

Moments imaginés par les éléves de 4e pour un projet non véct
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vendu). L’ apparition de cerepérefait sansdoute disparaitre celui d’ usagequel’ éléve desixieme
S appropriait par I’ entremise du cadeau.

La place accordée a |’ intention demeure dans les mémes proportions gu’ en classe de sixiéme.
Aucune réponse relative a une quelcongue stratégie commerciale n’ est identifiée. Les catégo-
ries“besoin”, “négocier” et “gérer” sont tout juste émergentes. |1 est tout de méme remarquable
de signaler que le processus s exprime sur les trois moments'#°,

Avec |" histogramme F de sixiéme, page 101, deux différences significatives sont constatées :

- le processus d’ un projet technique ne vaplus de soi, il est nécessaire del’ organiser (ordonnan-
cer la production, et prendre des décisions) ;

- le processus se concgoit en corrélation avec les points de vue (il faut des acteurs spécialisés
pour certaines taches et appartenant a desinstitutions productives spécifiques), mais|e contexte
suggere aussi destaches arépartir dansle dével oppement du projet (Ie temps émerge comme un
élément qu'il faut gérer, le processus doit étre ponctué par lavente si |’ on veut tenir compte de
la nécessité économique associée aux valeurs du projet).

3. 1. 3. 4 Destraits se différencient
selon les origines académiques des populations questionnées **°

Lavolontéd' implication est présente 866% pour lesite D et 284% pour le sitedel’ académie C
La posture citoyenne est citée a50% pour les éléves des académies D et C. Pour les éléves des
académies B et A, lavolonté d’ implication n’est évoquée, respectivement qu’ a 20% et 30% et
la posture citoyenne & 20% pour chacun des deux sites. |l est intéressant a noter, pour les aca-
démies D et C, une faible émergence (entre 14% et 16%) de réponses concernant I’ intention,
alors que, sur les autres sites, elles sont soit inexistantes, soit a hauteur de 5% maximum.
Comparaison selon les catégories socioprofessionnelles (CSP)

En classe de sixieme, il n'y avait pas de différence significative entre les réponses issues de
CSP opposées sur le plan du statut social. Cependant en classe de quatrieme, les pourcentages
de réponses varient parfois en rapport avec les CSP :

- Sur le plan du sens, les élévesissus de milieux plus défavorisés définissent |e projet technique
non vécu comme une réponse a la volonté de technique plus qu’'a la volonté d’'implication
(52 % dans cette population qu’il faut opposer aux 20 % pour la population la plus favorisée).

(149) Les enseignants des sites expérimentaux estimaient dailleurs possible, a partir de leurs pratiques de classe, qu'un
équilibre entre I’ intention et la décision soit présent.

Sans doute le projet non vécu n’est-il pas de méme nature que le projet vécu en classe, sans doute la transposition entre les
pratiques estimées par |’ enseignant et celles réellement enseignées puis réellement expérimentées par les éléves entraine-t-
elle des modifications qui font que les attendus sont trés éloignés des réalités.

11 suffit pour cela de comparer les figures constituées a partir des quatre études de cas (chapitre 3. 3 suivant) avec la figure
moyenne du projet non vécu en classe de quatrieme.

(150) 11 est important de relativiser ces résultats en fonction du parcours que chaque site expérimental a donné a la conduite
des situations de réalisation sur projet.

Nous repérerons notamment que I’ opposition initiale existant entre les sites de A... et B... dans les figures que les enseignants
proposent pour leurs activités en classe de sixieme s’ est ensuite effacée en classe de quatriéme. Une certaine auto-influence
s'est sans doute exercée entre les sites et plus particuliérement entre ces deux sites qui ont beaucoup travaillé ensemble.
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- sur le plan des valeurs accordées au méme projet, pour ces mémes éléves ce sont les valeurs
humaines qui orientent leur vision du contexte (60 % des éleves relevant de cette CSP conside-
rent que le projet technique rend socialement service) tandis que, toutes catégories sociales
confondues, les é éves questionnés percoivent le contexte du projet dans ses valeurs économi-
ques (pour 68 % des éléves, il s agit plutdt de gagner de I’ argent)**.

3. 1. 3. 5Unefigure du projet non vécu qui enrichit son contexte

Comme il a été fait pour la classe de sixieme, sur la base de valeurs moyennes, nous pouvons
dessiner lafigure de la démarche de projet non vécu, pour la classe de quatriéme. Nous propo-
sons sur le schéma ci-contre de rendre compte des principaux traits exprimeés précédemment.
Nous considérons que lafigure ainsi dessinée caractériseles projets non vécus pour lamajeure
partie des éleves questionnés. Le contexte est représenté dans un double systéme de valeurs
(majoritairement économiques, mais aussi humaines). Le sens accordé au projet est celui dela
nécessité présente dans la volonté de technique. Le projet ne peut s abstenir d’ une projection
temporelle essentiellement planificatrice. Les con-

ditions de |I'élaboration du projet sont CONFEXTE

maj oritairement occultées mais, d’ une maniéreglo- Nécessit T [Ewnom.ques 1 ][ Plan ] M ]
. , L, SENS VALEURS TEMPS ITIONS
bale, le contexte des projets est appréhendé sur la Humaines OppoNgnités

majorité de ses champs ce qui constitue une diffé- \i\ \
rence notable avec |’ évocation donnée par les élé )

[ PROCESSUS
ves de sixiéme. INTENTION l EXECUTION
Dans le déroulement du projet I’intention est dé- [ Coneever } (L proauire )
crite de fagon liminaire. La démarche se concentre DECISION J

PRT . , . . . Structure
sur une réalisation séquentielle linéaire aboutissant sequentiell
a une commercialisation finale. La décision est
, . . ., \_ _
émergente pour une toute petite minorité. Cepen- t )
dant les éléves pressentent les relations d’ interdé- -

P
POINTS DE VUE

INSTITUTIONNEL
Individuel Collectif

pendance existant entre le processus, les points de
vue, les rdles mis en cauvre et I'influence exercée
par le contexte dans lequel le projet techniquevase
dérouler. ~
En classe de quatriéme, les éléves considérent les
processus gu'’ils décrivent comme extérieurs a leurs activités. |ls se positionnent essentielle-
ment comme usagers. Pour une part significative, ce point de vue est complété par une prise de
position citoyenne et critique sur les institutions productives évoquées et leurs collectifs d ac-
teurs.

USAGER

(151) Un autre travail de recherche, approfondi sur le plan sociologique, serait nécessaire pour déterminer le senset les
causes de I’ émergence de ces différences, leurs naissances, leurs continuités ...
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D’ une maniére générale, nous pouvons conclure qu’ ace niveau, lafigurede projet sedistingue
de celle de sixiéme par un “enrichissement” de ses traits. Cette figure augmente ses traits de
caracteres en prenant en compte le temps aplanifier et les val eurs humaines qui environnent le
projet technique, elle évoque I’ influence du regard porté par I’ usager sur le projet technique.
S agit-il d'une simple maturation ou bien les deux ans de technologie sont-ils responsables du
changement de figure ? En fait, les modifications sont assez mineures et de grands traits sont
toujours absents. Pour que le projet puisse se dével opper, trés peu d’ éléves imaginent la néces-
sité d’ une série de choix comme des décisions a prendre. Ce savoir-faire est-il implicite, mas-
qué ou tout simplement attribué a d’ autres ? Les descriptifs du processus, proposés par les
sondés, sont majoritairement des actions liées a des transformations de matiére d’ cauvre. Quand
un ordonnancement est évoqué, il est linéaire et I’ enchainement des taches décrites laisse sou-
vent interrogateur. Ces descriptions ne font jamais appel a des pratiques socio-techniques sai-
sies dans une référence externe a |’ école. La vie pragmatique du projet, avec ses contraintes
matérielles et ses al éas amaitriser, échappe également acet €léve moyen qui est décidément peu
en prise avec cette réalité du monde du travail.

3. 1. 4 Delalishbilité al’utilité des figures, pour organiser les projets

Cetravail conduit sur une population ciblée nous donne une lecture globale et moyenne sur les
représentations que les ééeves ont avant la mise en cauvre de la technologie au college.

* A I’entrée au college, I’ expérience d'un projet vécu par I’ ééve est marqué par une volonté
d implication. Son processus est décrit par deux moments, I’ intention et I’ exécution. La cons-
ciencedu réle d’ acteur del’ ensemble du projet est tres présente. L e projet technique réalisé est
percu comme une oauvre personnelle.

* Globalement, jusgu’ au début de la classe de quatriéme, la représentation d’ un projet techni-
gue non vécu indigue que ces activités sont étrangeres al’ éléve. |l estime |’ enjeu économique
de ces réalisations mai s sa perception des processus, des environnements techniques et humains
et des réles sociaux est simpliste et tres éloignée des pratiques sociales.

Certaines de ces représentations peuvent constituer des obstacles dans |’ expérience avivre des
réalisations sur projet (absence de la volonté technique dans la figure du projet vécu - absence
du moment d’intention dans la figure du projet non vécu). D’ autres sont des connaissances
incomplétes qui demandent a étre retravaill ées (perception personnelle du projet vécu et per-
ception collective du projet non vécu). D’ autres encore signalent simplement que les éléves
n’ont pas d’ expérience du projet ou qu’il en sont tout juste averti en classe de quatriéme (silen-
ces sur le jalonnement des décisions, et sur la prise en compte du temps).

En exercant un “recouvrement” entre les figures des deux projets vécu et imaginé (voir page
suivante), nous notons que le schéma ainsi constitué est tres “consistant”. Cette figure artifi-

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 109

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

cielle dessine un processus simple tres contextualisé et regardé par des approches multiples.
Nous pouvonsfaire|” hypothése qu’ en concevant des pratiques sollicitant alafois les représen-
tations cognitives (provenant des projets vécus) et lesrepré-
sentations sociales (provenant des projetsimposes), alorsles | —— ——
activités pourraient s'enrichir des connaissances mises en  |{ e l][lﬁ:iﬁff I]
évidence par chague figure. A partir du moment ol I’ en- *
semble des représentations des é eves seraient sollicitées, la | PR )
norme de la réalisation sur projet, proposée par les scéna- ommror ’
rios, deviendrait accessible au plus grand nombre'2,

Ces deux figures montrent également que deux positionsré-

ductrices des téches et des roles sociaux peuvent étre prises | sierere )
si rien n’est fait pour modifier les représentations de chacun I / \

des types de projet (vécu et imaginé). On ne ferait évoluer o)
en rien lareprésentation du projet non-vécu si toute réalisa- @ ACTEUR
tion sur projet acceptait un éléve non impliqué ayant un réle

unique correspondant a un programme de taches centrées

sur le moment de I’ exécution. De la méme maniere, on demeurerait sur une conception réduc-
trice de la représentation d' un projet vécu si |’ éléve impliqué personnellement conduisait a sa
guise une réalisation guidée par son désir et peu soucieuse de |’ environnement technique.
Une premiére solution pour prendre en compte les résultats fournis par ces deux figures serait
d envisager de combiner plusieurs postures pour chague éléve :

- L’éléeve adhére auneréalisation dont il fait son projet, il s appuie sur sareprésentation dansle
cadre d'un projet vecu. Il lui faut admettre alors un point de vue collectif sur le projet qui lui
permette d’ apprendre a maitriser les tensions provenant de la volonté de technique.

- Lorsgue I’ éléve prend des distances face ason implication, il s appuie sur sareprésentation du
projet non vécu. |l lui faut changer son point de vue en passant de celui d’ acteur impliqué a
celui d'usager critique tout en apprenant a tenir compte des volontés exprimées par les autres
acteurs du collectif.

Nous pourrons observer comment ces représentations sont prises en compte, ou ignorées, dans
les figures accordées au projet sur I’ ensemble du corpus concerné. Plus particuliérement nous

VErrons en quoi ces représentationsinterviennent pour modifier les prati ques enseignantes dans
quatre études de cas.

e N\
CONTEXTE

[Obstacles
CONDITIONS
Opportunités

(152) La figure du projet élaborée a partir des textes des programmes du cycle central (voir chapitre 3. 5) est d ailleurstres
proche de cette figure hypothétique obtenue par chevauchement.
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3.2

Stratégies d’ enseignants

pour

mettre en cauvre les projetstechniques
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3. 2. 1 Données disparates et tendances régionales

Dans le cadre de la recherche-action dgja citée (CNM/INRP, 1994-1997), quatre colléges ont
€été associés sur trois ans au recueil de données concernant le curriculum réel des activités de
projet. Ce sont dans ces quatre terrains que les é éves ont été interrogés en classe de sixiéme et
de quatrieme.

Dans I’académie C, deux enseignants ont participé ensemble a I’ activité de recherche sur le
méme collége, tandis que pour les trois autres Académies un seul enseignant par site asuivi la
recherche ainsi cing enseignants ont été sollicités. Le réle de ces enseignants associés s est
concentre sur :

- leur participation a la réalisation et au dépouillement des questionnaires ;

- la prise en compte dans leurs pratiques des informations apportées par des auteurs rendant
compte du projet (plus particulierement Boutinet 153, Barbier >4, Martinand **°, Coquelle156) ;
- ladiscussion sur les évolutions apportées au schéma d’ analyse des démarches de projet au fur
et a mesure de son développement ;

- la confrontation des stratégies individuelles de pratiques de projet en technologie durant les
trois années de la recherche (une réunion trimestrielle de suivi a eu lieu réguliérement) ;

- lamémorisation des pratiques professionnellesindividuelles concernant |l es activités de projet
en 6eme la premiéere année, en 5éme et en 4éme les deux années suivantes.

Chacun de ces enseignants a rédigé un rapport final ou il rend compte de son point de vue et
argumente ses choix didactiques et pédagogiques.

On trouvera en annexe 5. 2 ces rapports détaillés :

* College A, pp. 275-309 ;

* College B, pp. 310-328 ;

* College C, pp. 329-341 ;

* College D, pp. 342-346.

Ces rapports sont présentés en double colonne. Dans la colonne de droite, figure le texte de
I” enseignant associ€ alarecherche ; dans celle de gauche, en regard, figure notre interprétation
du point de vue donné par I’enseignant ainsi que les indicateurs permettant de constituer les
figures de ses démarches de projet successives.

Lesréunions trimestrielles réguliéres et les visites que nous avons faites dans |l es sites nous ont
permis de compléter ces rapports par nos observations personnelles. Ainsi lapratique de chague
enseignant a constitué une étude de cas que nous avons suivie sur trois années.

(153) Jean-Pierre Boutinet, (1992). Anthropologie du projet. Paris : PUF.

(154) Jean-Marie Barbier, (1991). Op. cité

(155) Jean-Louis Martinand, (1995 a). Rudiments d'épistémologie appliquée pour une discipline nouvelle : la technologie, in
Savoirs-scolaires et didactique des disciplines. Paris : ESF.

(156) Claude Coquelle, (1994). Attention projet, in Formation emploi n° 45.
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L’ observation s’ est déroulée sur une période charniere de I’ histoire de la discipline puisque les
textes des nouveaux programmes sont parus en cours de recherche. Cette situation a pu étre
déstabilisante pour certains de ces enseignants qui étaient a la fois formateurs en formation
continue et enseignants en collége.

Les trois premiers rapports proposent des approches complémentaires.

* Le premier, celui de A, rend compte d’ une maniére fine des conditions de travail de |’ ensel-
gnant de technologie. Il fournit des informations sur la pratique suivie, année apres année, en
étayant |le propos avec des documents réalisés par I’ enseignant a l’ intention de ses éléves, des
documents éléves qu'il juge significatifs et des documents interprétatifs sur sa pratique.

* Le second, celui de B, reprend la problématique de la recherche en exprimant les interroga-
tions et les confusions qui le motivent. |l décrit les stratégies qu’il amises en place sur lestrois
années. || étaye son propos par un descriptif de ses pratiques, il commente ses choix.

* Letroisieme, celui de C, en choisissant I approche singuliere de |’ acces au projet, nerend pas
compte de |’ ensemble du cheminement ni de I’ environnement matériel (il se situe approxima-
tivement dans les mémes conditions matérielles que les deux précédents sites). Il est centré sur
les obstacles que les éléves en difficulté rencontrent dans | es situations de réalisation sur projet.
Un travail d’ingénierie apporte une réponse pédagogique et didactique aux interrogations que
les deux enseignants formulent a propos de la progressivité des taches et de la construction des
compétences dans le cadre de réalisations techniques. Cette approche prend en compte |’ ap-
prentissage de |’ anticipation comme préalable a |’ activité projective.

 Lequatrieme, celui de D, est significatif de|’impact des évolutions successives de la techno-
logie en collége sur les pratiques enseignantes. Dans ce cas, |es lectures imbriquées des matri-
ces successives de ladiscipline (EMT, technologie de 1985, technologie de 1996), ne sont pas
éclaircies par lamodélisation des activités de projet de lanorme régionale. Des représentations
obstacles sur la conduite des activités de réalisation en technologie rendent I’ analyse des pra-
tiques difficile. Tout changement de pratique devient alors déstabilisant.
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3. 2. 2 Académie A

Des documents originaux présentent une organisation matérielle moderne et trés confortable.
Les conditions detravail, les espaces et |es matérielsinstallés facilitent des organi sations inno-
vantes (voir annexe pp. 276-278).

3.2.2.1Leprojet en sixieme, sous|’influence du projet pédagogique et de la DPI

3. 2. 2.1. 1 Une prescription pédagogique ré-
gionale pour la technologie

ACADEMIE DE PO

TABLEAU DE "COUVERTURE" DES DOMAINES FONDAMEN
TRI DES SITUATIONSD'ENSEIGNEMENT REALISES

( coeor L’ inspection pédagogique régionale adiffusé un
SIENE SIXENE modeél e prescriptif pour élaborer un projet péda-

2 : 2 gogique sur les quatre années du collége. Ce
SLOMIONS vt | B | STVAIOMS. | B[ Smvaney modéledevrait permettreachague enseignant de

construire sa progression et de valider ses prati-
B ‘ " gques(extrait ci-contre, voir annexe pp. 280-283).

L es documents académiques proposent trois entrées historiquement significa-
tives :

- les domaines techniques (ce qui, al’ origine, correspond au mode de recru-
tement des enseignants) ;

- les grandes catégories de capacités (ces capacités et |es objectifs opération-
nels qui leur sont associés se sont imposés dans les pratiques enseignantes
comme les moyens de définition des activités) ;

- un déroulement séquentiel sous laforme d’ un programme d’ objectifs répar-
tis en fonction des étapes de la DPI (Démarche de Projet Industriel).

L’ efficience pédagogique est obtenue par :

- un parcours de tous les domaines techniques,

- un parcours de toutes les étapes de la dite DPI.

Nous remarquons que cette prescription formelle congue comme une démar-
che de qualité ne présente pas les éventuels liens existant entre une définition
deladiscipline et la triple matrice qu’ elle induit (techniques, capacités, éta-
pesd’ un projet). Les projets sont des supports d’ enseignement, ils constituent
un alibi al’acquisition de savoirs, transcrits dans les objectifs. Ils jouent le
réle de projets-méthode.

O IANEERIIE,
Tl II"I HI...‘

A ESALISANER
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3. 2. 2. 1. 2 Analyse critique de I’ enseignant sur le modéle régional
L es choix didactiques del’ enseignant pour ladémarche de projet sont établis en réaction acette
prescription :
- refus implicite de I’ unicité d un modéle de démarche ;
- refus d' un apprentissage par imprégnation sur quatre années ;
- souhait de prise en compte des représentations des éléves ;
- volonté d’'implication des éléves dans les activités.
Comme praticien, il constate la lassitude des éléves dans I’ application d’ un processus “com-
plet” de démarche sur I’ année. Toutefois celane le conduit pas aremettre en causele modéle de
laDPI, mais de le simplifier les premiéres années, puis de le compléter ultérieurement.

3. 2. 2. 1. 3 Une pratique personnelle en réponse au contexte régional
L’ enseignant effectue une transposition personnelle de la prescription (voir page 284) :
- il formalise sa pratique ;
- il définit une matrice triple |égerement différente de celle de la prescription (capacités, étapes
DPI, références).
Dans sa schématisation, laréférence al’ entreprise est considérée comme étant un savoir a étu-
dier atravers les activités de technologie. Cela nous fait supposer que la référence a des prati-
gues socio-techniques devrait étre présente dans | es pratiques scolaires, mais celle-ci n’ apparai-
tra dans aucun des autres documents.
En fait, le projet technique recouvre cing pavés du synoptique de sa pratique (démarche, con-
trle-évaluation, suivi du travail de |’ ééve, travail de |’ @éve, ressources).
Dans la modélisation des activités anticipées par I’ enseignant, “la démarche’ (ici la DPI) oc-
cupe une position nodale, elle demeure le cadre de la programmation chronol ogique des taches
et elle représente un contenu spécifique :
- elle est «contrdlée», ' est une procédure a apprendre ;
- elle est affichée en classe comme norme principal e des activités ;
- son découpage est matérialisé par des fiches présentes tout au long des quatre années d’ ensel -
gnement dans les documents remis aux é éves.

3. 2. 2. 1. 4 Un professionnalisme trés instrumenté pour programmer les activités
L estres nombreux supports écrits liés a chagque étape du dével oppement du projet pédagogique
font preuve d’' un professionnalisme trés instrumenté.
La logique pédagogique s enchaine ainsi :
- ladémarche indique les clefs d’ entrées des activités ;
- pour chacune de ces clefs, les comportements attendus sont déterminés (utilisation d’ outils
spécifiques pour traiter le questionnement de chague étape).
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- les compétences traduites opérationnel lement par des objectifs sont reclassées dans les diffé-
rents domaines techniques et |’ on vérifie (voir tableau C page 281) que toutes les étapes sont
couvertes.

Concretement le parcours de I’ ensemble de la démarche est programmé sur les quatre années.
L es documents-éléves, le classeur, les fiches, les exercices sont tous référencés ala DPI.

L es renseignements papiers et les postes sont organisés pour que I’ éléve puisse, sans |’aide de
I’ enseignant, réaliser ses taches (travail dit en autonomie). L’ organisation des activités se fait
suivant le modéle scolaire des ateliers tournants, rien n’est référencé a |’ entreprise.

3. 2. 2. 1. 5 Un modéle de démarche simplifié pour les éléves de cinquiéme
Au début de I’année de sixieme, le document fourni aux éléves pour exprimer les éapes du
cycle de vie d’'un produit (page 289) correspond a une duplication de la DPI. Les étapes sont
répliquées a I’identique, mais les définitions pour chague étape sont profondément modifiées
par rapport aux termes originaux. Pour laterminologie des étapes, les termes, dont I’ ambiguité
a été mise en évidence par le travail de G. Cazenave, ont été transférés sans modification (ho-
mologation, faisabilité). A lafin de la méme année, une traduction simplifiée de la DPI sera
proposée aux ééeves; elle vise a évacuer les difficultés de compréhension du modele complet
(voir schéma ci-dessous).
Letitre “Le cycle de vie d'un pro-
duit” est discutable : aucun signe
graphique n’'est visible sur le do-
cument pour traduire la notion de
cycle et les chiffres suggéerent un
ordonnancement séquentiel.
Les trois moments qui sont propo-
sés sont compréhensibles par les
éléves mais les liens qui les unis-
sent ne figurent pas. Le graphe se
présente comme une succession
d’ étapes qui s’exécutent sans
liaison, lesunesderriérelesautres.
L homol ogie entre ce document et
celui de la page 288 qui réclamait la pratique des neuf étapes n’ est pas définie.
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3. 2. 2. 1. 6 Une figure de la démarche résu- ( CONTEXTE
mant ses pratiques
Lafigure ci-contre est construite & partir des indica-
teurs relevés dans le texte de I’ annexe. Tensions
L econtexte est organise autour delavolontédetech- (" opocrsss
nique, les conditions sont occultées car prises en E
charge par I’ enseignant. L e processus suit une struc- L
turelinéairerelative alachronologie du projet. L' éléve
est acteur dans sa posture habituelle centrée sur les
savoirs. Structure linéaire
La figure que nous proposons constitue un repere A / (
indicatif d’un état qui, en réalité, est dynamique. En 2ppropriation _y
fin de classe de sixiéme, la premiére année, I’ensai- | PONTSDEVUE
gnant souhaite déja apporter des changements a ses
pratiques de projet. Etant donné le nombre impor-
tant des pieces qu'il fournit dans son bilan, nous ™ -
pourrons établir deux autres reperes les deuxieme et troisieme années.

Plan A
TEMPS

EXECUTION
—_—
Produire

Nécessité’
SENS

Econom\%{ue
VALEURS

3.2. 2.2 Ladévolution du processus et I’abandon du modéle dela DPI en classe de 5éme

3. 2. 2. 2. 1 Influences des observations effectuées sur les représentations du projet
Dans |’ équipe de recherche, chaque enseignant aeu connai ssance des figures des démarches de
projet pour les éléves de sixieme des quatre sites. Chague enseignant, en relisant les résultats de
son site, réagit en s'interrogeant sur lestraits absents qu’il juge indispensables dans sa situation
(ce qui n’est pas nécessairement un bon usage pour un outil d’analyse). Dans ce que |’ ensei-
gnant en déduit (voir p. 290), nous notons pour quelques traits une auto-influence entre sites
(valeur du projet, opportunité, I’action) et des réactions plus personnelles qui constituent les
pistes qu'il souhaite développer.
Ainsi les enseignants des sites A, B et D considéerent que :
- lavaleur économique du produit est associée alavaleur du projet technique ;
- lerepere de la saisie d’ opportunité a pour indicateur la liberté octroyée aux éléeves, I’ associa-
tion vajusgu’ aexiger lamodification des postures a solliciter (délégation du pouvoir pédago-
gique aux éleves) ;
- I action est une caractéristique des pratiques en technologie et, par glissement, |a fabrication
doit avoir une place prépondérante dans le projet.
Sur un plan plus personnel, |’ enseignant du site A souhaite faire évoluer les projets techniques
pour :
- quele plaisir et le désir des éléves proviennent des produits réalisés et achetés ;
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- introduire une valeur de culture technique ;

- introduire des références (mais la, ses hésitations montrent que son interrogation est encore
peu élaborée, il cite alafois le travail collectif, le monde privé ou artisanal, et un processus
industriel) ;

- avoir une structure plus complexe —pas forcément linéaire—et prendre en compte les activi-
tés liées aux moments d’ intention —besoin, conception—et de décision.

Son souci de gestionnairedel’ activitélui fait reprendrecequ’il avait dgjapréfiguréen sixiéme :
- le temps doit étre planifié ;

- le projet technique doit aboutir et, par conséquent, la réussite est associée a des conditions
sans obstacle ou a des obstacles maitrisés par |a préparation de I’ enseignant.

3. 2. 2. 2. 2 Les pratiques de projet en classe de cinquieme
Dans une premiére étape, I’ enseignant reprend une partie des modifications qu’'il souhaitait
engager en classe de cinquiéme. Prototype, mallette, schéma structurel et nomenclature sont
Proposes aux éleves pour concrétiser le projet.
Pour les éléves, |’ accessibilité au projet est concue atravers :
- un droit de modification de la conception qui suppose une maitrise technique du schémastruc-
turel fourni ;
- laplanification des téches de travail.
Lerdleattribué au groupe est celui d’ un chef de projet qui pilote les activités (des sous-groupes
seront aussi dans une certaine mesure concepteurs).
L es modifications apportées par cette premiére étape proviendront plus d’ un point de vue client
que de celui d’'un concepteur. L’ enseignant réalisera le schéma structurel modifié.
Dans une deuxieme étape (voir p. 293), des houveautés apparai ssent :
- conceptions commerciae et industrielle ;
- exécutions commerciae et industrielle ;
- moment(s) de négociation ;
- téches proposées en simultanéité (nous ne pouvons savoir si cette pratique est induite des
ateliers tournants ou si €elle correspond a une logique d’ agencement).
Dans leur analyse des activités, les éléves mettent en avant les difficultés rencontrées :
- des obstacles proviennent de lalogistique propre a leur établissement scolaire ;
- ils n’ ont pas une maitrise suffisante des compétences techniques (connai ssances de solutions
techniques et maitrise des postes de travail et des machines) ;
- laprogrammation des activités est en cause (temps des achats, durée de certaines taches), celle
des groupes de production aussi (travail a la chaine pour améliorer la gestion du temps).
Pour faire cette analyse, ils adoptent trois points de vue : chef de projet - acteur (producteur et
commercial) - éléves (les savoirs sont repérés dans les taches a accomplir).
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3. 2. 2. 2. 3Lecarnet de bord, un outil de suivi du projet pour les éléves
A I’initiative des enseignants du site C, une pratique réflexive sur le déroulement du projet a
€té décidée sur lesquatre sites. Si elle convenait particulierement bien sur le siteinitiateur (voir
lebilan qu'ilsenfont, chap. 3. 3. 4), enrevanche, ellerisquait d’ étre moins utile avec des éléves
capables d anticiper I’ ensemble des taches (voir les organigrammes pp. 292-293).
Leséévesjouent lejeu (pp. 298-299), ils réalisent un résumé de leur activité, ils s adressent a
I"enseignant. |ls restent dans leur métier d’ éleve et ces pieces sont formelles.
Le milieu socioprofessionnel et géographique (rural, assez privilégi€), la dimension de I’ éta-
blissement (petit collége), les conditions de vie accordées (taill e réduite des effectifs, nombreux
locaux spacieux et particuliérement bien équipés pour I’ épogue concernée, circulation libre
dans les différents espaces technol ogiques, nombreuses ressources accessibles sur place), font
gue les obstacles que nous constaterons sur les trois autres sites ne sont pas visiblesici.

3.2.2. 2. 4 Le carnet de bord de I’ enseignant
Face au répertoire des activités listées dans le cahier de textes, I’ enseignant donne son senti-
ment (pp. 300-303) :
- letemps du projet est aplanifier en déléguant aux éleves la maitrise de I’ ordonnancement des
taches techniques ;
- leplaisir premier desélevesvient del’ originalité des activités. Lefait d’ étre sollicité pour agir
est, face aux activités scolaires ordinaires, un éément de distinction favorable pour latechno-
logie (actif, manipuler, utiliser) ;
- les situations instrumentées sont source de satisfaction (étiquette, document couleur, film,
ordinateur) ;
- I’entrée par |e prototype est une rupture entre les deux années qui est percue par les éléves ;
- I’originalité de I’ organisation en groupe et la pédagogie de la réussite, instaurent un climat
psychologique favorable 7.

Au cours des activités, les réles sociaux changent. Ainsi pour étre dans I’ action, les groupes
recoivent une charge detravail, et I’ exécutent comme leferait un groupe de production dans un
atelier ou des commerciaux préparant la distribution du produit. Antérieurement |’ enseignant
avait sollicité le role de chef de projet pour planifier les activités ; plus tard, il demandera de
redevenir éléve pour apprendre des connaissances techniques dans un cycle d’ activités conduit
sur plusieurs séances (ateliers tournants).

Etant donné qu’aucun lien n’est établi avec des activités se réclamant de I’ entreprise, il n’est
pas certain que les éléves aient percu les diff érentes postures correspondant aux différents mo-
ments. Ont-ils pu se rendre compte qu'ils faisaient comme...?

(157) Nous remarquons qu’il y a discussion et négociation sur les taches dont les ééves connaissent la nature (la réalisation
d’un circuit imprimé est suffisamment maitrisée pour que les éléves puissent S'emparer de sa programmation, alors que pour
des compétences non abordées, un terme générique renvoie a un moment du déroulement sans préciser la nature des taches).

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 119

OO0 @



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

A ce stade, il est possible de construire une figurede | CONTEXTE

ladémarche du projet quel’ enseignant amisen place |((ecessic A Plan JC;‘*
_\ , SENS VALEURSl TEMPS | CONDITION

durant cette deuxiéme année. N .

Le contexte s est enrichi des conditions, mais ¢’ est Tensions \\

surtout le processus qui subit des modifications. La (" processus
structure de la démarche suit plus laréaité des aéas
de développement, la gestion des taches est un mo- e

ment important. Le point de vue des éléves est celui
d'un collectif d' acteurs productifs qui joue également
une partie du rdle de chef de projet. Structure linéaire

et cyclique

EXECUTIO
Produire

Regards et

3. 2. 2. 2. 4 Auto-analyse des pratiques de la appropriaton t \ \
deuxiéme année POINTS DE VUE

A I'issue de la deuxiéme année, |’ enseignant récapi-

tule les modifications qu’il souhaite apporter a ses

COLLECTIF ACTEURS

pratiques de projet : N /
- quitter le modéle de la DPI et opter pour une position de didactique critique en réponse au
modéle académique ;

- mettre en place une technol ogie réflexive pour dével opper un point de vue de technologue (1a
délégation de la conduite du projet et I'arrét sur les aléas seraient des solutions facilitant la
réflexion) ;

- conserver un double sens au projet, celui venant de I'implication des acteurs et celui d’une
occasion d’ apprentissage de connaissances techniques ;

- adapter sagestion pédagogique des activités aladiversité des publics (des Travaux Pratiques
transférables guidés par I’ acquisition de connaissances pourraient rendre ce service).

3. 2. 2. 3Des pratiques de projet technique pour impliquer les ééves de quatrieme

3. 2. 2. 3. 1 Des projets techniques révélateurs de |’ orientation des pratiques de I’ ensei-
gnant
Le projet oscille entre les deux sensdu projet alibi ou du projet technique (soit normalisé par
laDPI, soit élaboré d’ une maniére heuristique ; voir annexe pp. 307-309).
L es taches décrites sont le reflet de cette dualité des approches du projet. Par exemple, I’ étude
du systéme fait appel au projet scolaire —il faut savoir, dessiner, éudier—, et au projet techni-
gue —par ou commencer, de quoi nous allons avoir besoin ?—.
Ou encore, Chercher un logo renvoie au projet alibi —Le nomde la marque sert adire en quoi
consistele produit—, et au projet techni que—des groupes recherchent desidées, un autre groupe
sur ordinateur congoit et réalise.
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L’ objectif prioritaire de I’ enseignant reste focalisé sur une formalisation du processus. D’un
apprentissage construit sur un modeéle prescrit, en 6e, il passe, en 4e, a un apprentissage dans
I"action de conduites de projet dont les références varient entre la DPI ou des heuristiques
propres a chaque groupe. Il N’y a pas de contractualisation émanant d’une commande, ni de
scénario formant un cadre de référence ala pratique. Les é éves sont mis danslasituation dela
technologie de 1985, c’est-a-dire I’ élaboration d’un produit nouveau : invention du produit,
recherche d’un marché, conception, production, commercialisation, distribution. **

Pour conduire les activités, I’ enseignant fait |” hypothese que des éléves “en liberté’ peuvent
étre maitres de leur démarche de projet technique. Cependant la réalité ne traduit pas cette
utopie. Les tensions émanant du contexte ne sont pas compensées par I'implication des ac-
teurs:

- lesinformations technigques ne sont pas toujours accessibles ;

- le niveau requis de technicité est parfois au-dela des compétences des éléves ;

- les produits trop complexes génerent des contraintes techniques qui forment obstacle ;

- les prévisions temporelles ne peuvent prendre en compte tous | es a éas (composant technique
non disponible en stock).

Par ailleurs, les éléves ne sont pas dupes d' une pratique servant asimuler lagenése d’ un projet
technique, ils y instalent “naturellement” les étapes apprises en classe de sixieme, pour me
“faire plaisir”, dit I’ enseignant. La norme scolaire apprise est alors facilement restituée.

Dans le classeur des éléves, le double sens du projet figure alafois dans |’ organigramme de la
démarche poursuivie et dans les taches qu’ils associent a chague étape du projet technique.
Ces documents ont d’ ailleurs un statut mixte :

- constituer la mémoire des pratiques dans un synoptique de démarche ;

- associer a chaque moment les connai ssances mises en cauvre.

3. 2. 2. 3. 2 Auto-analyse de I’ enseignant apreés les trois années

Danslatroisieme année de I’ expérimentation, |’ enseignant exprime la performance atteinte par
les éléves : ils savent conduire un projet technique dans ses grandes lignes suivant un modele
simplifié.

Cependant, |” absence d’ activités prenant leursréférences dansles pratiques de |’ entreprise nous
interroge. Une hypothese serait que I’ enseignant admet inconsciemment la présence de ces
références danslemodéle delaDPI qu'il asimplifié (ce qui e dédouane de toute interrogation).
Une deuxieme hypothése serait que, dans le confort de sa situation et de son milieu (petit col-
lége, éléves impliqués, conditions matérielles satisfaisantes, milieu rural peu industriaisé) la
question scolaire prend le pas sur la préoccupation des références.

(158) La chronologie proposée suit en grande partie les étapes dela DPI mais la faisabilité, I homologation et I’ usage en
sont exclus (on rapprochera ces exclusions du constat établi par G. Cazenave).
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Son analyse exprime les grands traits de la figure d’ une démarche de projet qui est plus un
compromis entre son modél e théorique de démarche et ce que les éléves en font dans laréalité
(voir ci-contre) :

Sur le plan des réles sociaux, il s agit d’un collectif
dont I’ efficacite provient del’ entraide entresesmem- § [ s ae
bres. Les éléves s attribuent des réles. IIs en chan-
gent et s'en disent satisfaits. |ls définissent leurstéa
ches pour les techniques dont ils ont |’ expérience et | FRUSESSUS
ilsles planifient. (
D’un c6té, I’ enseignant considére I’ éléveen position

d’ acteur-exécutant. D’ un autre c6té, pour quitter le \
moddedelaDPI, laseulesolution serait d’ opter pour

une pédagogie de projet et I' déve doit étreun acteur | & eriin
concepteur et décideur. 1% rastses ﬂ \‘
Sur ce site, un schéma—Intention -Décision - Exé-

cution— rend compte de la démarche poursuivie par
I’ enseignant et par les éléves.

L e contexte prend une place importante, par le fait
gue les choix sont diversifiés, I’ enseignant ne peut
plus jouer totalement le role d homme-ressources et le milieu technique est révélé aux ééves.
Ces derniers mettent en avant leur plaisir individuel et leur implication collective dans les t&
ches décrites. [ls montrent qu’ils n’ignorent pas la rigueur nécessaire au projet technique.
Les points de vue extérieurs et I’ usage des références sont plutdt inopérants sur la vision du
processus technique.

FONTS DEYLUE

ndudud Cok il

RACTELR®

3. 2. 2. 3. 3 Son point de vue sur les nouveaux programmes

L’ enseignant analyse les nouveaux programmes en comparaison avec Ses pratiques.

Pour lui, les scénarios excluent la conception et la négociation, ce sont des situations directives
d’ enseignement qui ne permettent pas de “ couvrir tous les moments d’ un projet”. |l revient asa
conception d’ un projet-visée conditionné par lefait quel’ éléve doit avoir I'initiative du projet.
Demeurant fixé sur une pédagogie axée sur “la libert€” donnée al’ @éve et fonctionnant sans
références visibles, il N’ arrive pas encore a admettre lanouvelle norme : mettre en oauvre des
modeéles de réalisation sur projet référencés al’ entreprise. |l ne percoit pas encore qu'il adéga
amorcé une construction de ses pratiques proche de la matrice unités et scénarios (pour relati-
viser ce constat il faut rappeler que nous sommes aors un an aprés le lancement des nouveaux
programmes).

(159) Ce qui le dérange le plus c’est que ce soit lui qui est apportéI’idée. Simagine t-il que, dans les entreprises, les
personnels se réunissent pour dire «Et bien cette année qu’ allons-nous produire ?»
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3. 2. 3Académie B

3. 2. 3. 1LEnseigner, former et analyser ses pratiques, troispostures

L’ enseignant aconsciencedestroisrélesimbriqués qu'’il doit assumer durant lestroisannées de
larecherche (formateur ', enseignant en responsabilité, chercheur associé). Samoativation pre-
miére serait de sortir de la confusion entre le projet pédagogique, la démarche de projet indus-
triel et le cycle de vie du produit. Pour cela, il fait référence a trois didactiques, normative,
praticienne et critique (voir p. 311).

3.2. 3. 2 Lespratiques questionnées par la polysémiedu projet

3. 2. 3. 2. 1 Des questions

Sur le plan pédagogique, sa préoccupation principale vient de laplace des éleves dansle projet :
Lesélévesont-ilséémisen projet ? Il rgjoint lale projet idéal qu’il référe aBoutinet ¢, Sur le
plan didactique, il s'interroge sur le sens que prend la démarche de projet dans|es programmes.
Il distingue le questionnement sur la démarche (ses liens avec les procédures ou le processus),
du questionnement sur le projet. La démarche de projet est-elle un moyen, une méthode ou un
contenu ? Le sens de moyen pour la démarche correspond a notre projet-méthode, celui de
méthode renvoie au projet technique et celui de contenu représente ce que nous avons déja
constaté sur le site A : “ladémarche” serait un savoir a apprendre et ultérieurement un savoir-
faire a maitriser.

Si la premiéere année |’ aspect pédagogique prime, ce questionnement didactique crée toutefois
des incertitudes.

3. 2. 3. 2. 2 Des pratiques
L es pratiques en classe de sixiéme sont basées sur des projets a durée réduite qui conduisent a
laréalisation d' objets techniques simples demandant des compétences techniques trés limitées.
Ces projets se succedent suivant trois axes de progressivité :
* du guidage de I’ action... al’ autonomie
* du suivi d’une procédure... al’ invention d’ une démarche, en passant par une étape de réplica-
tion ;
¢ du choix fait par I’enseignant ... a celui des ééves.
L es pratiques de formation sont orientées par le slogan :“L’ éléve acteur dans une démarche de
projet”. Le projet est a vivre et le modele pour la mise en cauvre est laDPI.

Alors que I’ enseignant s'interrogeait sur une démarche qui conduirait soit a un projet humain
soit a un projet technique, le texte du programme de sixieme vient ajouter la confusion d’un

(160) 11 est trés engagé comme responsable, aupres de I' I PR, d'un réseau régional de formation continue
(161) Jean-Pierre Boutinet, (1992). Op. cité.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 123

OO0 @



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

savoir-faire a maitriser et Faire acquérir la démarche deprajet aux € éves devient un objectif

d ’ a p p r e n - Nécess[éw]
. S?NS l VALEQRS TEMPS
t| ste Humaines \ Durée ) )
D
) . Tensions
3.2 3. 2. 3Unefigureinitiale p -

Vuladiversitédesquestionsquel’ enseignant se pose, — —
il est difficile d’ admettre que nous puissions stabili-
ser unefigure correspondant asareprésentation dela
démarche de projet pour I’ensemble de la premiére k Gérer
année. Nous avons considéré que c’ est son quatrieme
projet qui constitue I’ objectif ultime a atteindre la \ n
premiére année. Dans cette figure (voir ci-contre), le Roaraton # ] \
contexte est dirigé par la volonté d’implication des { poNTs DE VUE
acteurs (influence du projet idéal sur la conduite du
projet technique). Le processus est caractérisé par les
deux moments de I'intention et de I’ exécution (ils | )
sont subdivises par les étapes dela DPI). A chacune de ces étapes la décision intervient comme
un moment de réflexion sur le “faire” 2, L’ acteur agit comme une personne et non comme un
individu dans un collectif. Le projet est une occasion pour viser |e dével oppement de son iden-
tité, ¢’ est un projet essentiellement existentiel.

N\

Structure linéaire

ACTEUR

3.2.3.3Leprojet deladeuxieme année, un alibi pour des savoirs

L’ enseignant désire présenter sa pratique en corrélation avec les données issues des question-
naires passes en classe de sixieme.

La démarche de projet est présentée comme une logique de raisonnement. Le double sens du
projet —penser et action— s’ oppose au processus d’ évolution présent antérieurement, soit dans
laDPI, utilisée en formation I’ an passé, soit dans la notion de cycle de vie.

A partir des pratiques présentées en annexe pp. 320-324 et des documents complémentaires
joints au rapport CNM/INRP (M. B, pp. 12-50), nous pouvons repérer les grands traits de la
démarche de projet visée par |’ enseignant.

Le contexte est assimilé aux ressources et aux conditions scolaires. Le processus correspond
aux activités des éléves qui toutes donnent des productions. L’ acteur doit avoir prise sur ces
trois volets : ressources, activités, productions.

Ladémarche vise des savoirs aapprendre alors qu’ antérieurement le projet était avivre. Ce qui
fait apparaitre les savoirs construits au cours des activités.

(162) Ce choix est une des maniéres pour échapper a une pensée commune en technologie qui fait obstacle a toute pédagogie
réflexive. Beaucoup d’ enseignants supposent que I’ éléve ne réfléchira plus sur ses actions techniques une fois que c’est «déja
fait». Les pratiquesdu terrain C... apporteront une autre solution qui réfutera également cette hypothése sans s' enfer mer
dans un discours sur la technique.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 124

OO0 @



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

Comme nous le verrons dans | e texte fondateur du CRDP d’ Aix-Marseille, le projet idéal sem-
ble n’avoir rien transformé dans sa pratique. Le projet alibi reste présent pour pouvoir faire
passer les connaissances. L e projet technique émerge dans une structure qui organise lalecture
des activités.

3. 2. 3. 4 Des hésitations persistantes entre un projet idéal et un projet technique

En classe de quatrieme, dans une matrice articulant les ressources, les activités et les produc-
tions, la concentration sur les savoirs apparait a nouveau.

En classe detroisieme, le projet reprend le chemin d’ unidéal de développement de lapersonne.
L’ activité en projet joue leréle d' un catalyseur, sans doute fusionnel, entre les intentions péda-
gogiques de I’ enseignant et la motivation des éléves.

La conscience collective d’ une anticipation partagée et d’ une volonté de technique souhaitée
fait que I’ enseignant affirme tenir un projet en commun a mettre en démarche.

Son modeéle théorique s arréte a I’ extrait sur la méthode présent dans le texte de la COPRET,
alors qu'il choisit une forme pédagogique que I’ on pourrait référencer au management partici-
patif : entre laisser faire et travail dirigé. L’ enseignant poursuit encore sa quéte d’ équilibre
entre les deux pdles du contexte des démarches : I'implication pour les éléves et la technique
pour I’ enseignant ressource.

Dans cet esprit, chague projet (quatorze sous-projets se réalisent en méme temps) est raconté
comme une histoire singuliere et dynamique. Elle est source de compétences construites, de
connaissances, de productions et de mises en oauvre (et non plus de simples produits).

Les prises de décision sont partagées entre enseignant et éleves. Le professeur reste |’ acteur
extérieur, critiqgue ou médiateur.

Si, dans’idéal, chaque lot de pratiques poursuit un projet commun, laréalité des normes sco-
laires en perturbe le fonctionnement. Le temps planifié n’est jamais en accord avec la durée
réelle. La lecture fine des activités échappe a I’ enseignant en raison de la multiplicité et de la
dispersion des taches mais aussi des limites de sa disponibilité.

Cette pratique pédagogique flexible s avere insoutenable, elle nécessite une reprise en mains
par I’ enseignant. L e séquencement des activités dans |a séance scolaire est soumis aux normes.
Un programme d’ action est décidé. Un contr6le de I’ avancée des activités est systématisé dans
I”analyse réfléchie des éleves sur leurs pratiques : agir, expliquer, comprendre, réagir. De cette
facon, le point de vue de chague acteur peut conduire a réorienter la démarche de son projet.

Nous retiendrons de cette expérience en deux temps que I’ activité de projet dans sa nature
anticipatrice banale suppose une prise de risque dans un réel social et matériel qui résiste sou-
vent aux plus belles planifications.
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Lerdéle de I’ enseignant est primordial pour que ce risque ne devienne pas un échec personnel
des éléves sous prétexte d’ une autonomie qui S apparente plus souvent a une simple indépen-
dance vis avis du maitre. Chef de projet, expert technique ou médiateur, e professionnalisme
deI’enseignant est celui d’un pédagogue-technologue capable d’ amener les ééves a réfléchir
sur |’ action technique dans le cadre d’un monde scolaire dont la maitrise s exprime sur trois
gestes professionnels :

- I adaptation des activités aux normes scolaires ;

- lagestion du temps scolaire incompressible ;

- les médiations sur les chemins de |a faisabilité.

Mais la peur d’un risgue non maitrisé ne doit pas entrainer le formalisme excessif d’un pro-
gramme d’ activités tout fait ou toutes les occasions de réflexion, de choix et de discussion sur
I optimisation des pratiques sont évacuées a priori. Dans ce type d’ approche, I’ essence du pro-
jet technique y perdrait beaucoup. Peut-il y avoir projet sans une part de risque ?

3. 2. 3. 5Lafigured’une démarche souhaitée pour la classe de troiseme

Lastructure de ladémarche suivie est trés différente CONTEXTE

de celle mise en ouvre en classe de sixieéme. Le MO- [A=55 1| ([Gmia o i1 A TG,
y - . . b HG VYALELR: 1 TBuPS I CONDITIONS
ment d’intention prend plus de temps. La conception Humane ppenLib

est mise en relation avec |’ exécution pour traiter des
dysfonctionnements (nous sommes presque dans le ¢
méme schéma que celui du site A). Si nécessaire, la
négociation permet une nouvelle décision qui de-
mande, soit un retour partiel a la conception, soit la
poursuite de I’ exécution.

La figure est complexe dans la mesure ou I’ ensei-
gnant souhaite viser I’ensemble des traits. Entre la ™
figureen sixiéme et cette figure pour laclasse de troi-
sieme, I” enseignant a plus orienté ses pratiques sur la [ FONTSDE YU

structure des_ activités et sur la PI ace a attrlbu_er au T [E]
contexte, mais, comme pour le site A, les pratiques i Coecal ]—
Cmo~E
sociales sont absentes de ses préoccupations, ce qui (- J
fait que les points de vue sont moins diversifiés.
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3. 2. 4 Académie C

3.2.4.1Un programmed’ action issu des représentations contrastées des éleves

Comme dans les deux sites précédents, les enseignants du site de |’ académie C sont confrontés
au nomadisme de la notion de projet et a |’ orientation a donner aux taches. Trois champs de
possible s'ouvrent aleur questionnement :

- larésolution de probléme, en se concentrant sur les méthodes, serait une fagon pour approcher
les difficultés techniques que I’ on rencontre dans les projets ;

- la pédagogie de projet, comme dans les deux autres sites, a longtemps orienté les pratiques
d enseignants engages vers la mise en place de relations signifiantes avec | activité scolaire ;
- laréalisation d’ un projet technique est une tradition de I’ éducation technol ogique mais n’ est-
on pas toujours guidé par e produit ?

Plutdt que detenter de déterminer le sens précis des pratiques de projet, les deux enseignants de
ce terrain ont souhaité prendre en compte les représentations qui se dessinaient dans les résul-
tats du questionnaire réalise dans leurs deux classes de sixiéme (voir pp. 329-331).

Ces résultats |les surprennent dans la différence qu’ils soulignent entre la perception d’ un projet
vécu et celle d’ un projet imaginé, mais aussi dans les défaillances qu’ils mesurent en comparai-
son avec les trois autres sites. |Is déterminent trois facteurs pénalisant leur population :

- lacuriosité est absente,

- les réponses sont le fruit d’ une incapacité d’ anticipation,

- la communication technique est pauvre.

Pour les deux années de 6e et de 5e, ladistance entrel’ é éve et I expression d’ une technique est
telle qu’il est impossible de demander a I’ ééve de s'impliquer autrement que par la volonté
d aboutir.

Ce constat va orienter leurs pratiques pour les années a suivre dans une stratégie simple mais
essentielle. Lamajorité de leurs éleves éant en grande difficulté scolaire, ils choisissent de se
servir delaquasi-immédiateté attendue pour exciter leur curiosité. En mémetemps, ilsdécident
de la dépasser pour traiter les obstacles de I’ anticipation manquante et de la communication
technique pauvre. Un contournement est donc a effectuer pour amener les éléves aacquérir des
outils, leur faire prendre conscience de leurs compétences et ensuite seulement les solliciter
dans un embryon d’ attitude projective.

Ils se concentrent donc sur deux innovations capables de répondre aux obstacles percus :

- adaptation de |’ organisation des activités pour minimiser lesflux d’informations entre acteurs
(la charge relationnelle serait trop lourde dans un collectif d’ acteurs en projet) ;

- mise en place d’une activité réflexive systématique dans la séance, conjointement avec les
activités de réalisation.

Ils déterminent un principe adapté aleur public :

Etre en projet : ¢ est avoir la représentation d’ une finalisation, méme a trés court terme.
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Trois étapes caractérisent la progressivité des activités :

- pour une premiére approche, chaque étape de fabrication constitue déja en soi un projet ;

- laréalisation d’ un mini-projet serait une seconde étape. Dans ces deux cas, les activités sont
accompagnées des carnets de bord ou d’ une courte phase réflexive, pour prendre conscience du
rapport entre anticipation et finalisation %3 ;

- les t&ches de conception ne sont proposées qu’ aprés avoir acquis les compétences techniques
minimales, ce qui permet de ne pas faire fonctionner la capacité d anticipation avide. C'est a
partir de 1a que les scénarios peuvent étre introduits. Le travail collectif n’intervient que dans
cette ultime étape.

3.2.4.2 Lecarnet debord : un outil pour développer des compétences spécifiques

Un premier essai montre la nécessité de L. CARNFT DF BORD
son adaptation ades popul ations différen- ’
. . . . PBRELER sy egr cLasseEs 505

tes (ici lapopulation est homogene, mais  nou PRENOM/ M

en d| ff' CUI té, C’ $t Une dl fférence nOtabI e 1- Que devions-nois falre au cours de cetio séance 7

avec lessites B et A). Pour les déeves, il —ao-csataand f sun ffz@ Mﬂ[;&k_.,.mh_,m_h
Cam Lot 03 Sa )

est tres difficile de traduire par écritce - 7

C]UI Vlent de se passer Immédlatement 2: Pourguol devions-nious falre ces activiths 7
aprés|’ action technique (voir pp. 332-336  PeeeqiLe mows clawan broune e sproche -

(L0 Ledandnms £ croiie Sl Cires b
: Loy e e Sel

et ci-contre). e

Les autres versions du carnet ont com- 3. cm&mmmm ;; gr;up_; classe 2
(W T ! 24 '7("(Iuhf’ Z 2 rf{!,«'f:l\

porté des vignettes pour surmonter, dans o S
un premier temps, |’ obstacle de I’ écrit. T e

Dans la version 3 (page suivante), deux .culradécis 2
. . ) s . -_kme gm.c ?GLSS';;L,‘.,, S
mois et demi plus tard, I'ééve arrive a T

S exprimer sur saresponsabilité et sur ce
gu'il N"apas su faire. 5-1‘5@ qui est pas terming ?.Péuk[guoﬁ;
P . _-J:rzmﬁwraw .
Laredtitutionest unepremiereétapepour ..~
prendreconsciencedelatechnicitéenjeu. = \ , -
. . . . ,  &-Guelles seront les prochaines actvités 7
Elle va au-dela de |a fabrication immé- e me coF pos
diateenfixant dans|’ actionlaplaceprise
par les machines, lesoutils, les téches et |es processus. Elle contourne la posture d’ immédiateté
gue I’ on retrouve sur chaque site en sixiéme, posture qui jouera le réle d’ une représentation-

obstacle en classe de quatrieme sur le site D.

(163) Ces pratiquesréflexives, typiquement technologique, sont déclarées par les enseignants comme indispensables pour
pouvoir enseigner la technologie a des populations en difficulté.
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La structure du carnet de bord organise I" expression des techniques en jeu.

L e passage de larestitution al’ anticipation devient possible grace al’ apprentissage d’ un cadre
spécifique ala pensée technique. L’ adaptation des moyens pour exprimer les faits techniques
permet aux eléves en difficulté de s é@oigner de leur attitude habituelle de refus.

Date ORLE50D ¢ Grope i CARNET DE BORD Nowm g rbd
CTIVITES - ) ] : —
8 Nomdel’ | Machine Outils Travail dont | Travall que je
PRATIQUEES]  activité utilisée Utilisés pétais mai pas su faire
AUJOURDHUI Colle Ia vignette D Colle 1z vignette correspon- | Colle la vignette comrespon- respcnsabia saul
dante dante danie

ACTIVITE/ Ceaitage 1
1

ACTIVITE

l Pergage )
2

3. 2. 4. 3Unefigure a minima en cinquieme, I’ essentiel du projet technique

En classe de cinquiéme, la pratique de projet sefina- ( CONTEXTE

. . . Né ite A Plan A ) Obstacles
II% wus trols fOrm% . SE(’:\leSss ‘ \/[ TEaMPS | W[CONDITIONS }
- desréalisations inclusesdansdesunitésvisant |’ac- BT A

AN

quisition de compétences (pour lesenseignantsméme Tensions

une simple opération technique peut étre congue sous
INTENTION
Projeter Concevoir

7

> EXECUTION

laforme d’un projet avec leurs éléves) ;

- des productions considérées comme des mini-pro-
jets, oule produit envisagé doit étretréssimple, voire
un éément d’un ensemble plus important ;

- des produits faisant plus classiquement référencea |  Stucure ineaire
la notion de scénario. A

Lafigure qui traduit ces pratiques est centrée sur un
processus qui met systématiquement enrelation I’ in-
tention et I’ exécution. Le contexte des activités est
allégé pour minimiser les tensions apportées au pro-
cessus. Le sens du projet est le seul lien qui soutient
la volonté d’ aboutir. Les postures sollicitées sont limitées a un acteur qui entre tout juste en
relation avec son voisin.

Lasimplicité delecture delafigurerend compte de lastratégie minimale qui a été adoptée pour
franchir des obstacles clairement identifiés dans une pédagogie de la réussite.

Produire

Regards et
appropriation

POINTS DE VUE

PERSONNEL

ACTEUR

J
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3.2. 4. 4Lecarnet debord en classe de quatrieme associe réflexion et anticipation

L e prolongement en classe de quatriéme met en évidence |a pédagogie différenciée annoncée a
I’origine de la mise en place. Deux carnets sont nécessaires, avec des modalités d’usage et
d expression différentes. Pour les éléves ayant franchi les premieres difficultés le passage a
I écrit sera complet, pour les autres la version avec vignette sera maintenue. L’ objectif, cette
année, est d’ anticiper | étape suivante, en faisant lelien entre I’ activité en cours et celle avenir.
La progressivité envisagée s appuie sur trois activités auxquelles trois organisations sont asso-
ciées:

- utilisation individuelle du carnet pour déterminer les activités présentes et a venir ;

- prolongement de I’ usage du carnet pour anticiper ses taches dans une équipe de deux ;

- utilisation des compétences écrites dans les carnets pour lesintroduire dans I’ ordonnancement
delaréalisation pour un petit collectif, ce qui correspond aux scénarios du programme de 1996.
Pour ces éléves, I’ outil carnet de bord arendu familier un cadre d’ expression des techniques
qu'ils ont pu utiliser dans les situations d’ organisation du travail comme dans |es situations de
conception ou de réalisation.

Lapratique mise en place remédie également aune autre carence constatée danslafigure moyenne
des projets non vécus : I’ absence d’ évocation de la conception.

L’ obstacle demanderait sans doute a étre mieux cerné : est-il vrai que tous les éleves puissent
étre démunis dans | es taches de conception ? Nous avons antérieurement constaté, atraversles
réponses fournies aux questionnaires sur le projet-vécu, qu’il importe plus aux é éves de racon-
ter |’ action productive. Cependant les entretiens individuels confirment la présence de taches
de conception pour le projet non-vécu en classe de quatriéme. Les éléves sont préts aconcevair,
ils le réclament méme.
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3. 2.5AcadémieD

3.2.5. 1 Uneadhésion difficilealaréflexion sur les pratiques

L’enseignant du site D est coauteur d’un des textes fondateurs cités, celui du CRDP D (voir
chapitre 3. 3). Au moment de la recherche-action, il est chargé d’ une mission de formation
continue dans son académie et, par ailleurs, il enseigne dans un collége sur trois niveaux.

Ces trois fonctions ont eu du mal a coexister les deux premiéres années sans que sa pratique
réflexive ne soit brouillée. Cependant, nous pouvons connaitre sa stratégie sur laderniere année
scolaire de la recherche (voir en annexe pp. 342-346 le rapport intégral fourni).

L es conditions d’ organisation del’ éablissement support d’ exercice ont souvent remis en cause
I activité d’ anal yse de prati ques professionnelle que supposait larecherche contextualisée CNM/
INRP :

- entroisiéme année, il N'y a plus aucun éléve de la classe initiale dans la classe de quatrieme
gue I’ enseignant a en responsabilité ;

- dans ce lycée-college, |a technologie compte bien peu %4,

Le contexte de I’ activité, rapporté par I’ enseignant, est particulierement défavorable en raison
del’ antériorité des pratiques que les éléves de la classe concernée. Plutét que de viser les acti-
vités de projet correspondant au cadre de larecherche, il s'agissait pour I’ enseignant de redon-
ner une vaeur a une discipline décriée.

3. 2. 5. 2 Desreprésentations obstacles qui récusent les pratiques de proj et

Dans cette optique, |’ opposition théorique/concret que les éléves semblent développer est uti-
lisée comme argument pour “redynamiser” les activités dans cette classe. L’ acceés aux machines
constituera donc le moyen essentiel devant faire rupture avec un passé negatif.

Larédisation simultanée de trois projets techniques est envisagée (voir pp. 342-343).

Pour le projet “d’, il s'agirait du scénario réalisation sérielle a partir d’ un prototype. Pour le
“b”, si les éléments ont été achetés, on pourrait penser au scénario montage et emballage d’un
produit. Pour le “c”, il s agit typiquement de laréalisation d’ un service.

Les éléves proposent une activité compatible avec le fait qu’ils aient un kit en leur possession.
L’enseignant, qui ne percoit pas I’ émergence d’ un scénario, organise la pratique du projet “a’
avec comme objectif la comparaison au sein de laréalisation de modes d’ organisation (artisa-
nal - sériel).

Nousrappellerons que, dansle cadre d’ un projet technique, les activités ne peuvent simplement
se concevoir a partir de connaissances générées par le milieu scolaire (auto-référence), une
référence a des pratiques d’ entreprise est nécessaire. 11 est difficile d’ imaginer deux modes de

(164) Le suivi des éléves étant impossible, le contrat initial d'association & la recherche est donc rompu. Le trés court
entretien, que nous avons eu sur place avec I’ administration de I’ établissement, laissait appar aitre que la technologie en
collége était considérée comme tres secondaire dans un établissement de centre ville qui est avant tout un lycée!
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production cohabitant dans la méme entreprise pour ce genre de produit. La comparaison est
aors une facticité scolaire.

Dansle cadredu projet “b”, lasituation d’ enseignement renvoie a un emboitement de pratiques
gue les éléves refusent :

- “découverte’ par I’ observation,

- généralisation des observables,

- décision par transfert entre la généralisation et le contexte particulier du produit,

- réalisation.

L’ hypothése la plus plausible est que les activités de conception % ne sont pas admises par les
éléves en raison de leur échec passé : ils constatent que le programme d’ action fait intervenir la
réalisation en fin du processus, leur expérienceleur fait douter du réalisme de laprogrammation
d autant gu’ on leur avait promis un acces aux machines immédiat.

Dans ces activités, I’ enseignant repéere plusieurs blocages d’ éléves qui ne comprennent pas :

- que les activités techniques se préparent ;

- qu’un projet ne puisse aboutir ;

- que des aéas puissent perturber une programmation.

Pour I’ enseignant, la posture demandée par la technologie est différente de celles des autres
disciplines et cela représenterait la source du blocage.

Nous avons constaté que les enseignants du site C avaient fait de cette différence un avantage
qui permettrait aux éléves en difficulté de seréaliser. Sur le site D, pour des é eves réussissant
mieux dans les disciplines classiques, cette différence apparait comme une source de désaccord
et méme d’'incompréhension : d’ un cotéles éléves souhaitent réaliser immeédiatement et I’ ensel -
gnant reconnalt cette pratique de réalisation comme essentielle, mais de I’ autre, I’ enseignant
exige une réflexion avant I’ action ce que les éléves admettent dans d’ autres disciplines.

3. 2. 5. 3Ladécouvertedéstabilisante d’un projet sans démarche

Pour I’enseignant, le projet s'inscrit dans une durée difficilement compatible avec le temps
scolaire. Pour que le projet aboutisse celui-ci doit accorder une place importante au désir des
acteurs. L'implication est établie si I'idée provient des é éves.

Une hiérarchie des compétences est envisagée comme une progression des quatre années :

- en 6eéme |’ exécution primerait, de par sa volonté de technique et la nécessité exprimée de
I’ obtention d’ un résultat .

- en 5éme - 4éme, I’ exécution et I’intention, juxtaposées, seraient un stade intermédiaire.

- en 3eme, I’intention serait le but a atteindre.

(165) Le cheminement du carnet de bord (site C) nous montre que cet obstacle est surmontable. Avec une «réflexion sur», les
éléves ne se cantonnent plus dans le projet-action et restent conscients du but du projet.
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Cette conception est cohérente avec I’ idée fayolienne de la division du travail (du concret vers
I’ abstrait, ou delapratique versle conceptuel) ; elle s appuie sur une division sociale destaches
en petits groupes ; elle est orchestrée par I’ enseignant . La conduite d’ un processus n’a plus
de sens (a chague année correspondrait un moment
du développement) ; il N’ existe plus de chainage pos- (" CoNTEXTE

~N

CONDITIONS

sible entre |es activités de chaque service. (['féfﬁs"é i SALETR“S”‘\T\ seotames
;o s , , Désir A 4
En reprenant ces caractéristiques, nous avons élaboré N : ‘/

lafigure du projet percu par I’ enseignant dans la si- Tensions \ \

. , . . / \
tuation assez négative de cette classe de quatrieme. | PROCESSUS
EXECUTION
Produire

Lafigure ainsi construite rend compte de I’ absence
de démarche et d’ une centration sur le projet-action.
Celavaal’ encontre de sareprésentation du projet et
I’ enseignant reste déstabilisé par les résultats et les
questions apportées par les pratiques des autres sites.
Notre interprétation serait que le schéma théorique Roguset ‘| / (
du CRDP del’ académie D, par sapersuasion, amas-

gué a I’enseignant la réalité de ses pratiques : S je
m' appuie sur une référence (I’ entreprise organisée
en services) alorsmes activités scolaires sont authen-
tiques et mes éléves sont en projet, ...

Pas de structure visible

POINTS DE VUE

ACTEUR
UTIONNEL ACTEURS
Qollectifs

3. 2. 6 Pouvons-noustirer un enseignement d’ une lecture compar ative
des différentes figures des pratiques enseignantes ?

Soyons tout d’ abord conscient de ce qu’ une telle lecture peut avoir d artificiel. Chagque figure
est lereflet d’ une histoire singuliere dont I’installation dynamique, est partiellement masquée
par |" aspect synthétique de la représentation imagée. Toutefois, pour ces enseignants, le fait de
travailler sur le méme objet pendant trois ans leur a permis de construire une interpénétration
des postures et des représentations sur les démarches possibles pour des projets en technol ogie.
A I’ origine, les interrogations et les hésitations des enseignants que nous avons observeés sont
significatives des oppositions ou des confusions, voire des dérives, qui coexistaient autour de
la notion de projet : confusion projet/produit ou projet/programme, opposition cycle de vie du
produit/démarche de projet technique; mécanismes d’inclusion-exclusion entre une pédagogie
de projet pour le projet technique ou le projet pédagogique, ... Des choix pédagogiques ont été
faits:

(166) Dans I’ exemple rapporté sur le projet de réalisation d’ une alarme a partir d'un KIT, chaque groupe avait une fonction
précise isolée des autres groupes, le modéle d’ une organisation du travail scolaire inspirée par I’ organisation de |’ entreprise
en services sembleici repris. Ce qui est cohérent avec le texte du CRDPD...
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- I’enseignant du site A adhere ala DPI,
- celui du site B n’y adhere pas mais I’ utilise,
- ceux du site C ne s’ en préoccupent pas,
- et I’enseignant du site D utilise son modéle pédagogique régional.
Quiatre pistes d'ingénierie différentes ont été ensuite suivies :
- I’'enseignant du site A fait la catharsis de la DPI et conduit ses éléves a une modélisation des
démarches des “ projets techniques’ ;
- celui du site B poursuit simultanément les trois pistes des trois acceptions du projet :

-> un “projet existentiel” pour développer des comportements ;

-> un “projet-méthode” pour apprendre des contenus techniques ;

-> un “projet technique” avivre pour son expérience.
- ceux du site C, s’ appuyant sur les représentations fournies par les questionnaires, choisissent
une stratégie constructive organisée autour de la restitution et de I’ anticipation des faits techni-
gues dans une réalisation ; ce qui constitue une progressivité orientée vers le “projet technique” ;
- I’enseignant du site D conserve son modéle initial de pratique, un “projet sans démarche’”.

(CONTEXTE 1 A I'issuedestroisannées, lapour-
e | @ [‘ {2 )| suite de ces itinéraires différents
donne des figures qui se ressem-

blent pour lestrois premiers sites
(une comparaison visuelle sur les
traits des figures initiales et ter-
minales est faite ci-contre pour
deux sites). En choisissant d as-
sumer sciemment la double iden-
tité des contraintes du contexte, les
enseignants A et B considérent

que les tensions fournies au pro-

CONTEXTE cessus ne sont plus réductrices
&?11“5‘55&’“1 E:m 1 E{fﬁfn mais qu’ elles en accélérent le dé-
7 ( " veloppement.

L es processus se complexifient en
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Ces résultats sont obtenus a partir de stratégies pédagogiques ayant des origines opposees :
projet centré sur I'implication, pour B ; projet centré sur les obligations techniques pour A ; ou
projet centré sur e mécanisme de ladémarche, pour C. Le principe d’ accessibilité aun modéle
général de démarche en classe de troisiéme est confirmé par ces résultats. Dans les trois pre-
miers cas le schéma d’ analyse a facilité une lecture réflexive sur les pratiques de réalisation; il
a également permis une relecture progressive du modéle de la démarche de projet industriel
conduisant a une modélisation simplifiée (voir p. 116, pp. 326 -327, p. 335). Dansle quatriéme
cas, une représentation obstacle sur lanotion de scénario a écarté |’ usage du schémad’ analyse.

Interrogeons-nous sur |es adaptations de postures faites par ces enseignants.

Pour |” enseignant du site D, le conditionnement a priori de toute pratique de projet dans une
organisation unique annihile tout effort de reconceptualisation des pratiques. Lorsque les figu-
res se figent de la sixieme a la troisieme, toute idée de progressivité et d accessibilité a un
modéle de démarche —gréce alavariabilité de I’ expérience des scénarios— est exclue. Plutbt
gue d’ en distinguer les vraies ruptures, I’ enseignant percoit les modifications du nouveau pro-
gramme dansle prolongement decequ’il faisait auparavant. Ici, I'impossibilité d’ évolution des
compétences professionnelles s’ explique par un enracinement important dans une pratiqueima-
ginée comme identique a celle nouvellement attendue (Ie vocable partagé de scénario, entre le
texte fondateur du CRDP D et celui du programme de 1996, a sans doute masqué la différence
entre les deux usages de ce méme terme).

L’ enseignant du site B, formateur impliqué dans son académie, lit e programme de 1996 avec
le méme axiome didactique que celui du programme de 1985 : il suffit d' gjouter chague année
une “couche” de connaissances faite pour compléter la “couche’ précédente. En ce sens, le
projet-méthode sert a distiller ces connaissances. Par ailleurs, sa formation pédagogique I’ en-
gage a proposer des situations prototypiques d’ apprentissage dévoluant une partie du pouvoir
de !’ enseignant au collectif d’ éléves (en classe de cinquieme et en classe de troisieme, voir pp.
312-313). Leprojet devient une conduite aapprendre, un contenu, dit-il. En organisant avec ses
éléves de quatriéme un scénario relatif aune production sérielle, sapersévérance lui fait gjouter
a ces deux acceptions celle du projet technique. Cependant, persuadé que toute discipline est
nécessairement cumulative, il conserve les postures relatives a chaque acception du projet. Il
tente a la fois de rester I’enseignant régulateur de travaux de groupes des années 1970, le
pluritechnicien des années 1980, le chef de projet des années 1990 et le médiateur du nouveau
programme. Tres schématiquement, le parcours del’ éléve passe d' un projet-méthode a un pro-
jet technique qui souhaite maintenir les avantages du projet-méthode, pour accéder, en défini-
tive, aun projet existentiel qui prend pour alibi un projet technique et pour enveloppe un projet
méthode ! Cette accumulation est sans doute bien trop complexe pour la majorité des éleves
(voir p. 318), elle ne peut qu’ aboutir a une certaine confusion.

L’enseignant du site A a partir d’une analyse rapide de ses pratiques, prend conscience des
ruptures qu'’ il souhaite apporter (voir p. 298). Sa posture de médiateur remplace celle de chef de
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projet, il guide les éléves vers la compréhension du scénario de laréalisation sur projet en les
conduisant a décrire le processus tout en le pratiquant. Par leur réflexion sur leurs expériences,
les éléves accédent & une modélisation discutée de leurs pratiques (voir p. 306).

Orientés par les représentations de leurs éléves, les enseignants du site C suivent le chemin de
la didactisation de taches sur projet. Les figures qu’ils observent et les réponses aux question-
naires qu’ils mettent en correspondance leur font apprécier |’ objectif obstacle que représente,
dans toute activité sur projet, I'impossibilité d’ anticipation. Le carnet de bord devient dans un
premier temps un outil intermédiaire entre la tache technique immédiate et |a tache technique
repensee. Son usage prolongé permet ensuite de relier latéche technique imaginée et les taches
techniques décidées et réalisées.

Ces études de cas apportent trois types de réponses sur |es postures adoptées par les enselgnants
pour rendre scolairement compatibles leurs pratiques de réalisation sur projet. En revanche,
elles nerépondent que trés partiellement alaquestion de laréférence de ces pratiques face ades
pratiques sociales. Seulslesvocables utilisés pour rendre compte des espaces technol ogiques et
les titres des activités évoquent distinctement des pratiques socio-techniques. Le concept de
scénario de réalisation sur projet est ici misen question du fait de I’ absence d’ usage de référen-
ces sociaes conduisant & la définition des processus et a la conception des taches qui y sont
associées. Laposture de traducteur de pratiques sociales choisies est ignorée, laréalité scolaire
est tres @ oignées de |’ entreprise et de ses pratiques. Nous feronsici I’ hypothése que le modéle
fortement intégré de laDPI pouvait, au moment de I’ installation du nouveau programme, don-
ner I'impression a ces enseignants d’ étre dans une situation prototypique dont I’ authenticité
€tait garantie par le vocable industriel.

Cette hypothése sera a vérifier au dela des parcours singuliers de ces enseignants. L es influen-
ces conjointes, fournies par lalecture interprétative des programmes, des textes fondateurs ou
des expériences de projet prévues en formation, devront étre mises en correspondance avec les
constats que ce chapitre et le précédent portent sur les curriculums réels.
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3.3
Figuresrefondatrices

dans
destextes prescripteursdeladiscipline
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3. 3. 1 Un échantillon représentatif des prescriptions nationales et régionales

Pour conduire notre enquéte sur un curriculum potentiel pour la démarche de projet nous pré-
senterons quatre textes de réflexion dont le role fondateur au moment de lamise en place dela
discipline a été reconnu. Ce choix a été guidé par le fait que tous ces textes s expriment sur le
projet et qu'ils rendent compte de quatre points de vue diversifiés, a des moments donnés et
dans des contextes différents. Dans leur chronologie, les quatre textes sont apparus ainsi :

* Ignace Rak, Christian Texido, Josette Favier, Marie Cazenaud, (1990). La démarche de projet
industriel. Paris : Foucher, 1ére édition, 368 p.

* Guy Amarnier (dir.), (1994). Technologie, vers une culture technique. CRDP d’ Auvergne,
coll. Reperes et références, janvier, vol 1 & 2.

» Marcel Sellier, (1994). La technologie, discipline nouvelle in La technologie au college :
bilan et perspectives, Actes du colloque de Montpellier, 16 mars 1994, pp. 14-53.

» Annie Corriol & Annie Gonet, (1994). Le projet pédagogique en technologie. CRDP de Mar-
seille, 4e trim. 135 p.

Les auteurs sont représentatifs de I’ inspection pédagogique, de la formation initiale et de la
formation continue. Cestextes s'inscrivent dans un terrain de réflexion peu défriché. Les Plans
Nationaux de Formation réservés alatechnologie n’ont jamais prisle projet comme sujet, ilsse
sont essentiellement préoccupés de réflexion sur les savoirs techniques. Entrelesinstitutions de
formation initiale (Centres spécialisés puis IUFM), celles de formation continue (MAFPEN,
puis IUFM) et les corps d'inspection chargés de la technologie en collége, la communication
est toujours restée limitée. A partir de 1990, des réseaux de compétences se sont renforcés. Les
réseaux de ressources animeés par I’ Inspection pédagogique régionale se sont chargés de la
formation continue et des ensel gnants de technol ogie motiveés en ont constitué laforcevive. Les
réseaux de formation initiale ont été dével oppés dans la lignée des centres régionaux ou natio-
naux. Les formateurs représentant les différents génies techniques, qui avaient assuré le recy-
clage nécessaire a la mise en place de la discipline, en ont formé I’ ossature. Seuls les temps
réserveés aux interrogations des CAPET internes et externes ont permis des échanges informels
entre certains de ces acteurs. Les fonctions et I’ origine différentes des auteurs ainsi que ce
contexte font qu’a priori, il N'y a pas de relation de causalité entre leurs propos.

Pour chague texte, nous avons poursuivi notre méthode en traduisant, suivant les fréquences
obtenues a chaque item, une série de traits que nous recomposons en une figure synthétique (le
traitement est présenté en annexe 5. 4, pp. 353-356). La place particuliére de la démarche de
projet industriel et de la figure que nous en construisons renverra a des interrogations vers les
autres figures. Toutefois des interprétations proposant des liens entre les trois dernieres figures
ne sont guere plausibles. Le premier texte est un ouvrage grand public, il éait connu des auteurs
destrois autres textes. En revanche alalumiére des dates de parution et apartir de leurs objets
respectifs, nous pouvons considérer que les trois autres textes sont indépendants.
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3. 3. 2 Unefigure mythique «La démarche de projet industriel»

3. 3. 2. 1 Ladiffusion réussie d' une publication attendue

L’ ouvrage s adresse aux enseignants de technologie, a ceux des classes de 4éme et 3éme tech-
nologiques maisaussi aceux del’ enselgnement technique des bacs professionnels. Sadiffusion
progressive a globalement atteint 40000 exemplaires en 1997 (ce chiffre est & comparer aux
15000 enseignants exercant en technologie au collége). Ainsi, apartir de 1991-1992, La démar-
chede projet industriel fait figure de ressource fondamental e pour les enseignantsdeterrain. lls
ont souvent reproduit pas a pas ses différentes éapes dans leur programmation annuelle. Elle est
également devenue un modéle pour laformation tant initial e *” que continue. Devant I’ absence de
formalisation des pratiques, lamise adisposition de La démarche de projet industriel acombléles
silences et homogénéisé les cheminements. Cette publication correspondait a un besoin.

3. 3. 2. 2 Un double objectif : fournir des références et proposer une méthode
Lafonction delapublication est double. C’ est un instrument d’ information sur les pratiques de
I’ entreprise mais ¢’ est aussi un outil didactique descriptif (devenu par habitude prescriptif) de
lamise en cauvre des projets techniques. |gnace Rak, coauteur, rappellequ’il s agit d’ un modéle
complet pour les professeurs et les éléves, que quatre-vingt-neuf actions représentent latotalité
de la démarche de projet et que cinquante outils, méthodes ou moyens sont proposés pour
mettre en oauvre les dix activités. 1%

3. 3. 2. 3 Desrelations discutées entre les références et la démarche
L’ originalité premiére consiste a présenter des pratiques sociales inscrites dans lavie des entre-
prises industrielles tout en décrivant le modéle de démarche. Pour cela, plusieurs domaines
techniques ont été sollicités : ce sont principalement la mécanique, I’ éectronique, I’ économie
et la gestion. Nous signalions (cf. p. 28) que la correspondance structurelle avec la démarche
technol ogique économique proposée par la COPRET était d’ ailleurs trés significative. Cepen-
dant les différents statuts rel atifs a chaque pratique référencée entrainent des constructions par-
fois discutables pour rendre compte du déroulement de projets industriels. Dans un premier

exemple, Cazenave souligne | e glissement occasionné par I’ usage du cycle de vie du produit :

“ Cette notion est empruntée a la gestion des ventes, €lle se définit commela courbe des
ventes, représentant la satisfaction de la demande des clients par un produit particu-
lier, depuis le lancement du produit jusgu’ a la disparition de la vente. (...)En transpo-
sant cette notion, on perd sa définition originale de «courbe des ventes», et méme la
référence a cette définition, d’ un point de vue conceptuel maisauss du point de vue des
pratiques (...). Cette extension de la notion est d’ une certaine fagcon une surdétermina-
tion de la vente sur toutes les opérations (qui lui sont) antérieures.

(167) Notre analyse des dossiers de CAPET justifie cette affirmation, des 1991 les démarches proposées dans les dossiers
faisaient référence a cette publication.

(168) Ignace Rak, (2000). La démarche de projet industriel : technologie et didactique in Skholé, n° 11, Op. cité, pp. 133-
143.
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(...) Enfaisant de |’ analyse du besoin la phase originelle de la conception méme d'un
produit, ils[les auteurs] placent la rationalité des sciences de gestion au centre de «la
raison technol ogique», |égitimant I’ évol ution contemporaine des unités de production
et le transfert des décisions prises autrefois au bureau d’ études vers les directions du
management. (...) par cette «unification» des phases de conception et de production, ils
sont conduits a adopter une démarche abstraite, représentant le «point de vue» de
I’ objet, ¢’ est-a-dire qu’ils tendent a occulter la division sociale du travail...” 1%°

Poursuivant son analyse critique, Cazenave considére que ce choix structurel masque une grande
partie des pratiques sociaes. Ce qui revient adire que lamodélisation ne met plus en avant que

les pratiques techniques :
“(...) cette ingénierie semble jouer une fonction essentiellement idéologique : elle a
pour effet de faire disparaitre les contradictions sociales du mode de production, la
hiérarchisation des professions et |es rapports de domination du monde du travail (...)
La notion de pratique sociale de référence est ains finalement occultée sous la forme
normative d’ un modele de production élaboré dans des catégories fonctionnelles des
sciences de gestion.” 17

Dans une deuxiéme approche, I’ analysefaite par Ginestié sur laDPI porte sur lavalidation des
références proposées. | nterrogeant les pratiques de projet des entreprises industrielles en com-

paraison avec la DPI, il constate que :
- les étapes sont reconnues comme appartenant aleurs pratiques : 99 % pour I’ activité
produire, 91 % pour concevoir, 84 % pour homologuer, et 84 % également pour analy-
ser le besoin ;
- la prise en compte varie tres sensiblement en fonction des secteurs d’ activités ;
- lesentreprises utilisent des outils différents (e maximum de chevauchement, entre la
DPI et les pratiques des entreprises consultées, se rencontre pour la production ou
seulement 6 % des entreprises utilisent des outilsidentiques).*™*

Poursuivant son investigation, il observe que ces mémes entreprises formalisent leurs outils
pour tres peu d’ étapes qu'’ elles reconnai ssaient comme essentielles: laproduction a98 %, I’ ho-
mologation a 83 %, la conception a 80 % et |’ utilisation pour 68%.
Jacques Ginestié remet ainsi en cause les sources delaDPI. Il considére méme que I’ écart aux
pratiques de référence est tel que la DPI n’est plus qu’ une construction scolaire faisant réfé-
rence aux disciplines des genies :

“1l semble que la démarche de projet se réduise, dans |’ utilisation d’ outils formalisés

par les entreprises, al’ articulation concevoir, homologuer, produire et utiliser.
(...) Il'y a construction de toutes pieces d’ un savoir a des fins d’ enseignement” 172

(169) Georges Cazenave, (1997). Op. cité, p. 117 et p. 273.

(170) Georges Cazenave, (1997). Ibid, p. 274.

(171) Jacques Ginestié, (2000). Op. cité: données extraites du tableau page 32 : Prise en compte des différentes étapes par
les entreprises.

(172) Jacques Ginestié, (2000). Ibid, pp. 34-35.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 140

OO



3.3. 2.4 Quellefigure ?
Dans la figure réalisée, nous constatons, comme
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3. 3. 2. 5 Une théorie efficace, des usages contestés

Plus que le modele, ce sont ses mésusages qui ont pose probleme. Sans controverse, |’ ouvrage
est devenu un référentiel aux fonctions standardisatrices. Son unicité et sa reconnaissance im-
plicite dans les situations de formation ont fini par rendre |’ objet mythique : suivre cette procé-
dure et utiliser ces outils, devait inévitablement sortir le “chef de projet” des impasses engen-
drées par la complexité des projets techniques. LaDPI devenait un permis de conduire le projet
qui garantissait alafois le respect des normes et la réussite pédagogique.

Cependant, imaginer gu’ en classe un projet technique puisse se développer réellement comme
une série de problémes adonnéesinitial es fixes toujoursissues du probleme antérieur, ¢’ est une
vue de I’ esprit.}”® Cela permet de planifier, voire de prescrire, mais cela ne résout pas les con-
tradictions qui émergent toujours entre le travail réel et la prescription. Dans les activités d’ un
projet, de nombreuses données sont réactualisees au fur et & mesure de son développement
puisque le contexte est alafois dynamique et réactif aux avancées successives du projet.
Lorsqu’ elle est rendue inopérante, cette prise en compte du contexte comme activateur de ten-
sionssur ladémarche conduit aladérivedel’ imitation. Le sensinitial du projet est alorsgommé.

(173) Le séquencement hebdomadaire demande aux éléves derelier chaque nouvelle séance a la précédente et de faire
fonctionner la logique informationnelle descendante qui est ainsi congue. Cela suppose unetres forte implication qui risque
de n’ étre pas partagée par tous ; cela réclame également beaucoup de persévérance.
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Par ailleurs, plus la démarche se décompose dans ses différentes boites plus la situation risque
de perdre sa visée. Avec ses quatre-vingt-neuf activités et ses cinquante outils, ladémarche de
projet industriel, comme modéle accessible aux éléeves, perd toute signification.

Il reste que ce canevas a permis de partager un socle de vocabulaire commun pour traduire les
pratiques, la DPI fait parti du genre professionnel propre aux enseignants de technologie.

3. 3. 3Unefiguredeprojet référencée dont la démarche est occultée

Cette figure sera construite a partir de la publication du CRDP d’ Auvergne «Technologie, vers
une culture technique». Le texte concrétise laréflexion élaborée au sein des réseaux de forma-
tion continue des deux académies de Lyon et de Clermont-Ferrand.

3. 3. 3. 1 Changer les pratiques pédagogiques

Letitreintérieur de I’ ouvrage “Pour une action pédagogique de la sixieéme a la troisieme, ex-
prime son but. | s'agit d offrir aux enseignants des ressources “ transposables, adaptables’ a
tout projet en technologie par I’ intermédiaire d’ un dossier double de documents pour |e profes-
seur et de documents pour |’ éleve. Cette proposition constitue une aternative ala pratique des
enseignants qui définissent la progression des activités de la6éme ala 3éme a partir des objets
aréaliser.
Trois exigences sont formulées pour cette action pédagogique :
“- la plus authentique possible,

- en compléte cohérence (situations et matériels),

- agencee de facon trés logique.”
Pour répondre a ces exigences, la classe est organisée a I’image d une PME. Les taches sont
réparties dans une série de services. Cette organisation est congue comme un systéme de ges-
tion des activités scolaires qui prend référence sur le management de I’ entreprise.
Le but avoué est de donner du sens aux activités, par le fait que celles-ci seront “ directement
issues du monde réel économique et social.”

3. 3. 3. 2 Une autre construction disciplinaire

Un rappel des finalités est fait a partir des textes de la COPRET 7 :
“ Compréhension, appropriation des démarches de conception, étude, fabrication, es-
sais, utilisation de produits techniques (...) Apprentissage par réalisations concréetes
(...) selon la démarche de projet - Intégrer conception réalisation et usage (...) “Les
proj ets techniques peuvent étre confrontés a des pratiques sociales de référence(...) [il

(174) Le propos ne reprend pas les textes officiels de la discipline de novembre 1985, par le fait qu’ils font moins appel aux
pratiques de références. Nous faisons I’ hypothése que le document s'inscrit comme une solution nouvelle répondant aux
faiblesses de ces premiers programmes.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 142

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

faut alors] qu'ils satisfassent a des conditions de cohérence et d’ authenticité et soient
desimages d’ activités scolaires réelles’

C’est dans ce cadre théorique que les auteurs congoivent une classe fonctionnant fictivement
comme une entreprise composée de neuf services : “ Direction générale - Qualité - Recherche
- Marketing - Financement - Approvisionnement - Commercial - Production - Gestion du per-
sonnel” . Hypothese est donc faite que | es actions pédagogi ques sont consi dérées comme authen-
tiques, cohérentestout en étant desimages d’ activités scolairesréelles desqu’ elles s effectuent
dans cette organisation.

Des “Réflexions didactiques’, présentes dans |’ ouvrage, définissent le projet. Il est présenté
comme “ I’ éément moteur du travail” . Pour I’ éléve, il représente une expérience “vivre certai-
nes étapes de la démarche de projet”. Chague éléve serait ainsi un agent appartenant a un des
neuf services. L’ enseignant organise lesforces detravail par une “ gestion de la classe (respec-
tant la logique temporelle d’ agencement des différentes étapes du projet)” . Laposture prise est
al’image d un patron de PME. Il détermine la mise en scene de chaque projet et la premiére
situation de travail, donc le scénario ** qui définira les réles distribués dans chaque service.
Ce scénario correspond en partie a I’outil de programmation mis en place par |’ enseignant,
maisil n’est pas suffisamment éaboré pour devenir le cadre de représentation et d inter préta-
tion décrit par Jean-Louis Martinand :

“(...) le scénario, c'est I’outil destiné a I’ enseignant pour I'aider a programmer, a

réguler les activités réalisatrices en maintenant leur logique.

(...) lescénario, C' est le cadre de représentations anticipatrices et d’ interprétation ré-

capitulative pour que les éléves qui ont vécu la réalisation, puissent en dégager les

traits qui leur permettent de reconnaitre et de comprendre ce qui se passe dans les

types d entreprise pris comme référence.” 17°

Au manque de précisions apportées ala notion de scénario s gjoute un difficile éclairage de la
notion de démarche. L es quatre assertions, contradictoires ou ambigués, citées ci-dessous, nous

feraient plutét supposer qu’ un modéle mythique de La démarche est sous-jacent :
*“Selon le point de «démarrage» du projet (exemples : projet de conception d’ un pro-
duit ou projet de commercialisation), certainesactionsne seront pasmisesen place !” 1’7
*“ 1l S agit ici de déterminer trés précisément (...) le point de départ du scénario.
Les ééeves seront installés danslesroles:
- d’agents du service «marketing» a la recherche d’un besoin (...)
- d’ agents du service «bureau des méthodes» devant ordonnancer une production...” 18
* “(...) levécu dela classe permettra :

(175) Le terme de scénario est uniquement employé a I’ occasion de la présentation de “ la situation de travail” ou les éléves
de chaque service sont “ installés” . L' idée d’ ordonnancement pédagogique est confirmée par la “ mise en scene” de chaque
projet que I’ enseignant doit accomplir. Vol.1 p. 10.

(176) Jean-Louis Martinand, (1998 b). Op. cité, p. 6.

(177) Cette premiére conception repose sur I'idée d’' une check liste des actions possibles qui sont celles définies par la DPI
(178) On retrouve la les étapes de la DPI.
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- devivre certaines étapes de la démarche de projet (...)

Un second projet, puis un troisiéme, etc. sera nécessaire. Tous ces projets éant, en
quel ques sortes «mis en scéne» pour atteindre une parfaite complémentarité.” 17°

* “ Toutes ces situations (...) doivent : étre articul ées et agencées les unes par rapport
aux autres (...) Il s'agira de faire coexister les travaux des différents services tout en
respectant rigoureusement la chronologie des événements.”

Pour les trois premiéres énonciations, la chronologie implicite est de méme nature que celle
définie par la démarche de projet industriel (voir les étapes correspondant aux termes : besoin,
conception d' un produit, ordonnancer, projet de commercialisation, ...). Cependant ce choix
N’ est jamais affirmé car il est incompatible avec les savoirs lacunaires, les actions impossibles
et les points de départs glissants exigés par le scénario et I’ organisation fonctionnelle. Ladia-
chronie des travaux répartis entre tous les services nuit a la construction d’ une démarche com-
patible avec les conditions scolaires. Une entreprise qui réalise plusieurs produits s’ organi se sur
plusieurs cycles de conceptions et de productions qui se chevauchent et il y atoujoursdu travail
pour tous. Un projet qui correspond a un produit unique ne donne pas toujours du travail au
méme moment a toutes les unités de compétences de |’ entreprise ; ¢’ est d'ailleurs une des
raisons de la création du management de projet (coordonner al’ extérieur de la structure mére
une activité exceptionnelle).

Le référent organisationnel étant basé a la fois sur la répartition des taches et leur dispersion
dansletemps, celui-ci conduit aaccepter des services sanstaches “selon e point de démarrage
du projet certaines actions ne seront pasmisesen place!”, cequi restelogique avec lavolonté
delutter contre les anachronismes organisationnel s dénoncés par les auteurs dansles“ TP tour-
nants’ ou dans “I’accumulation de tous les réles possibles (le concepteur de I’ enquéte... le
concepteur du produit, le réalise, et le consomme)”. Cependant |’ agencement et |’ articulation
des activités entre chague service dépendent étroitement des relations existant entre les acteurs
dans la structure établie. Sur ce point, la référence n’est pas explicite, elle n’ apporte pas de
réponse, puisque le scénario n’ est pas contextualiseé, aladifférence des scénarios du programme
de 1995-98. Nous nous interrogeons alors sur lanature des processus qui seront mis en oauvre.
S agira-t-il de découper la démarche de projet industriel en une série de scénarios correspon-
dant & une ou des éapes ? S’ agira-t-il de concevoir pour chague projet un scénario spécifique
qui, avec Ses propres reperes, construira sa démarche ?

L’ interrogation sur la structure pose également celle du modéle d’ entreprise propose. Quelles
sont les PME qui possedent ces neuf services ? Seules de grandes entreprises pourraient justi-
fier lamise en place totale de ces fonctions, mais sont-€lles, de nos jours, encore lisibles avec
lefiltre du modele de Fayol ? Lastructure hiérarchico-fonctionnelle est sans doute celle qui est
laplus connue des enseignants, elle peut avoir des vertus simplificatrices pour technologie. Au

(179) Il n’ existerait qu’un modéle unique : La démarche.
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demeurant, au nom des références aux pratiques sociales contemporaines, ce modéle est

aujourd’ hui obsol éte.
“ La structure fonctionnelle de I entreprise de type U-Forme correspond a I’ entreprise
fonctionnelle classique [ époque du Fordisme].
(...) Depuisla décennie 1980, il semble que nous soyons passeés d’ une logique d’ orga-
nisation du travail a une logique d’ organisation de la production[le Ohnisme] ... dans
une structure d entreprise de type J-forme. Une architecture nouvelle de la firme «ho-
rizontale» se constitue dont le mode d’ organisation est |e «réseaus.”

Si I’on admet qu’ aujourd’ hui les structures d’ entreprise sont congues dans un réseau centré sur
I” approche production et que, lorsgue ' est nécessaire, le management par projet est une des
réponses au fonctionnement flexible de ce réseau, alors le sens donné par la référence aux
services N’ apparait plus trés pertinent.

3. 3. 3. 4 Une figure sans démarche
La figure ci-contre, que nous avons reconstituée a

-
CONTEXTE

partl r d$ él érnents de I’ Ouvrwe SOUl I gn§ précédem- rNécessité EconomiqueST
ment, conserve des approximations puisque des M_E/%URS

| 7 J
points aveugles subsistent dans le texte. e
Sur le processus, il est difficile de savoir de quelle / §<\ Q\

nature seralachaine des différents moments de cha- p— fE—
que projet. Elle peut étre inexistante dans le cas ou Projeter Concevo] Produire Diffuser

unservicen'aurait rien afairedans|e scénario visé.
Adaptée au type de scénario envisagé, elle peut étre
auss bienlinéaire que cycliquecommenous!’ avons
parfoisconstaté . Lapartierelationnelle delastruc-

ture du projet est indéterminée et c'est le sens de appropraton \i\\ \( / \
notre interrogation « ?». POINTS DE VUE
Nous avons décidé de représenter le moment de la
décision dans le processus en raison de la systéma-
tisation des activités de communication entre servi-
ces, mais ce trait n’'est peut-étre pas tres apparent
danslaréalité. En effet, le statut accordé aux phases dites de restitution peut étre percu dansle
texte sous trois fonctionnalités :

- elles constituent des moments d’ échanges et de suivi du processus, des décisions collectives
peuvent y étre prises;

- elles visent a structurer des connaissances trop dispersées par |’ organisation fonctionnelle ;

r)

Cycle oudisjonction £
.

ACTEUR
ACTEURS

INSTITUTIONNEL
Collectif

(180) Daniel Alban & Alain Crindal, (2000). L’ évolution des sciences et techniques tertiaires questionnée par laré-
agrégation du travail, in Actes du séminaire de didactique des disciplines technologiques, 1998-99. LIREST, ENS-Cachan.
Paris: Association Tour 123.

(181) Nous avons été conduit a observer les pratiques d’un des coauteurs de cet ouvrage, sur trois ans.
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- ellesvisent aenseigner des savoirsqui, enraison del’ aspect trop lacunaire des projets, n’ auraient
pu étre mis en actes. 1

Avec la ferme volonté de traduire des pratiques sociales, la modélisation de projet proposée
souhaite donner du sens. Cependant la contextualisation du projet est tres limitée puisqu’il
S'agit de proposer un modéle adaptable a toutes les situations et constructions envisagées.
L’ entreprise ainsi réifiée danslapratique scolaire apparait sous e seul éclairage d’ une juxtapo-
sition de taches techniques. Le point de vue adopté est celui d une institution aux structures
fixes, laPME, ses missions changeant en fonction du point de démarrage de ses projets. L' en-
seignant qui traduit pour le monde scolaire les activités de cette entreprise, gere la répartition
des taches ; sa posture est al’image d’ un dirigeant. Pour les éléves, cette appropriation se fait
a travers des collectifs d’ agents répartis dans neuf entités. Spécialisés sur les raisonnements
techniques propres a chaque service, la progressivité du projet leur échappe. Ils ne peuvent
percevoir I’enchainement des différents moments qu’ aprés coup. Hiérarchiquement et fonc-
tionnellement divisé, le travail scolaire perd son sens et la démarche s expose a un éclatement
nuisible a sa compréhension.

3. 3. 3. 5 Un cadre de transposition incomplet
Nous pouvons craindre un essoufflement de I’implication des éléves qui se retrouvent quatre
années de suite dans une situation de simulation d’ entreprise dont la facticité ferait qu'ilsn’en
distingueraient pas I’ essentiel. Dans le dispositif de I’ enseignant-entrepreneur, ils jouent un
métier d’ éléve-agent qui les conduit, au final, a se concentrer sur les moments de restitution,
ceux qui permettent d’ obtenir les notes, ultime salaire de cette entreprise virtuelle !
L e cadre de transposition entre la PME et |es obligations du milieu scolaire semble incomplet.
Notre analyse soutient que toute pratique sociale est a traduire et a discuter dans un double
mécanisme. Dans un premier sens, saisir le principe de référence ¢’ est effectuer une traduction
de la pratique sociale destinée au milieu éducatif. Dans un deuxiéme sens, viser la compatibi-
lité, c’est introduire les conditions d’ apprentissage dans la traduction des pratiques choisies
comme référence. Ici, par exemple pour le deuxiéme sens du mécanisme de transposition, les
représentations initiales des éléves n’ont pas été sollicitées. Or la figure moyenne des projets
vécus (classe de sixieme) indique que | es él éves percoivent un projet technique comme le résul-
tat d’un processus simple (intention-exécution) ou ils font preuve d’' une forte volonté d’impli-
cation animée par I'idée d’ cauvre personnelle. Le passage vers la posture d’ agents spécialisés
demanderait a étre pris en compte.
En I’ état, la figure du projet dessinée par les propositions de ce texte est en rupture avec celle
qui est dessinée pour les représentations des éléves de sixiéme sur leurs projets vécus.

(182) Dans ces trois acceptions, les deux der nieres détournent, dans le projet technique, le moment de décision de sa mission.
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3. 3. 4 Unefigure de démarche opaque au projet

Cette figure sera construite a partir du texte “La technologie discipline nouvelle’ qui corres-
pond a une conférence donnée, en 1994, par Marcel Sellier 8 lorsd’ un colloque dont le public
majeur était constitué d’ enseignants formateurs en technologie.

3. 3. 4. 1 Un cadre théorique singulier
Marcel Sellier souhaite apporter une définition pour une technologie allant de I’ école primaire
au collége et jusqu’ au lycée : “la technologie est une discipline fédératrice d’ enseignement de
la compétitivité dont les finalités et les buts sont déterminés dans une formation générale ou
technologique” . Son point de vue concerne donc la TSA ou les STI dans leurs aspects de dis-
cipline d’ enseignement général mais aussi les voies technologiques du moment (4 et 3 eme
technologiques en college et I’ ensemble des formations technologiques en lycée qui n’ont pas
devocation professionnelle). Pour exclurelapossibilité“d’ interprétations divergentes’ dutexte
delaCOPRET, il assimile latechnologie a une discipline d’ enseignement dont |’ objet serait la
compétitivité, reconnue ici comme une compétence exigible issue des références saisies dans
les entreprises. 1| souhaite construire une théorie de la discipline centrée sur la lutte contre la
non-qualité. Il en précise les grandes lignes :
“- des concepts philosophiques, de démarche de pensée (qualité totale, compétitivité,
contrat, maitrise, réussite) ;
- des méthodes de communication (dossier d’ étude, ressources, et groupe structuré)

et des techniques de prise de décision (procédure qualité : lancement, évaluation,
modification, validation, qualification)” .
La spécificité des pratiques a mettre en cauvre compléte cette définition et cette théorie :

“ - La pratigue pédagogique del’ action ;
- Le raisonnement «inductif» autour du réel ;
- La recherche de «l’ authenticité» des taches confiées aux éléves en référence a des
pratiques connues ;
- L’approche globale (...) des systémes;;
- Démarchesvisant &’ appropriation de savoirs et la maitrise d’ un processuslié a un
contrat” .

L hypothése est faite gqu’ un paradigme unique peut rendre compte d’ une technologie alant de
I”école au lycée d enseignement général. Soutenir cette thése de lecture du champ dans un
cadre unique masqgue | es ruptures, les changements de caps entrel’ école et | e coll ége, puis entre
lecollégeet lelycée. C est aussi supposer |’ existence d’ une progression. Toutefoi s une concep-
tion hiérarchique de cette progression serait susceptible de générer des déviations inutiles :
comprendre la découverte du monde avec les outils de latechnologie au collége - saisir dansles
programmes de la seconde TSA une matrice conceptuel le pour latechnologie du collége. Cette
interrogation limite les résultats de notre investigation puisqu’il n’a pas toujours €té aisé de
distinguer dans le corps du texte ce qui revenait ala technologie en collége.

(183) Marcel Sllier, Inspecteur d’ Académie - Inspecteur Pédagogique Régional en Sciences et Techniques Industrielles,
chargé de la technologie dans |e département de la Réunion.
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Au-dela de ce premier aspect, notre travail d’ enquéte interroge les principes unificateurs de la
technologie proposée par Marcel Sellier.

Ladiscipline ainsi exposée se réclame de “ concepts philosophiques’ . Sans connaitre la nature
de ces concepts, nous remarquerons toutefois que si une posture philosophique permet de «pen-
ser sur» latechnique elle ne permet pas de définir latechnologie comme discipline d’ enseigne-
ment. A ce sujet, Séris (1994), philosophe de la technique, doute des philosophes qui ont tou-
jours parlé de ce qu’ilsn’ ont jamais voulu apprénender del’ intérieur. D’ ailleurs, sur le plan des
pratiques spécifiques énoncées dans le texte ce la conférence, nous remarquerons que la péda-
gogie de I’ action, le raisonnement inductif et I’ approche globale par |es systémes n’ appartien-
nent pas plus alatechnologie qu’ aux autres disciplines. Ces caractéristiques sont insuffisantes
pour déterminer I’identité de la technologie. Plus précisément, dans les concepts proposés, le
recours a la démarche de pensée, nous renvoie a la critique que nous avons déa formulée a
propos de la genése de la notion de démarche, ¢’ est-a-dire le mythe entretenu d’ un “raisonne-
ment technologique” (cf. pp. 45-46) qui ne peut jouer ici que le rle d’un mot-valise. Cepen-
dant, les qualificatifs employés pour exprimer cette démarche font tous appel a une rationalisa-
tion de comportements productifs pilotés par I’ efficience. Nous sommes bien dans ce que Joél
L ebeaume reconnait comme la Méthode des éléments de la qualité #, une des étapes qui a
marqué | histoire de ladiscipline. En fonctionnant sur ce principe, le champ dela discipline est
réduit par un usage limité des pratiques de référence qui définit strictement les taches. Cette
proposition centrée sur la notion de compétitivité réveille les critiques qui ont été faites aux
enseignements guidés par le béhaviorisme. Sommes-nous ici en présence d’ une technologie
dont les pratiques admettraient |’ enseignement d’ une compétence comme une forme de condi-
tionnement ? Que la doctrine d' une entreprise soit la compétitivité, cela concerne le monde
économique et celui de laformation professionnelle, d’ évidence un enseignement technologi-
gue général ne peut I'ignorer. La“ méthode des éléments de la qualité’ repose sur I’ enseigne-
ment de techniques et d’ outils d’ analyse de la valeur et d’ assurance-qualité. Elle poursuit une
visée de rationalisation de la technique. Guidée par les compétences, €lle prend ses références
dans les pratiques de compétitivité qui sont exigées dans les économies de concurrence.

L’ actuelle discipline a construit sa matrice sur d’ autres principes : la méthode des scénarios
attribue & la réalisation sur projet une visée éducative d expériences de la technique a vivre
collectivement.

Ce choix d'une autre technologie s affirme également lorsgque I’ auteur récuse les définitions
d'un projet porteur d’ une visée. Le raisonnement est le suivant : si le projet est défini comme
“Cequel’onal’intentiondefaire” (Larousse) ou comme “Imaged’ une situation, d’ un état que
I’ on pense atteindre” (Robert), alors ce N’ est pas satisfaisant en technologie puisque “la notion
de situation de projet guide le comportement réfléchi et la décision”. Laschématisation propo-

(184) Joél Lebeaume, (2000). Op. cité, pp. 48-55.
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OBJECTIFS ou
MISSIONS

si nécessaire

CONTRAT PROCESSUS DE
DEVELOPPEMENT temps
INFORMATIONS Organisation de Procédure de
liées au BESOIN & ces informations concrétisation
satisfaire sous forme de des informations
—>  contrat : avec évaluations
CAHIER DES successives a
CHARGES chaque étape du /érification 5
définissant les > processus g
FONCTIONS ou E

Maitrise de la procédure

sée par Marcel Sellier (voir ci-dessus) inscrit des taches dans un programme, mais n’ accorde
apparemment pas d’ importance au moment de |’ intention, sauf dans unerelation d’ information
exprimant le mobile de I’ action. Poursuivant la présentation des caractéristiques du projet, le
texte affirme que “c’est en fait un plan d’action”. La “gestion du plan” doit se faire par une
procédure d’ assurance-qualité. Mais, laaussi, I’ auteur reprend sa notion de “ démarche de pen-
sée”’ en |’ associant a une maniére de raisonner dans le champ de la technique. 1l exclut ainsi

toute démarche de projet des situations prototypiques d’ enseignement sous assurance-qualité :
“Il est important en technologie de distinguer démarche, de processus. A démarche il
faut associer une logique de raisonnement. A processus il faut associer une évolution
sequentielle d’ une réalité, étape par étape. Attention dans de nombreux documents et
ouvrages une confusion est entretenue entre démarche de projet et processus de déve-

loppement d’ un produit.”

3. 3. 4. 2 Unefigure sans projet

II nous manque beaucoup d’ informations concernant
le contexte et les points de vue adoptés, |’ auteur
n’ayant pas porté son discours sur ce type d’ argu-
ments.

Lafigure dessinée possede les mémes traits de con-
texte que pour la démarche de projet industriel, ses
traits sont orientés vers la volonté de technique.
Aucune implication des acteurs n’est visible. Seul
lemoment del’ exécution est distingué. Laprésence
permanente du contrdle est interne au processus de
développement, elle ne constitue pas un moment de
décision, le contréle est intégré achaguetache d’ exé-
cution.

Il s'agit de la présentation d’un “outil”, la procé-
dured’ assurance-qualité, et non d’ une démarche de

CONTEXTE

Nécessité Economiques A) ( Plan A
SENS VALEURS | TEI\/IF’S|
Tensiors\ l (

,
PLAN

W
C

N
EXE
Structure séquentielle

EXECUTIO
oduire - Contrp
Produire - Con
de boucles répétitives ——
Appropriation | j

POINTS DE VUE

INSTITUTIONNEL
Collectif

|

v

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001

OO

149



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

projet. Lafigure se soustrait alanotion de projet. Contrairement ala majorité des figures ren-
contrées jusqu’ici, celle-ci ne met pas en interrelations le contexte, le processus et |es points de
vue. Une relation de dépendance conduit a I’ interprétation suivante : le contexte économique
impose un plan qui, lui-méme, conditionne une posture unique d’ acteurs dans un collectif de
compétiteurs.

3. 3.5 Unefigurethéorique dissociée de celles de sestranspositions pratiques

Cette figure sera construite a partir dela publication d’ un ouvrage «L e projet pédagogique» par
Annie Corriol & Annie Gonet, formateurs ala MAFPEN (Mission académique de formation
des personnels de |’ Education nationale) de I’ Académie d’ Aix-Marseille.

3. 3. 5.1 Dans le projet pédagogique les projets techniques
Il s'agit de répondre sur les plans théorique et pratique aux besoins des enseignants qui souhai-
tent construire leur projet pédagogique, ¢’ est-a-dire élaborer une projection formalisée deleurs
pratiques professionnelles sur les quatre années du college. C'est donc au sein de ce projet
pédagogique gque | es projets techniques seront explicités. Secondairement, | e texte se positionne
comme une solution alternative aux dérives constatées apres dix ans de technologie.

3. 3. 5. 2 Un cadre théorique pour une technologie plus réflexive

Pour éaborer une grille d analyse permettant al’ enseignant de construire son projet pédagogi-
que les auteurs proposent de S’ appuyer sur une série de repéres fonctionnant comme des tiroirs
aouvrir suivant le besoin.
Une construction curriculaire est ébauchée, sans étre ordonnée, puisgque chague enseignant va
démarrer sa construction par le repére qu'il juge le plus facile. Pour effectuer son choix, il aura
a prendre en considération :

- les intentions (les savoirs sous leurs différentes formes - savoir-faire, savoir étre, ...) ;

- lesressources et |es contraintes organisationnelles et humaines (les conditions logistiques

et humaines environnant ses activités) ;

- les champs de la discipline (les domaines de savoirs) ;

- les thémes technol ogiques (des catégories regroupant des préoccupations de la société et

dans lesquelles les objets techniques a réaliser vont s'inscrire) ;

- les objets techniques possibles ;

- les taches (production, étude), leur nature (analyse, synthése, évaluation) et leur statut

(apprentissage, articulation, controle) ;

- les objets de savoirs (les quatre systemes d’ appropriation de I’ objet technique selon Yves

Deforge, 1990).
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Cet inventaire des reperes correspond al’ idée d’ une discipline a facettes multiples qui pourrait
se construire apartir de n’ importe quelle entrée, du moment que I’ on passe par toutes | es facet-
tes. Les statuts accordés a ces repéres et leurs niveaux d’ approche ne sont pas explicités. Ils
témoignent de préoccupations parfois contradictoires. Nous proposons de comprendre cette
complexité en prenant en compte les fortes pressions que la discipline subissait a cette époque :
- La modélisation issue de la pédagogie par objectifs perdure dans les pratiques d’ une disci-
pline qui doit toujours prouver qu’elle est un lieu d’ enseignement comme les autres. En consé-
guence, laconstruction élaborée se préoccupe delister des savoirs, des champs, des themes, des
systemes a connaitre et des taches d’ étude et d’ apprentissage.

- Ladiscipline peche par des dérives pragmatiques qui lui font occulter certaines valeurs essen-
tielles principalement promues par Yves Deforge. Des contenus définissant une culture techni-
gue sont visés : histoire, prospective, environnements. Des taches particulieres s'y réféerent :
analyse, étude.

- L’ objet technique est en soi un objet d’ investigation qui permet d’ appréhender |a soci été dans
laquelle il s'inscrit, maisil est auss I’ entrée finalisée qui implique I’ enseignant-technicien en
validant sa technicite.

Lamatriceimplicite repose sur les savoirs, lesobjets et lestaches, mais|’ étendue de ses champs
lui confére une surcharge cognitive. Sans une traduction didactique précisant la structure et les
termes de ce curriculum, les praticiens ne devraient pas pouvoir assumer une telle surcharge.'®®

3. 3. 5. 2 Lesréférences pour le projet

Les références choisies et discutées pour redéfinir la notion concernent en premier lieu et prin-
cipalement un «projet idéal» tel que nous I’ avons détaillé précédemment. Les auteurs cités sont
Ardoino, Barat, Bolotte, Castoriadiset Morin. Le modél e retenu d’ Ardoino 8 confére au projet
le double statut de projet-visée (le projet philosophique) et de projet programmatique (sa tra-
duction stratégique).

Un deuxiéme projet s'inspire des sciences de I’ éducation, il fait figure d’ outil pédagogique. 11
est nettement différencié du projet technique, ce qui est logique puisqu’il est I’ objet central de
I” ouvrage. L es auteurs cités sont Berger, de Peretti et Vial. Les caractéristiques de ce projet sont
les notions de choix, de régulation, de processus de négociation. Paradoxal ement ce projet est
également en rapport avec le projet existentiel : “ ce qui compte, c'est le projet del’ éleve.”
Le projet technique est plutdt assimilé au projet programmatique d’ Ardoino. Il doit étre la
traduction stratégique, méthodologique, opérationnelle du projet-visée. |l s appuie également
sur les distinctions apportées par Martinand (1985) :

(185) Curieusement le projet technique figure plus comme un savoir que comme un principe organisateur de la discipline
(186) cité par Corriol & Gonet (1994), pp. 14-18 : Ardoino, (1984). Pédagogie de projet ou projet éducatif, in Pour, n° 94.
(187) cité par Corriol & Gonet (1994), p. 20 : G. Berger & A. de Peretti, (1992). Homéostasie, régulation et renouvellement
de I’ énergie dans un établissement scolaire a partir du projet d' établissement, in Les cahiersde I'l SP n° 18, pp. 69-105.
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“S dansla volonté de réaliser un objet, une production, on affronte dans leur ensem-
ble tous les problemes techniques, alorsiil est sans doute possible de mieux pénétrer
cette“ logique” des activités techniciennes que le projet, du travail del’ingénieur ala
fabrication, alavente et al’ utilisation, met en cauvre dansla réalité économique. Gar-
der I’unité du projet technique, ¢’ est a coup slir, S assurer que le caractére spécifique
de la technologie est présent, celui de la convergence tendue vers une fin d’ une multi-
tude de savoirset de savoir faire qu’ une approche analytique ne pourrait que disper ser
sans retour” 88

3. 3. 5. 3 La démarche de projet, le projet technologique
L’ aspect programmati que des activités que donne ladémarche de projet industriel est élargi par

I"adhésion aux propos de Bolotte (1991) :
“Le projet technologique est un processus de ré-écriture permanente qui met en jeu
différentesinteractions. Le projet ne peut étre démonté comme une mécanique, [C est]
une séried explorations de problémes sans cesser éitérées et reformul éesjusqu’ al’ abou-
tissement final. Par ailleurs, il est aussi un processus d’ ajustement entre I’ univers des
solutions possibles et la solution |a plus adéquate pour le probléme.” 18

De cette fagon, les auteurs sont conduits a redéfinir la notion de démarche de projet. En souli-
gnant la nécessaire simplification a apporter ala démarche, ils rappellent les dérives de la dé-

contextualisation et précisent qu’ une structure linéaire ne pourrait correspondre a la réalité :
“Cette démarche est complexe dansla réalité sociale, et met en jeu des entreprises, des
compétences et deshommes divers. Dansla pratique scolaire, €lle a éétraduite par un
organigramme simplifié (...) qui présente |’ énoncé du besoin, la réalisation du proto-
type, la réalisation du produit, sa commercialisation, sa commercialisation, puis son
recyclage.
(...)Modélisée, et qui plus est d' une fagon treés schématique, cette démarche perd son
sens.
(...) Elle est nécessairement simplifiée car les objets techniques choisis sont des objets
simples.
(...) laconstruction du projet n’ est pasalgorithmique et ne se fait pasdefacon linéaire.
Laréponse, le choix nesuit pastoujoursimmédiatement la question quel’ on sepose.”

3. 3. 5.4 Unefigure théorique
Cette reconstruction théorique de la démarche de projet exprime de nombreux traits du schéma
d’ analyse comme le “zonage” de lafigure le signale (voir la figure page suivante).
L e processus est considéré comme une méthode recomposable suivant trois axes :
* Le projet-visée correspond au moment de I’intention. Celui-ci est qualifié d’ intention assor-
tie, d' intention exprimée. |l s agit d’ anticiper et d’ élaborer des scénarios multiples et cela se
concrétise dans un plan, un canevas, une magquette ou un programme.

(188) cité par Corriol & Gonet (1994), pp. 20-21 : Martinand, (1985), La pédagogie de projet, in Les cahiers pédagogiques,
n°® 233.

(189) cité par Corriol & Gonet (1994), p. 21 : Chantal Bolotte, (1991). L’ enseignement technologique : une éducation pour
un humanisme contemporain, in Les Publications de Montlignon, n° 5.

(190) A. Corriol & A. Gonet, (1994). Ibid, pp. 21-30.
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* Le projet programmatique convient au moment CONTE XTE

del’ exécution. Il s'agit d’ objectivation donc d’ une Necessite ) (Economiques A (‘Plan j)
action : réaliser un produit, un programme, faire &Egrs VJ [VALEURS | [TEMTS |
quelque chose. \ \
* Le moment de la décision semble plus se rappor-
ter au projet pédagogique qu’au projet technique. INTENTION
|| s'agirait de résoudre des problémes de choix an- proleter
tagonistes, amodifier, aréguler, ajustifier (lacon-
formité au CdCF - cahier des charges fonctionnel-
est vue comme exemplede point nodal dans ce mo-
ment).

Cette méthode est ordonnée et planifieemaisd'une )w /
maniére non linéaire et non algorithmique. POINTS DE VL&

L e contexte est représenté comme un champ dont —
il faut définir les frontiéres et les moyens de réali- (__couecrr )}—
sation. Il s'agit de construire le sens, de se mettre - -

Structure cyclique

CITOYEN

enprojet cequi peut rejoindreletrait dudésir. Mais

il s'agit également d’ objectivation ce qui correspond al’idée de nécessité. Le temps intervient
comme un plan, un programme, des actions aprévoir et aplanifier en s'inscrivant dans le futur
avec le désir de maitriser |’ avenir.

Les valeurs ne sont pas facilement identifiables. |1 s agit d’ une démarche industrielle qui doit
aboutir ala commercialisation d un produit, cette démarche fait appel alarationalité.

Les conditions ne sont pas présentées dans le cadre théorique puisque celui-ci va étre mis en
exemples.

Les points de vue proposés sont, pour la méme raison, peu explicites. Il sagit d’un travail
collectif mais aussi d'un projet de |’ éléve.

3. 3. 4. 6 Des exemples de praticiens infidéles a la démarche théorique

Il apparait en fait assez clairement que le modéle de démarche de projet industriel reste pré-
gnant dans les «préconceptions» du projet pédagogique qui sont présentées dans la deuxiéme
partie de I’ ouvrage. La construction présentée (p. 83 de I’ ouvrage) propose trente-trois taches
dont vingt-deux sont directement reliées au modéle de la DPI. Sur les quatre années scolaires,
aucun projet technique ne prend appui sur le CACF déja établi. Les taches d’ éudes qui se
distinguent du modéle de projet industriel sont rares (six).

La structure proposée ne fait pas apparaitre d’ é éments caractérisant quelques-uns des grands
principes énonceés pour lafigure théorique : I’ abandon du modél e taylorien - I’ articul ation pro-
jet-visée et projet programmatique - les fonctions de régulation et de négociation. Si le cadre
théorique reste attractif sa transposition lui est infidele, les praticiens s appuient sur un cadre
différent.
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Lafigure pratique moyenne obtenue (ses modalités | conTExTE

d’ obtention sont précisées en annexe 5. 4) est révé- uf\mq ﬂ Can M
i i i SENS \ALEURS TEMPS CONDITION
latrice de plusieurs glissements.

Lafigure s enrichit d’ unetension exercée au niveau /\zns.ons l

du contexte par les conditions ; celles-ci sont uni- (~ pre
guement représentées sous laforme d obstacles. Le INTENTION
Projeter Concevoir
DECISION
gomer—Gérer

projet est essentiellement tourné vers la volonté de
technique et le souhait d’implication de I’ @ éve est
absent. Seulelapostured’ acteur est identifiée, dors
que le discours philosophique et la technologie ré- Structure linéaire
flexive de Deforge nous faisaient attendre un point — ‘
de vue citoyen sur le projet en actes. Le processus appropration
présente des traits identiques a celui delafigurede | "ONTSPEVUE

la démarche de projet industriel.
Nous supposons que les enseignants constructeurs
de ces projets pédagogiques n’ ont pas encore assez
de recul pour s écarter de la figure mythique qui a
été diffusée et prescrite a I’ échelle nationale. La transposition attendue demandait un autre
traitement du projet qu’il aurait fallu inventer. Mais était-il possible d’intégrer dans |’ anticipa-
tion de leurs pratiques|es nouvelles contraintes apportées par laréflexion théorique sans élabo-
rer d’ autres situations prototypiques d’ enseignement, sans changer de genre professionnel ? 1

EXECUTION
Produire Diffuser

3. 3. 6 Desprescriptions en désaccord qui augmentent la diversité

L’ écart entre la figure du «dire» du CRDP d’ Aix-Marseille et du «faire» est significatif des
profondes différences qui existent dans cette discipline entre ces deux approches. Nous atten-
dions une opérationnalisation des concepts provenant d’ Ardoino, de Boutinet, ... mais la tra-
duction ne se fait pas. De la méme maniere, le systeme de lecture des objets d’ Yves Deforge
disparait dans la pratique. Celarevient a constater que, Si ces auteurs sont utiles pour penser la
technique, leur traduction n’est présente que sous la forme d’ un discours sur la technique. Ce
discours peut d ailleurs étre passionnant et fournir aux enseignants une grande satisfaction in-
tellectuelle. Cependant, pour I’ éléve dans le cadre des réalisations sur projet, penser ses prati-
gues ne peut intervenir gu’ au moment ou, comme acteur, il est amené a réfléchir sur ses expé-
riences, le vécu du projet est un prérequis.

En fait I’ enseignant est conduit a tenir compte de deux contraintes : il lui faut des outils géné-
raux pour penser et distinguer lestrois types de projet sur les plans philosophique, psychologi-

(191) YvesClot, (1997 a) in Le travail, activité dirigée, Op. cité.
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gue et sociologique maisil lui faut aussi des outils pour que ce soit opérationnel et pertinent
dans le contexte d’ une didactisation du projet technique au collége. Pour comprendre les diffi-
cultés associées a cette opérationnalisation, nous rappellerons quelques couples paradoxaux
communément rencontrés depuis 1985 en technologie: entre e texte du guide d’ équipement et
les conditions réelles des laboratoires polytechniques - entre les horaires des programmes et
leurs applications - entre les organisations en groupes allégés et laréalité des classes entieres -
entre la volonté affichée d’ une attitude de projet et le taylorisme de taches d’ exécution haute-
ment programmeées - entre une organisation en équipe de projet et les TP tournants.

L es autres textes fondateurs revendiquent |’ usage du concept de pratiques sociales suivant trois
entrées différentes : la structure de services, ladémarche d assurance-qualité et ladémarche de
projet industriel. Pour cestroismodéles, il s’ agit d’ imaginer |’ activité technique avec des carac-
téristiques communicables a autrui dont le contréle a posteriori est prévisible. Nous résumons,
ci-dessous, les objets de travail qu’ils transposent dans I’ activité scolaire.

Structure de services Assurance-qualité DPI
« Rationalisation del’activitétechnique:
Fonctionnalisme Compétitivité Point de vue de I’ objet
Flux d’informations Outils dela qualité Outils de I’analyse de la valeur

« Compétences spécifiques développées:

Le chef d entreprise L'ingénieur qualité Le chef de projet

(I enseignant entrepreneur) (I enseignant controleur) (le chef de travaux programmeur)
Les chefs de service ? Les responsables d’ unités

(les éléves agents spécialisés) (les éléves compétiteurs) (les éléves pluri-techniciens)

« Roles sociaux, or ganisation du travail :

Maitre d’ cauvre puis Maitre d’ ouvrage Maitre d’ ouvrage Maitre d’ cauvre et d’ ouvrage

L’ entrepreneur répond a la demande Il traduit la commande en un contrat | 11 détermine le projet technique,
etlaventile; les servicesréalisent. fait exécuter et vérifie la conformité. | jalonne le traitement technique.
L’agent répond a une partie spécifique. Le producteur exécute. Des*“ acteurs’ exécutent.

Ces choix sont construits par des praticiens chevronnés qui font de I’ opérationnalisation. Pour
la premieére approche, le modéle est directement transposé de I’ organisation du travail prise en
référence. Pour les deux derniéres approches, les auteurs formalisent leurs expériences et, par
approximations successives, ils définissent un modéle. Comme Cazenave (1997) I'indiquait,
ces modélisations engendrent le masguage dans les pratiques sociaes de la hiérarchie ou des
relations existant entre roles sociaux. Dans leur description des téaches scolaires, ces trois mo-
délisations finissent par étre saturées. A force d étre trop formalisé, chacun de ces raisonne-
ments conduit al’insignifiant. Lafigure du CRDP d’ Auvergne perd sa démarche, celle du col-
logue de Montpellier perd son projet, celle delaDPI, fortement outillée, devient dans son usage
un modéle mythique, un modele de projet-méthode plus qu’ un modéle de projet technique.

Les postures des enseignants que nous avons analysées antérieurement s expliquent aussi a
travers ces modéles qui les ont influencés. Un modéle de projet sans démarche constitue un
obstacle pour I enseignant qui travaille sur I’ élargissement des démarches possibles (Cf. ensel-
gnant du site D). Un modéle de projet qui masque la référence aux organisations du travail,
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laissetouteliberté aux pratiques scolaires d’ organisation des activités (cf. I’ enseignant du site B).
Seule une modélisation préal ablement écartée permet ensuite de mettre a profit |a connaissance
de ces modéles (cf. les enseignants du site C et I’ enseignant du site A).

Nous verrons comment ces propositions qui sont faites dans les textes fondateurs peuvent étre
mises en correspondance avec le programme de la technologie. Nous chercherons également a
discerner les influences qu’ elles ont eues sur laformation ?
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3.4

Ruptures et continuités

dans

les programmes
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3. 4.1 De 1995 a 1999, une transformation pas a pas des programmes

La construction des programmes est alafois séquentielle et globale 1°2. Elle se traduit de lafin
1995 au début de I’ année 1999, par une série de textes qui fixe en trois parties distinctes I’ en-
seignement de la technologie pour le collége :

» novembre 1995, letexteinitial définit les finalités et objectifs pour I’ ensemble du curriculum
ainsi que le programme de la classe de sixiéme ;

* décembre 1996, le programme du cycle central (classes de cinquieme et quatrieme) ;

* octobre 1998, le programme du cycle d’ orientation (classe de troisieme).

Chacun de ces textes a été précédé d’ une phase de consultation a destination des enseignants,
puis, aprés publication, il aété suivi d’ un texte d’ accompagnement traitant de |’ organisation de
I’ enseignement et apportant des recommandations pédagogi ques.

Durant cette période, le Guide des équipements conseillé pour la technologie 2 ne sera pas
actualisé (seule une circulaire interviendra pour préciser la dotation informatique dont I’ obso-
lescence est rapide). Ce sont les circulaires de rentrées ou les arrétés concernant les horaires —
redéfinisdans|’ arrété du 29-5-1996 (A. Boissinot) : “(...) la Technologie recoit une heuretrente
(...) dansle cadre de son autonomie, |’ établissement scolaire peut organiser des enseignements
en effectifs allégés %~ qui préciseront la portée des nouveaux programmes.

3. 4. 2 Pourquoi envisager deschangementsa proposde”la démarchede projet” ?

A partir de nos études, celle des pratiques des enseignants et celle des textes fondateurs, nous
pouvons relever un certain nombre de causes possibles de dysfonctionnements, apportant un
complément aux travaux de Ginestié et de Cazenave, dga cités.

* La carence de définition des situations d’ enseignement dans les programmes de 1985, a per-
mis |’ instauration d’ une pratique non discutée. Une série de gestes professionnels constitue un
habitus dont e déroulement s’ effectue en trois temps :

(192) Pour la technologie en collége, les textes pris en référence dans cette étude sont :

MEN (1995), arrété du 22 novembre 1995, Programme de technologie, cycle d’ approfondissement (classe de sixieme).
CNDP (1996) Programme des classes de sixieme, 1 livret, décembre 1995, RLR 524-2a, 1996.

MEN (1996 b), arrété du 29 mai 1996, BO n° 25 du 20 juin 1996. Horaire de la classe de sixieme.

MEN (1996 c), arrété du 26 décembre 1996, BO n° 5 du 30 janvier 1997. Organisation des enseignements du cycle central et
du cycle d’orientation. (Horaire éléve en technologie, LV2 et option technologie).

MEN (1997). BO hors sérien® 1 du 13 février 1997. Programme du cycle central.

CNDP (1997), Livret d accompagnement des programmes du cycle central, septembre 1997, pp. 105-110.

MEN (1998 a), B.O. n° 9 du 26 février 1998 (consultation classe de troisieme)

MEN (1998 b), BO Hors série n° 10 du 15 octobre 1998 pp. 136-140. Programme du cycle d’ orientation (classe de
troisiéme).

CNDP (1999), Livret d’ accompagnement des programmes de 3¢, Livret 3. 1999.

(193) MEN (1994), Guide d’ équipement : Technologie au collége. DLC C3, février 1994.

(194) Cet horaire est a comparer avec celui prévu par la précédente circulaire d ao(t 1989 (R. Chapuis) qui fixait

I’ enseignement hebdomadaire a deux heures consécutives en groupes allégés (mais qui ne fut que trés rarement mis en
application).
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- Une premiére pratique, masquée aux éléeves, permet al’ enseignant de s’ assurer de la faisabi-
lité technique et économique delaréalisation. A cette occasion, |’ enseignant fait du produit son
projet : il en est le conducteur et I’ acteur, il exerce ses compétences techniques en se heurtant
aux aléas propres au produit choisi, il réalise au moins un prototype, sa démarche est heuristi-
que. Il s'interroge alafois sur les achats, les cots a supporter, les solutions qu’il imagine, les
opérations qu’il ne peut réaliser dans ses conditions d' exercice et les ruses qu'il doit opérer
pour adapter le produit a son contexte. 1l est alors un technicien-créateur tres impliqué.

- Un deuxiéme temps consiste arépertorier les savoirs qui sont en jeu dans les techniques qu’il
a utilisées pour concevoir et réaliser |’ objet technique. 1l place ces savoirs dans les différentes
étapes du modéle normé de la DPI et recherche les manques, ¢’ est-a-dire des savoirs associés
aux trois domaines techniques lui permettant de “couvrir le programme” (voir, aussi bien, les
programmations du site A que celles du texte fondateur d’ Aix-Marseill€). || détermineainsi une
panoplie d activités possibles et impossibles. Des opérations techniques sont réalisables par les
éléves, d’autres non (pour ces dernieres, il les sous-traite ou se les appropri€). Des connaissan-
ces techniques, absentes dans laréalité de sa pratique initiale, sont réintroduites sous laforme
d exercices afin que chaque étape du modéle normé soit rencontrée. L’ enseignant est alors un
professionnel respectueux de la norme des programmes.,

- Letroisieme temps représente la réécriture du projet technique al’ intention des éleves. Muni
de cette panoplie ordonnée d’ opérations techniques, d exercices ou de problémes techniques,
I” enseignant propose une programmation annuelle dans laguelle I’ é éve est amené a dupliquer
une partie du processus heuristique dans un ordre qui est “le bon ordre” . Lamise en cauvre de
connaissances, dont la difficulté technique est graduée année aprés année, peut aors étre obser-
vée dans ces moments.

» Cependant cettetraduction pédagogique du projet technique del’ enseignant devient pour I’ éleve
une simulation. Sans besoins réellement significatifs, I’ ééve réaise un produit dont il est le
destinataire. | joue un doubleréle de* client-producteur” 1°° tout en sachant pertinemment qu'’il
ne doit pas oublier son réle d’ éléve accumulant des séries de savoirs en miettes.

Lalisibilité de ces pratiques d éléve est alors sans rapport avec des activités réelles d’ entre-
prise. Face a un projet technique qui semble appartenir al’ enseignant, I’ éléve s’ apercoit, desla
deuxiéme année, qu'’il vit une routine ou son implication dans le projet est généralement celle
d'un “acheteur obligé” du produit fini (ce qui ne correspond pas a un modéle économique de
notre époque), ou, plus marginalement, celle d’ un exécutant qui se percoit comme réalisateur
d une cauvre individuelle (ce qui revient a une pratique domestique).

Ces deux représentations correspondent a celles que nous avons constatées dans les figures
relatives aux éléves de sixieme. Ainsi renforcées par la pratique développée en classe, ces re-

(195) Dans notre économie ce sont les bricoleurs du Week-end qui représentent le mieux ce role social.
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présentations initiales ne bénéficient d’ aucune construction nouvelle capable d’ apporter une
lecture moins stéréotypée du monde industriel et économique.

Pour la “mise en démarche’, I’ usage systématique de la DPI 1% avec les éléves a sans doute
entrainé des dérives. Sans commercialisation effective dans le milieu scolaire, lastructuredela
DPI perdait tout espoir de rétroaction sur ses étapes antérieures et la validité de son processus
ne pouvait que disparaitre en laissant place a une formalisation réductrice. Mais c'est égale-
ment la“mise en projet” qui aété dénaturée par rapport aux intentions originelles des textes de
laCOPRET. Leprojet d' un collectif s est traduit par un programme d’ objectifs disséminés dans
des micro-savoirs a pratiquer et a évaluer individuellement. La projection des éléves dans une
contractualisation conduisant a une réalisation technique a été rendue impossible puisque tout
€tait programmé a |’ avance et que chague année cela devait se répéter de la méme facon. La
scolarisation dudit projet est telle que tout lien avec les réalités du développement d’ un projet
technique devient impossible : la conduite réelle par I’ enseignant du projet technique (premier
temps signal € précédemment) est masguée aux éléves. Sans s en rendre compte, comme inter-
médiaire unique avec la réalité extérieure, le maitre filtre la lecture de cette réalité et blogue
toute initiative des é éves.

Comment prendre en compte ce constat dans un curriculum a propos de ladémarche de projet ?
Comment quitter la dérive formaliste d’un enseignement organisé annuellement autour d’un
modeéle de projet technique décontextualisé, normatif et répétitif ? Quelles sont les situations
d’ enseignement qui prendraient en compte des représentationsinitiales des é éves (sur les réles
qu’ils admettent et ceux qu’ilsignorent - sur les durées compatibles aleur investissement et a
leur développement dans les quatre années) pour lesimpliquer dans des activités significatives
des pratiques industrieuses ?

3. 4. 3 Ruptures et continuités pour la démarche de projet dansles programmes

Nous faisons I’ hypothése que ce programme s'inscrit dans une histoire ou simultanément :

- certaines habitudes perdurent,

- des choix effectuent des transitions avec |’ ancien programme,

- des pratiques proposées constituent des ruptures complétes avec des postures anciennes.
Sans faire une étude critique de I’ ensembl e de ces programmes, nous retiendrons, danslestrois
principaux arrétés successifs ¥, les termes employés qui rendent compte des notions relatives
au projet et ala(ou les) démarche(s), ce qui dans ces textes prend souvent laforme originale de
réalisation sur projet.

(196) Ce qui ne veut pas dire que le modele de la DPI ne rend pas service aux enseignants, entre autre pour discuter des
pratiques qu’ils considérent comme industrielles.
(197) Ce sont ces textes qui serviront a I’ établissement des figures.
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Dans le tableau ci-dessous, nous récapitulons ces termes en respectant leur chronologie d’ écri-

ture.
Programmede6 e Programmede5e-4e Programmede3e
cadre général contenu spécifique contenu spécifique

“« aux différentes étapes de la
conception, de la production,
deladistribution...

« Les activités proposées sont
programmeées sur une certaine
durée dans le cadre d’un projet

e« Lamiseencavredela
démarche de projet, qui donne
du sens aux activités des éléves
dansle cadre des projets
techniques conduisant a des
réalisations, reste un objectif
important. Elle devra étre
acquise alafin dela scolarité
en collége....

 Les éleves participent a
certains aspects de |’ analyse
du besoin, de la conception et
de la préparation, s'impliquent
dansla mise en caivreet les
essais,”

contenu spécifique

« “ sefamiliariser avec le
processus de fabrication
deux activités de fabrication
« une approchedela
commercialisation d’un
produit.”

“ e des réalisations sur projet...

« Elles sont construites en référence a une
pratique sociale identifiée permettant de
mettre en relation les activités dans la
classe et les pratiques en entreprise....

* un scénario est proposé pour chaque
réalisation...

« faire découvrir aux éléves la diversité des
activités du monde industriel et
économique...

« Dans leur complémentarité, les scénarios
... visent, d'une part a faire acquérir les
compétences correspondantes ..., d’ autre
part a donner les bases d’ une
représentation des différents moments de la
conception et de la réalisation d’ un produit
ou d'un service.

- Enclassedecinquieme:

a) montage et emballage d’un produit ;

b) production sérielle a partir d'un
prototype ;

C) étude et réalisation d’un prototype.

- En classede quatrieme :

d) essai et amélioration d'un produit ;

€) extension d’une gamme de produits ;

f) production d'un service.

« Un scénario ne reprend pas toutes les
étapes d’un projet

« (ce qui se passe en amont et en aval)

« production d'un service :

La mise en cauvre de ce scénario permet de
faire percevoir la communauté de
démarches entre les activités de production
de biens et de production de services.”

“« élaborer un modéle de démarche de
projet, de ses étapes, des décisions qui
leur sont associées ainsi que de leur

interdépendance....

« une organisation de la réalisation sur
projet selon quatre étapes essentielles
dont les interrelations doivent étre mises

en évidence pour garantir la

compréhension des conditions de
cohérence d’ensemble du projet...

« un projet dans sa globalité...
- Etude préalable :

étude du besoin ... fonctions de service,

... cahier des charges

- Recherche et détermination de
solutions :

solutions techniques ... prototype
valider les solutions

- Production :

mise en ouvre ... des matériels de

production

flux... approvisionnements...
controle... qualité...

- Diffusion :

mise a disposition... stockage
communication

« Evaluation :

présentation d’' une réalisation sur

projet*

Extraits des programmes

Le nouveau vocable “réalisation sur projet” est en rupture avec les pratiques enseignantes an-
térieures. 1l s agit d’ abandonner les séries d’ apprentissage par objectifs introduites dans le dé-
veloppement d’ un “produit-projet” qui leur sert de faire valoir. Désormaisles réalisations sont
pilotées par projet 1%, Le scénario est donc une nouvelle situation prototypique d’ enseignement
de latechnologie qui remplace celle d un projet technique se déroulant sur toute I’ année sco-
laire. Une distance est prise avec un programme organi sé autour des connai ssances provenant
des domaines techniques. La trame des activités est issue de pratiques sociales prises en réfé-
rence, elle vise a construire une mise en scéne authentique et plausible pour le milieu scolaire.
Ces nouvelles situations d' enseignement ne peuvent étre |’ occasion de poursuivre I’ ensemble
des étapes prévues dans le séquencement de la DPI. Elles sont congues pour obtenir laconstruc-

(198) Jean-Louis Martinand, (1998 b). Op. cité.
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tion progressive d’ une représentation des différents moments de la conception et de la réalisa-
tion et elles débouchent sur I’ @aboration d’ un modele de démarche de projet.

Cependant I’ hypothese de |’ existence d’ une seul e pratique pour conduire des projetstechniques
reste parfois présente lorsgue les textes évoquent la démarche ou le projet global :

- la mise en cauvre de la démarche est définie comme un savoir amaitriser a la fin de la scola-
rité du collége ;

- le projet dans sa globalité, n’est jamais expliqué e, par ce silence, I interprétation majeure
des enseignants ne peut étre que celle d’ un projet conduit a travers la DPI ;

- Iidée de communauté de démarche
entre les activités de production de
biens et de services peut également
lai sser supposer qu’il existe un modéle

Activitésen 3e
Etude du besoin, ...
Fonction, ... CACF

Etapes DPI
Analyser le besoin
Etudier lafaisabilité

unique de démarche a suivre ... Concevoir Recherche de solutions
L orsque nous mettons en corrélation,
dans le tableau ci-contre, les contenus Homologuer \alider...
affectés aux quatre étapes essentielles Industrialiser Production
Produire Contrdle... qualité

du projet en troisieme et la structure
de la DPI (1990), nous nous aperce-
vons que huit étapes sur neuf sont pré-
sentes dans le programme de troisiéme. Larésurgence de ce modél e est-elle une rupture voulue
pour le cycle d orientation ou est-elle une contradiction interne des programmes ?

Communication...

I
I
I
I
I
Définir : Prototype...
I
I
I
I
Commercialiser l

Revenant al’ essentiel, les scénarios obligent a mettre en relation les activités de la classe avec
celles d’' une entreprise. Toutefois nous nous interrogeons sur le sens relatif au terme d’ entre-
prise dans des définitions qui apparaissent dans les textes concernant |es réalisations sur projet.
S'il s'agit de faire référence a une entreprise a partir de ses activités, aors la quéte de cette
entreprise locale devient mal aisée. Lanotion d entreprise peut étre qualifiée selon des critéres
bien différents, leurs choix influent sur I'image que I’ on peut associer alanotion et ason usage
comme référence :

- critéres économiques : lataille, le chiffre d’ affaires, les effectifs, le secteur d activités, ... ;

- critéres juridiques : EURL, SARL, SA ;

- criteres psychosociologiques : rapports ingénierie employés - ingénierie entreprise (modéles
paternaliste, “marche ou créve’, ... - entreprise citoyenne, ...) ;

- critéres systémiques : entreprise mere, filiale, holding, ... ;

- critéres gestionnaires : points de vue ressources humaines, comptable, systéme d’ information,
marketing, gestion de production.

Les textes définissant les références s'inscrivent dans I’ optique de la gestion de I’ entreprise.
Sont mis en valeur la gestion de production (réaliser un produit, assemblage, éléments fabri-
qués- production en petite série - prototype, appel d’ offres- amélioration d’ un produit - gamme
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de produits - production d’'un service) et le marketing (éléments mis sur le marché - appel
d’ offres - segments de marché - demande per sonnalisée de service). Laconception sous-jacente
est celle d'une vision néo-classique de I’ économie —unité de production d’ Adam Smith *° et
fonction technique industrielle de Fayol *® — qui définit I’ entreprise comme étant avant tout
une entreprise de production de biens industriels, ce qui de nos jours peut se discuter. Le choix
qui est fait oriente le cadre de représentation et d’ interprétation accessible aux éléeves.
Sachant que dans le reste du programme aucun regard critique n’ est apporté sur cette institu-
tion, nous nous demandons si d’ autres approches de I’ entreprise auraient pu modifier la con-
ception des projets et de leurs démarches pour latechnol ogie au collége. Le choix de références
aurait-il été plus ouvert en incluant dans | es propositions de scénarisation par exemple lagéné-
ralisation du concept client/fournisseur, laquestion del’ entreprise en réseau ou celle del’ entre-
prise comme organisation sociae ?

3. 4. 4 Construction des figures

Nous analysons |e contenu des textes officiels avec laméme grille et les mémes indicateurs que
pour les chapitres précédents (enseignants, fondateurs).

L e tableau de la page suivante indique les fréguences et les codages retenus qui ont conduit a
lafigure de I’initiation ala réalisation sur projet dessinée pour la classe de sixiéme 2,

CONTEXTE
VALEURS CONDITIONS

Economiques
Scolaires

Humaines

3. 4. 5 Figure correspondant au
programme de la classe de sixieme

Tensions

Le projet se déroule dans un contexte d obligation
scolaire. Les techniques sont présentées sous |’ an-
gledelanécessité. Sur le processus, le point de vue —
de I’ école n’ apporte rien de nouveau a I’ ééve par
rapport asareprésentation initiale ; il y fait son mé-
tier d’ é éveen exécutant. Destraces permettant d’ en-
richir cet univers scolaire sont indiquées par le re-
gard del’ usager, ladifférenciation desvaleurset |’ ac- Regards et

appropriation

césal’intention du projet. I nous faut toutefois si- ,

Structure linéaire

<

POINTS DE VUE

gnaler que la figure issue des textes du B.O. reste

trés proche de celle des ééeves (projet vécu, p. 93). { eeve )
{ INSTITUTIONNEL '

(199) Adam Smith, (1776, parution frangaise, 1976). Recherches sur la nature des causes de |a richesse des nations. Paris :
Gallimard.

(200) Henri Fayol, (1950). Administration industrielle et générale. Paris : Dunod.

(201) Voir en annexe les différences existant entre les textes d’accompagnement et |es textes de programmes proprement dits.
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Analyse de contenu sur les textes de 6eme en technologie

Codage du contenu Valeur des traits
Termes employés Scores | Code| |Brute|Pondérée Itemsdelafigure
Economique, marché, colt 5 111 132 39 |1. Contexte
Entreprise, industriel, 111 7 11 Valeurs
Technologique (réflexion), historique | 1 112 5 2 | 111 Economique
Environnement, culture, socia 3,13 112 10 4 112 Humaine
Autonomie, responsabilité, engagement | 0,1, 1 112 28 8 113 Autres
Référene, authenti que (eait¢), technique 0,820 | 113 12 Temps

. 121 Planificati
Temps, planning, ordonner 4 121 g 1 122 Dfrrgéca 'on
Durée, nb séances ou séquences 2,1 122 0 0 | 123Autres
Contraintes, probléme 2,3 131 13 Conditions
Initiative 132 5 2 131 Obstacles_
Electronique, mécanique, automatisme | 6, 1, 2 133 0 0 | 132 Opportunités
Informatique, informat™ , ordinateur 3,89 133 46 13 | 133 Autres
Machine-outils, matériaux (iels), outils | 5,2,10 | 133
14 Sens
- 141 Né ité
Produit, prototype, maquette, 14 141 2; 7 1o D‘?C_ess'te
Objet (tech.), service, gamme 6,3 141 0 esir
Efficacité, qualité, intérét (produire) 0,22 141 3 1 | 143 Autres
Plaisir, projet (avenir), désir 142
Projet (réalisation sur), scénario 3 143 89 25 |2 Processus
- 21 Intention
3 1 211 Besoin/idée
Besoin 3 211 17 5 | 212 Etude/ stratég®
Concepti on,,e_:tude, _ 6,21 212 22 Décision
Recherche d’informat©", solution, 3,5 212 > 0 221 Négocier
4 1 222 Gérer
Choix, cahier-charges (contrat), décider | 2 221 -
Gérer, organiser ou organisation 0,4 222 23 Execution
' ' 46 13 231 Production
2 0 232 Diffusion

Rédlisation, pratique, poste de travail 21,0,4 | 231
Producto, fabrication, série 13,8 231 24 Structure

Distribution, commercialisaio", client 0,11 232 6 2 | 241 Ordonnancem®"
9 3 2411 Lineaire
. . 0 2412 Aut
Démarche (1a), les servicesdel’ Ese 3,3 241 0 utre
Phase, étape, moment 3,3 2411
Progra™™, cycle, procédure ou processus| 0, 1, 2 2411 || 146 ,
o 3 Points de vue
Globalité 2412 — 34
13 4 |32 Usager
1 0 |33 Citoyen
Consommateur, utilisation, usage 3,64 32 16 5 |34 Acteur (scolaire)
Citoyen 1 33 0 0 |35 Personnel
Acteur, activités 1,15 34 80 24 | 36 Institutionnel
Competence, ééve, classe 10, 40, 12| 36 4 1 |37 Collectif
Education, collége, école ou scolaire 1,85 36 2 o |38 Individuel
Monde (technique, travail), extérieur al'école) | 3, 1 36 -
Equipe, groupe, collectif 1,12 37 337 | 100% | <a 3% absent
I ndividuel 2 38 Poids 3 a 5% grisé
des traits  >5% noir
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3. 4. 6 Figure correspondant au programme du cycle central

Lafigure, ci-contre, comporteplusdetraitsquecelle (conTEXTE

- s N - - . SENS _ CONDITIONS
dessinée apartir desinformationsdu texte delaclasse ( Fr——— fEconomiquesT Q
L TN Scolaire VALEURS Scolaires
de sixieme. Elle est assez proche de celleréalisée a A p
partir des questionnaires adresses en classe de qua- Tensions * ) \
trieme (cf. p. 109). L’ absenced’ implication demeure SROCESSUS ‘\

une caractéristique importante (sur le plan du rap-
port entre les humanités et la technique, cette ab-
sence peut étre le signe d’ une progressivité contré-

INTENTIO
Concev
|ée sur les quatre années). Nous constatons que la

structuration temporelle adonner au projet n’ est pas uctre lnéare

EXECUTION
Produire

mise en valeur. Les enseignants des sitesC, BetA ™ /
ont souligné, pour les ééves, |a nécessité de con- appoptaton i \ \

fronter la programmation temporelle al’ expérience | POINTS DE VUE )
de la durée réelle des activités (ici la figure peut @
laisser supposer que le temps est un facteur appar- 'NST'TUTIONNEL)—l

tenant a |’ enseignant). y

Unetendance a définir certainstraits du contexte et des points de vue des acteurs du projet dans
des normes scolaires peut rendre difficile la mise en rapport entre pratiques scolaires et prati-
ques sociaes. Cependant la structure générale qui
est apportée par la définition des scénarios dessi- NéCSeES:Z ~—— C;N:"TI‘ONS
nent unefiguredont lesrapports entre contexte, pro- [\ Seclaire I] Eﬁiﬁ OE)EUM;S Scolaires
cessus et points de vue sont significativement mis _ f -
en interrelation 2°2, Te}ms /

N

CONTEXTE

INTENTION

3. 4.7 Figure correspondant au
programme de la classe de troisieme

IProjeter Concevoir,

DECISION

Négocier - gérer

Le projet technique en classe de troisieme apparait pEv—

comme le point d’ orgue, le couronnement des acti- | Seaventee ineaire Produire diffusey
\

vités, il donne un sens plus complet aux program- T

Regards et
appropriation

mes précédents en gjoutant, dans sa figure le mo- -
POINTS DE VUE J
B

S

-

ment de la décision (nous aurions pu représenter ce
trait en le faisant intervenir alafois sur le moment

ELEVE-ACTEUR
y . . , , . INSTITUTIONNEL
d intention et sur celui del’ exécution, commep. 124 &;J

(. J

(202) sur la notion d’interrelation entre les grands traits de la figure, nous avions pu observer dans la figure du CRDP

d’ Auvergne (p. 134) qu’en donnant trop d’importance a la liaison entre processuset points de vue, la démarche du projet était
occultée et le projet se décontextualisait.

Dans la figure extraite du texte du colloque de Montpellier (p. 138), le contexte imposait un plan a I’ activité qui, de ce fait,
conditionnait le seul point de vue acceptable pour s approprier cette pratique.
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pour lafigure du site B en sixieme, mais |’ homologie entre laDPI et le processus décrit dansle
programme nous afait plutét dessiner des moments qui se succedent et qui S'interrogent, ce quii
est représenté par les doubles fléches entre les moments). L’ organisation de ce projet accepte
une mise en tension du processus par un contexte trés enrichi qui prend en compte I’ implication
des acteurs. C' est latension apportée par e contexte qui complexifie la conduite du processus.
Les points de vue choisis, qui sont limités a un regard interne, n’ exercent que peu d’influence
sur ce processus, ils s’ éloignent d’ une vision critique externe au projet. En étant confronté ades
pratiques sociales, ce dernier projet technique de la scolarité en collége pourra conduire les
éléves a s'interroger sur les roles associés ala gestion de production de I’ entreprise choisie.

3. 4. 8 En fixant les minima, ces figures questionnent
les ambiguités des textes

Sur I’ensemble du cursus, la lecture des trois figures nous révele une discontinuité entre la
figure du cycle central et celles des deux autres cycles. Pour la classe de sixiéme, les traits du
contexte et des points de vue sont pluriels. Pour le cycle central, la figure est représentée par
moins de traits alors que, paradoxalement, ¢’ est le moment ou les références a des pratiques
sociaes sont sollicitées. Dans la figure relative a la classe de troisiéme, le contexte est a nou-
veau caractérisé par les deux volontés et enrichi par plus de traits.
Globalement ces figures dessinent un intérét plus marqué vers les obligations scolaires et la
volonté de technique que vers I'implication de I’ acteur. L’ intention de rendre les activités de
réalisation sur projet possibles dans le milieu scolaire apparait plus marquée que celle de four-
nir des clefs pour traduire les références dans les activités. Les regards portés sur la démarche
restent internes. Inscrit dans un collectif qui se préoccupe de la production, I’ éléve est acteur
des réalisations sur projet, mais celles-ci ne constituent pas une occasion pour mettre en con-
frontation ses différents réles sociaux avec ceux du citoyen ou de |’ usager, ce qui aurait pu
questionner ces pratiques productives. Sans doute d’ autres activités (visites, stages en entre-
prise, activités techniques présentes dans des dispositifs a-didactiques) seront suffisamment
significatives pour répondre ala préoccupation des usages qui figurait al’ origine dans le texte
de la COPRET.
Lesfiguresissues des textes de lanorme d’ enseignement permettent cependant de reconsidérer
les interrogations issues des figures antérieures (éleves, enseignants, textes fondateurs). Nous
pouvons constater que, face aux besoins des enseignants et face a la présentation de modéles
trés diversifiés de pratiques sociales des textes fondateurs, |e texte des programmes ne répond
pas par des définitions détaillées sur lesréférences scénarisables. Ensignifiant qu’il s agit d’ une
structure d’ apprentissage a adapter pour chaque scénario, lafigure du cycle central fonctionne
aminima, elle norme le processus de réalisation (une référence, des ressources, des activités et
des compétences). Dans sa traduction d’ une pratique choisie comme référence, |’ enseignant a
la responsabilité totale d’ enrichir ou de simplifier le contexte qu’il accorde alaréalisation.
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Dans son réle de “metteur en scene” il choisit les points de vue accessibles aux ééves.

En revanche, dansle cycle d orientation laforte corrélation existant entre le projet en classe de
troisieme et la DPI indique une influence indiscutable de ce texte fondateur. Le programme
propose d’ aborder |es étapes essentielles et deréfléchir aleursarticulations et, s'il s agit d ac-
céder aune modélisation, alors|’ existence d’ un modeleimplicite réclame discussion. A ce sujet
Cazenave %2 signale la double ambiguité de ce modél e qui transcrit les pratiques sociales dans

une analyse provenant des sciences de gestion. Il insiste sur leslimites de sa mise en pratique :
“ - elefait peu de place a I’ analyse de la division du travail...
- elle ouvre peu sur le monde réel de I’ entreprise...
- elle ne s'interroge guére sur les obstacles, les problemes critiques, les représenta-
tionsinitiales des éléves ...
- elle ne cherche généralement pas arendrel’ éléve véritablement responsable du plan
d’ action du projet technique, en particulier en ce qui concerne la gestion du temps et
I’ organisation des postes de travail.”

Danslesfigures des enseignants et dans celles des derniers CAPET (voir p. 191) s'inspirant de
la DPI, nous observons les mémes indices de décontextualisation : absence de traits sur les
conditions et le temps, absence d’ une diversification des points de vue et des postures attribuées
aux acteurs du projet. Si le texte des programmes est interprété comme s'inscrivant dans un
modéle prédéterminé alors le risque de ne pas utiliser les expériences vécues des scénarios
existe (voir les figures du site A 6e, p. 117, et du formateur E7, p. 206, qui utilisent la DPI
comme certificat de bonne conduite). Si, al’inverse, la structure apportée participe de la cons-
truction d’un modéele, alorslesrelations entre les activités, le contexte et |es points de vue devien-
nent lisibles (voir lesfiguresdes sitesA 5e, p. 120, B 3e, p. 126, et celles des formateurs E6 et
E8, p. 206). Une ambiguité subsiste dans les programmes a ce sujet, beaucoup d’ enseignants
ayant lu lapartieintroductive comme incitant a poursuivre les pratiques précédentes basées sur la

DPI comme projet-méthode :
“ Lamiseen cauvre de la démarche de projet, qui donne du sens aux activités des é eves
dans le cadre des projets techniques conduisant a des réalisations, reste un objectif
important. Elle devra étre acquise a la fin de la scolarité en college.” 2

Les freins rencontrés chez |es enseignants pour exercer une traduction de pratiques sociales de
projet et les difficultés de lecture des projets techniques non vécus par les éléves n' apparai ssent
pas directement pris en compte dans les textes des programmes. Seule une interprétation se-
conde permet de déceler I’ évolution des postures ensel gnantes que cette nouvelle norme induit.
Lesdéfinitions apportéesalaréalisation sur projet concernent directement lapratiquedel’ éléve
et non pas I’ ancienne pratique de I’ enseignant comme chef de projet.

Il reste avoir quelles réponses les formations initiales et continues fournissent aux confusions
et aux ambiguités relatives a la nature du projet technique et a sa mise en pratiques.

(203) Georges Cazenave (1997). Op. Cité, pp. 520-522.
(204) MEN (1995). Op. cité, (en gras, citation soulignée par nous).
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3.5
Evolution
des

conceptions des enseignants
(dossiersde CAPET interne)
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Dans cette partie de I’ enquéte, notre intention est de caractériser ce que les professeurs écrivent
apropos du projet au moment d'un examen en utilisant comme source les dossiers qu'ils trans-
mettent au jury. L'étude de ces piéces éaborées pour une situation formelle concerne le public
se présentant au CAPET Interne de technologie options A, B et C. L'acces a ce concours est
réservé a des personnels ayant enseigné depuis trois ans au moins la technologie, mais en réa-
lité, sur la période étudiée, ce sont des enseignants qui ont dans leur trés grande magjorité plus
de dix ans de pratique.

Sur une durée de sept ans et pour cette population particuliére, nous nous proposons de rendre
compte de I'évolution des caractéristiques attribuées au déroulement du projet.

3. 5. 1 Le nomadisme des concepts de projet et de démarche
danslesrapports dejury

3.5.1. 1L histoire du recyclage est parente del’ histoire du CAPET

» De 1984 a 1989, les pratiques de formation continue étaient centrées sur le recyclage des
enseignants d EMT. Cette formation d’un an comportait un trimestre concernant les contenus
liés alamécanique (parfois avec quel ques études d'automatismes), un trimestre d’ électronique
et un trimestre d’ économie-gestion. La notion de projet s’ est le plus souvent diluée dans cette
formation technique en trois pdles. Les candidats au CAPET interne ont, pour la plupart, suivi
cette formation.

Les personnels qui sinscrivent a ce concours, des 1988, sont principalement des PEGC soit
titulaires au moins d'un BTS, soit des enseignants plus agés ayant réussi a intégrer le Cycle
Préparatoire au CAPET. Dés la création du nouveau dipldme propre a I'enseignement de la
technologie, une épreuve orale, dite de Projet, valide la compétence du candidat quant a la
réalisation d'un projet technique. Pour étayer la prestation orale, un dossier relatif alaconduite
deceprojet est exigé par lejury ; il constitue une piéce d’ examen. C'est sur ces pieces d'examen
déposées au Centre national de Montlignon® par les candidats au CAPET interne de techno-
logie que porte notre étude.

¢ Entre 1990 et 1995, les recyclages sont achevés, un corps de formateurs se stabilise dans les
I[UFM, un corps de jury de CAPET également. Des schémas plus ou moins homogénes sont
issus des textes de la COPRET, des comptes-rendus successifs des jurys ou de la littérature
pédagogique dans laquelle la publication de Rak, Texido et al. La DPI est aors pergue comme
étant un éément incontournable pour construire I'enseignement de technologie. Une associa-
tion avec le cycle de vie du produit est souvent faite alafin de cette période.

* En 1995 et 1996, I’ inspection générale en insistant sur la complexité des situations de projet,
signale les dérives d'un usage systématique d'une méme procédure annuelle pour les ensei-

(205) MEN. 140 dossiers de candidats au CAPET inter ne de technologie. Centre National de Montlignon, 6, rue de Paris,
1988 & 1995.
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gnants comme pour les éléves. Lacommunauté éducative de latechnol ogie attend les nouveaux
programmes pour s'engager vers un changement éventuel de paradigme.

» Dés 1996, les nouveaux programmes font appe a d'autres préoccupations, scénarios et unités
viennent modifier |'approche projet qui sétait installée depuis 1988 au sein de I'épreuve de Projet.

3.5. 1. 2 Ledifficile équilibre conceptuel desrapportsdejury

A lalecture des rapports de jury, Joél Lebeaume constate leur souci d’ une recherche d’ équilibre :
“ Ains en 1990 et 1991 est-il recommandé d’ étudier avec une attention particuliéreles
phases de |a traduction fonctionnelle du besoin et de commercialisation, faisant expli-
citement référence a la norme X50-151, tout en représentant graphiquement la démar -
che de projet selon un processus de quatre étapes, ces rapports sont silencieux sur les
opérations liées a la concr étisation des solutions.

Apres une période mettant exclusivement |’ accent sur les nouveautés de la démarche au cours
de laquelle les commentaires introduisent un nouveau langage dans lequel les notions «d’ éco-
nomie du projet», de «stratégie de dével oppement de projet», «d’ étapes du processus» ... S en-
tremélent, les rapports de 1996 et 1997 se recentrent sur «l’économie de projet» en précisant
I’ ensemble des actions commerciales et industrielles.” 2%

Une distinction entre projet pédagogique et projet technique s'installe difficilement dans les
rapports de jury. A titre d’ exemple nous reléverons le cheminement du vocabulaire associ€ au
projet dans les commentaires de jury des CAPET interne de 1991 a 1996. Le commentaire de
1991%°7 concernant |’ épreuve dite de projet, introduit |es expressions de dével oppement du pro-
jet technique, développement du projet technologique, processus de développement du projet
technologique. Une imprécision s enracine sur la double apparte-
nance pédagogique et technique : C est la DEMARCHE DE PRO-
JET qui est appréciée par lejury dansle cadre d’ une PEDAGO-
GIE DE PROJET. Une représentation graphique (voir ci-contre)
de “la démarche
deprojet” est pré-
sentée au futur
candidat qui doit,

Pour l'une et l'autre de ces parties la DEMARCHE DE PROJET est affirmée en permanence soit :

CAHIER DES

CHARGES v
A
INFORMATIONS exprimé en PROCEDURE VERIFICATION . comme chef de
termesde : de de | . .
lices > —> concrétisaton [ conformité o Projet, en maitri-
au FONCTIONS A ,
BESOIN ou EVALUATION T ser la procédure.
OBJECTIFS | ]
ou o Un planning de
MISSIONS N i
dével oppement du
‘ ‘ ‘ projet au coursde

MAITRISE| DE PROCEDURE

|’ année scolaire,

(206) Joél Lebeaume, (1998 a). Op. cité, p. 13.
(207) MEN. Rapport de jury. CAPET inter ne de technologie, 1991, pp. 235-236 (antérieurement il n’existe pas de rapport).
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des étapes du processus de dével oppement doivent ére précisés. L e rapport souligne également
les notions de stratégie du chef de projet et celle de I’idée du produit.

En 1992, dans le commentaire de |’ épreuve d’ exploitation pédagogique d un theme, la méme
ambiguité est entretenue “ Le candidat devait montrer son aptitude a prendre en compte |’ aspect
culturel et mettre en évidence des démarches ou/et stratégies mises en aaivre dans la construc-
tion du projet pédagogique et technique” . 2 La demande d’ intégration du projet technique
dans un projet pédagogique ?* perdurera dans les commentaires sur les deux épreuves d’ ex-
ploitation pédagogique et de présentation d’ un projet technique jusqu’ en 1994. Elle entrainera
des dérives soulignées par lejury “Toute approche pédagogique visant a décrire le processus de
développement de I’ objet technique ... est a proscrire”’ . 2° Si en 1995, le commentaire |éve
toute ambiguité“ lejury a apprécié la distinction entre projet technique et projet pédagogique”
211 cela n’ empéchera pas de retrouver, jusgu’ en 1998, dans la définition de I’ épreuve du con-
cours spécifique I’ intitulé Projet pédagogique et technique, le commentaire du jury reprenant
d ailleurs dans le corps du texte le méme singulier fédérateur de confusion chez leslecteurs: ...
la non appropriation du projet technique et pédagogique par le candidat 22

Dansles commentaires des années 1991 et 1992, en fai sant référence a des termes utilisés pour
la démarche —besoin, commercialisation, cahier des charges fonctionnel et son expression
fonctionnelle 2*—, les précisions apportées ala définition du produit sont susceptibles d’ entre-
tenir ou d’ engendrer une association d’idées conduisant alier systématiquement projet et pro-
duit. Celle-ci sera encore présente, par exemple en 1995, dans |’ association effectuée entre le
nom du produit et le terme de projet : les orientations du projet «jardi-college»**.
Retrouvant le vocabulaire de la COPRET 2*° - es structures de la démarche technologique-, le
commentaire de 1993 abandonne le vocable de démarche de projet : “ ... le candidat devait
affirmer & quelle étape de la DEMARCHE TECHNOLOGIQUE ...” 28, C'est dans ce méme
rapport qu’ apparait la notion d’ économie de projet et que le processus de dével oppement du
projet est délimité —de I'idée jusqu’ a la destruction de I’ objet—, ce que I’ on peut considérer
comme un renvoi implicite a la notion de cycle de vie du produit. Dés 1994, ce terme est
abandonné au profit d’une vision plurielle : “ Description du développement du projet techni-
que: ... percevoir trés rapidement la logique de dével oppement du projet et les DEMARCHES
choisies dans |es différentes étapes du processus” 2. Nous serons a nouveau en présence de la
démarche technol ogique*2dans e commentaire de la session de I’ année 1995, ce qui montre a
lafoisleshésitations et I'embarras du jury pour discerner ce qui est propre au projet technique.

(208) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1992, pp. 33-34.
(209) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1992, pp. 180.
(210) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1993, p. 52.

(211) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1995, p. 45.

(212) MEN. Rapport de jury - Concours spécifique section technologie, 1998, p. 49.
(213) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1992, p. 79.

(214) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1995, p. 46.

(215) Technologie Textes de référence. CIEP, 1992, p. 20.

(216) MEN. Rapport de jury - CAPET inter ne de technologie, 1993, p. 53 et 244.
(217) MEN. Rapport de jury - CAPET inter ne de technologie, 1994, p. 211.
(218) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1995, p. 45.
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Les réactions du jury a des comportements déviants se sont faites dés 1993. Une remarque sur
la référence a des démarches réelles 2° signale le formalisme dans lequel certains candidats se
sont sans doute engagés. Un rappel plus précis est formulé I’ année suivante : Dans leur choix
de démarche, les candidats devaient privilégier les démarches réelles d’ entreprise connues et
éviter d' utiliser des modéles qui ne sont pas appropriés 2°. Dans cette méme optique, la perte
de sens est également pointée lorsque, dans le contexte proposg, il y ainsertion ou greffage des
représentations de la démarche technologique 2%, le candidat devant montrer sa volonté de ne
pas reproduire systématiquement une démarche stéréotypée 2. C' est en 1996 que le commen-
taire du jury soulignera la vision imprécise voire erronée qui correspond a |’ usage de démar-
ches non appropriées: - Des démarches «aléatoires» non référencées a des pratiques réelles
«d’ organisations compétitives». Ces démarches laissant une large part a la créativité, appa-
rentent la technologie a des travaux manuels. - Des démarches visant strictement |’ apprentis-
sage de «savoir-faire». Ces démarches s apparentent a celles adoptées en formation profes-
sionnelle.??

A partir de lareconstruction des nouveaux programmes, la démarche de projet ne devient plus
un point focal du rapport du jury. En 1997, il est rappelé aux candidats qu’ils ne doivent pas
situer “ les réponses hors des références citées : par exemple souci d intégration des activités
dans une démarche de projet qui ne figure pas dans les programmes du cycle de consolida-
tion” 224, Un autre danger apparait alors dans |’ usage d’ une pratique standardisée a partir d’ une
démarche que, par habitude, les candidats souhaitent intégrer dans les nouveaux programmes :
“il faut particulierement éviter de fragmenter un projet technique en plusieurs scénarios car
cela aurait pour conséquence de détourner I’ esprit méme de ces scénarios” . 2

Cette pratique s’ est installée avec beaucoup d’ exigences normatives : n’oublions pas que le
méme jury, cing ans plutdt, suggérait une appropriation de la démarche 2%° pour les éléves.

3. 5. 2 Des pratiques de projet en concours issues des expériences en classe

Une partie de cette analyse correspond au mémoire de DEA du stage d'/Alain Palmiéri 2" que
nous avons guidé comme tuteur en 1997.

En voulant identifier les formes d appropriation des situations de projet par les enseignants,
nous avons fait I hypothése que les candidats au CAPET interne représentaient une population

(219) MEN. Rapport de jury 1993. Op. cité, p. 244. 1994,

(220) MEN. Rapport de jury 1994. Op. cité, p. 211.

(221) MEN. Rapport de jury 1995. Op. cité, p. 245.

(222) MEN. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1996, p. 66.

(223) MEN. Rapport de jury 1996. Op. cité, p. 205.

(224) MENRT. Rapport de jury - CAPET interne de technologie, 1997, p. 57.

(225) MENRT. Rapport de jury 1997. Op. cité, p. 223.

(226) MEN. Rapport de jury 1992, Op. cité, p. 34.

(227) Alain Palmiéri, (1997). La démarche de projet en technologie : enquéte sur son évolution, a partir du corpus de
dossiers de candidats au CAPET interne. Mémoire de DEA. LIREST, ENS-Cachan.
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privilégiée pour notre étude. A l'inverse des candidats au CAPET externe, ils pouvaient sexpri-
mer apartir deleur expérience professionnelle, ils avaient tous une pratique de la classe consé-
guente et nous avions constaté (comme membre du jury) que celle-ci était partiellement trans-
posée dans leur dossier de projet aussi bien dans le dossier pédagogique que dans le dossier
consacré au projet technique. |1 est vraisemblable que la situation d'examen donne une image
significative de ce que les enseignants désirent faire lorsqu'ils sont auteurs d'un projet et lors-
gu'ils en formalisent I'histoire en tant que chef de projet comme les commentaires de jury lesy
invitent. Nous reconnaissons cependant une différence entre ce que I’ on demande au candidat
pour répondre au concours (justification d'un potentiel de connaissances) et ce que I’ enseignant
pratique effectivement en classe avec ses éléves. En ce sens, une description des formes que
prendrait la démarche de projet a cette occasion serait plutét susceptible de révéler des figures
normatives, alors que les quatre études du chapitre 3. 3 décrivaient plus laréalité des pratiques.

L'appariement des informations sur les démarches de projet correspondant aux dossiers des
différentes séssions d’ examen chercheraarendre lisibles des grandes tendances d’' évol ution, si
elles existent. Nous tenterons de relever par exemple des ruptures, des continuités, des émer-
gences a propos des traits caractéristiques des démarches observables dans ces dossiers.

Une analyse des résultats renverra a un questionnement de nature interprétative a propos de
causes éventuelles ayant influencé les descriptifs des projets.

3.5.2. 1 Corpuset procédure générale del'enquéte

La population intégrale des dossiers, entre 1988 et 1995, figure sur une liste de projets de CA-
PET internes éditée par le Centre National de Montlignon 2%, Cette liste comporte :

- le numéro des dossiers,

- le titre du projet,

- I’ année de passation du CAPET,

- lenom de I’ Académie.

Afin d'extraire un échantillon a partir de cette liste, nous avons procédé aun tri aléatoire. Nous
avons ensuite traité chague dossier de cet échantillon al'aide d'une grille de dépouillement (voir
annexe 5. 5 pp. 360-361). L’ ensemble des grilles, une fois remplies, a constitué les faits pre-
miersdel’ enquéte (voir annexe 5. 5 pp. 362-376). Ces données ont été traitées dans des regrou-
pements par année et/ou par indicateurs pour déterminer des taux de présence ou d'absence de
chaque trait caractéristique. Les résultats se sont traduits sous forme de tableaux, d’ histogram-
mes ou de courbes. Une lecture de ces représentations a ensuite été globalisée par I'intermé-
diaire de figures moyennes de démarche de projet pour chaque session.

(228) Les listes exhaustives et les exemples de tri de dossiers figurent en annexe du rapport de DEA cité.
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3.5. 2.2 Calcul delatailledel’échantillon

La population moyenne étant de 554 dossiers (par exemple 514 en 1990 et 594 en 1991) nous
estimons la probabilité de réalisation a 95%.

- Nombre aéatoire : Xi = 10 qui restera celui des tirages a venir.

- Probabilité: Pi

- Espérance mathématique: esp=SPi Xi =9,5

-Variance: V=S (Xi-ep)=024=¢

- Ecart-type : s= 0,49

Une méthode simple pour déterminer lataille de I’ échantillon est I’ utilisation des abaques.

Il suffit de donner :

- e |"erreur absolue acceptée a un seuil de probabilité fixéici a 95%;

- 0 |’ écart type estimé de la population mére soit 0,49.

Latailledel’ échantillontiré est alorsde 30 a40 dossiers par an. Pour |'effectif moyen concerné,
nous sommes amenés a prélever 30 dossiers par année. Afin de rester au plus juste de notre
capacité de travail et des effectifs rédls (tres faibles les deux premiéres années), nous avons
étudié :

- 16 dossiers sur |'année 1988 ;

- 24 dossiers sur I'année 1989 ;

- 30 dossiers sur I'année 1990 ;

- 30 dossiers sur I'année 1992 ;

- 30 dossiers sur I'année 1995 ;

Douze autres dossiers, répartis sur les cing sessions, ont été utilisés pour construire et tester
['outil de dépouillement.

Lacontinuité des observations de 1998 21990 et |esimpasses sur lesannées 1991, 1993 et 1994
se justifient en premier lieu par la volonté d'observer I'évolution durant la période suivant la
genese du nouveau concours mais aussi par des contraintes d'acces au corpus. Nous avons
Suppose qu'une certaine stabilité sest établie apartir de 1991 (lareprise systématique de propos
identiques par le jury corrobore cette hypothése). Pour ne lire que les grandes tendances de
I'évolution des caractéristiques, nous avons fixé trois points tests sur la plage 90-95. Une ana-
lyse exhaustive serait sans doute plus informative, mais elle ne serait pas d'une bonne économie
pour atteindre I'objectif visé.

3. 5. 2. 3Unefinesse plus grande destraits caractérisant lesfigures

Dans la plupart des cas, les piéces d'examen comportent un dossier technique et un dossier
pédagogique distincts (les premieres années un seul dossier alafois technique et pédagogique
a été déposé par certains candidats). Le candidat décrit au maximum deux types de démarches
selon qu'il se place du cété technique, comme chef de projet, ou du cbté pédagogique comme
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enseignant programmant ses activités. Nous chercherons aidentifier les différences d'approche
entre projet technique et pédagogique, puis, pour chague dossier, nous caractériserons la dé-
marche de projet technique lorsgu'elle est identifiable.

Comme pour les autres parties de |’ enquéte, nous nous intéresserons au processus décrit, a son
contexte et aux points de vue selon lesquels le discours se situe. Nous analyserons les contenus
pour noter la fréguence des items descripteurs renvoyant au schéma d'analyse.

Si ladirection de travail a été donnée par le schéma d analyse, il atout de méme fallu adapter
I'outil de décryptage aux spécificités du corpus étudié. Toute modification intervenant en cours
de décodage devait étre transposable aux dossiers déja étudiés ; ceci nous a contraints arepren-
dre les premiers dossiers déja éudiés une fois I'outil stabilisé. Lagrille finale, (voir page sui-
vante), a été concue pour accepter |’ ensemble des informations relatives aux démarches propo-
sées dans les dossiers projets de CAPET internes de technologie pour |a période concernée.

Lagrille distingue les trois grands traits de lafigure :

* Les points de vue adoptés par |e rédacteur du dossier

L'épreuve peut étre considérée comme un tout pour lequel le candidat se place tantét du point
devue du chef de projet et tantét du c6té del’ enseignant. Au cours du développement du projet
technique certains candidats se sont également positionnés comme concepteur, producteur, ci-
toyen ou usager de |'objet technique qu'il proposait.

* Le contexte dans lequel se déroule le projet

Nous avons recherché I'environnement dans lequel chaque projet technique évoluait al’aide
des mémes descripteurs que pour les autres situations étudiées : sens, valeurs, temps et condi-
tions.

* Le processus poursuivi et sa structure

D’ aprés notre construction théorique, le processus peut se décomposer en trois moments (inten-
tion, décision, exécution), mais, pour ce corpus, cette caractérisation minimale a da étre subdi-
visée en raison du grand nombre d’ étapes figurant dans les dossiers 2%°,

En complément de |'observation du processus, nous avons cherché aidentifier si son organisa-
tionrelevait d'unestructure particuliére. Dans cet esprit, I'analyse des graphes (lorsqu’ils étaient
présents) et des liens sémantiques entre les étapes a été conduite pour chaque dossier.

(229) Nous signalons que certains indicateurs n’ont parfois pas donné beaucoup de résultat. Ainsi pour ce qui se rapportait
ala commercialisation, les dossiers n’ étaient que trés rarement détaillés. Cela provient du fait que les dossiers utilisés dans
les tests initiaux relevaient d’un contexte ou I’ action commerciale prenait moins d'importance que ce que nous aurions pu
rencontrer a partir de 1997. Ce n’est qu’en 1995 que le jury insistait dans son rapport sur la nécessité d'obtenir la
«couverture des domaines industriel et économique» (p. 165).

Sur la période observée et a partir de notre corpus, nous avons aussi constaté la raréfaction des candidats indiquant avoir
travaillé en partenariat avec des entreprises pour développer ces aspects. Nous avons pu voir également que ceux qui
traitaient ces points dans le projet technique étaient trésrares a le transposer dans le dossier pédagogique.
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Elémentsrecherchésdansla grille de dépouillement

1/ Numéro d’identification
2/ Académie d’ origine
3/ Année de session du CAPET

4/ Distinction des démarches
Comparaison des démarches

[ ]14/1dentiques

[ 14/2 Différentes

[ 1 4/3 Pédago = technique transposée

[ ] 4/4 Existence d’ une seule démarche
Démarche du projet technique

[ 14/5Non percue

[ 14/6 Explicitée par un discours...

[ 14/7 Présence graphe, organigramme

[ 14/8Autres (lignée, chronologie, etc...)
Démarche du point de vue de I’ enseignant
[ 14/9 Non percue

[ ]4/10 Explicitée par un discours...

[ 1 4/11 Présence graphe, organigramme
[ ]4/12 Autres

5 Environnement de la démarche

[ ]15/1 Contextedu projet

[ ]15/1/1 Non déterminé
Indicateurs de sens

[ ]15/1/2Désir

[ ]15/1/3 Nécessité

Indicateurs de valeurs

[ 15/1/4 Humaines, sociales

[ ]5/1/5 Economiques
Indicateurs deréférences
* Aspect personnd :

[ 15/1/6 Milieu privé
* Aspect ingtitutionnel :

[ 1517 Artisand

[ 15/1/8 Industriel

Indicateurs de temps

[ ]15/1/9 Durée

[ 15/1/10 Planification
Indicateurs de conditions

[ 15/1/11 Opportunité

[ ]15/1/12 Obstacle
[ ]15/2 Pointsdevue

[ 15/2/1 Chef de projet uniquement
Visions spécifiques

[ ]5/2/2 Concepteur

[ ]15/2/3 Producteur

[ 15/2/4 Usager

[ ]5/2/5 Citoyen

6/ Coté projet technique

[ ]16/1 Descripteursdu processus
Liens entre les moments du processus
[ 1 6/2 Non déterminés

[ ] 6/3 Simultanéité

[ ] 6/4 Condition

[ ] 6/5 Séquencement

Caractéristiques du processus
[ ]6/6 Intention
[ ] 6/6/1 Etude de marché
[ ] 6/6/2 Etude de la concurrence
[ ]6/6/3 Enoncé du besoin
[ ] 6/6/4 Environnement (s) du produit
[ 16/6/5Analysefonctionnele
[ ] 6/6/6 Conception
[ ]16/6/7 Industridisation
[ ] 6/6/8 Recherche ou innovation
[ ]6/6/9 Autres
[ ]16/7 Décision
[ ]16/7/1 Vdidation du besoin
[ ]6/7/2 Contrat, CACF
[ ]6/7/3 Suivi du projet, gestion
[ ]16/7/4 Relaionsinternes
[ ] 6/7/5 Relations externes
[ ] 6/7/6 Vaidation du projet
[ 16/7/7 Autres
[ ] 6/8 Exécution
[ ]6/8/1 Production
[ ]16/8/2 Digtribution
[ ] 6/8/3 Organisation production
[ ]16/8/4Qudité
[ ]6/8/5Autres
[ 1 6/9 Structure identifiée du processus
[ 16/9/1 Structurelinéaire
[ ]6/9/2 Structure arborescente
[ ]6/9/3 Structure cyclique

7/ Coté projet pédagogique

[ 17/1 Intégréedans!’ organisation

[ 17/2Nouvellesactivités
[ ] 7/2/1 Structuration de connai ssances
[ ]17/2/2 Controle/évaluation
[ ]17/2/3 Autres
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Quelquesrepéres pour la détermination des étapes et des pointsde vue

Etapes Notions Documents Points de vue
Idées * Origines stratégiques Histoire de I'idée, remue méninges C'de projet
Besoin * Le besoin, son identité Liste des besoins pour un produit C'de projet ou
« association : besoin/service client
* Définition : Classification des besoins
o] différents types de besoins primaires et secondaires
- causes d'insatisfaction Diagramme Ishikawa
- * Validation Béte & cornes
- Etude + Définition : Description du marché, la cible C'de projet
o de association : produit/marché Sociostyles ou concepteur
client potentiel ou décideur
o marché segmenf stratégique Enquétes, tableau de données graphes, | OU Usager
* Donnees: . Extraits de catalogues, Ou citoyen
‘— primaires et secondaires * Analyse de résultats
« Concurrence * Décisions stratégiques
C <
o | canier « Le probléme technique Résumé du probléme C'de projet
-~ des charges * Le produit et son marché Résumé de |'étude ou
"= | fonctionnd + Expression fonctionnelle Rosace des milieux Décideur
L] *Définition des fonctions
. *Hiérarchisation des fonctions
0 *Contrat, limites de validité
'O Conception Fonction principale, fonctions *Charte esthétique et fonctionnelle C'de projet
Q contraintes Analyse fonctionnelle et ou
« Contraintes et usage du CdCF structurelle (schémas, organigramme) |  Concepteur
*Décisions, spécifications ou
« Etude du design Dessin d’ensemble, de définitions Décideur
« Recherche, étude de solutions Identification et analyse :
- des composants, des matériaux
- des liens mécaniques ...
Industrialisation| ¢ Choix de solutions, tests Fiches de colt C' de projet
Fiches de stock, bon de commande, ou
factures, colts d’ achat Commercial
« « Prototype Définition du mode de production ou
Planning et contrats de phase Producteur
o Grille de qualification
=~ Production * Etude de codt Analyse des moyens de production C'de projet
* Achats Modalités de mise en cauvre : ou
« Organisation du processus - gestion de I’ espace, du temps, Producteur
S « Conformité au CdCF des hommes (PERT, GANT)
« Choix des moyens de production - technicités associées aux
« Usage des moyens de production machines et aux matériaux
« Approvisionnement et flux Fiche de suivi du produit, colt de
O production, stock
« Qualité, contrdles Procédure qualité, types de test
> Commadalisation| « Politique de prix *Prix psychologique, campagne C' de projet
promotionnelle, colit de ou Décideur
W distribution, codt de revient ou Commercial,
« Politique de promotion Campagne et messages publicitaires distributeur
« Politique de produit Processus qualité ou Usager
Processus de recyclage, notice ou Client
d'utilisation, conditionnement
« Politique de place Canaux de distribution

* Nous signalons les rares indicateur s renvoyant a des prises de décisions clairement identifiables
A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001

OO

177



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

3.5. 2. 4 Lesformes classiques données aux résultats détaillés
Nous avions choisi de représenter I’ évolution des traits significatifs de démarches de projets de
CAPET sous forme de tableaux et de courbes : Les tableaux décrivant en % des rapports.

nb d'indicateurs nb dossiers rapport en %
1988 N1 16 N1/16* 100
1989 N2 24 N2/24* 100
1995 N7 30 N7/30* 100

L es courbes constituant une interpolation de points par rapport au temps en proposant des al-

lures données a |’ évolution des critéres.
DI_E ﬂ

/ \\\"‘ /’I/r;esti gation

Momnalization
[Festigation

[=
Arnées

Toutefois, étant donnée lafinesse des critéres utilises, une meilleure lisibilité est donnée par les
histogrammes. Dans un second temps | es figures rendent compte de perspectives plus globales.

3.5.2.5Lalogistiquedel'enquéte

Au moment de I’ enquéte, |e Centre National de Montlignon est dépositaire de I’ ensemble des
dossiers de projets du CAPET interne en France. Les 3730 dossiers déposés de 1988 a 1995
constituent une base documentaire exploitable.

Nous avons opéré un tri avec un nombre aléatoire incrémenté de 1 a 10 pour prélever des
échantillons de dossiers. Sur 230 dossiers émis en 1988, nous avons sélectionné un nombre
inférieur a 20 dossiers en rapport avec lacontrainte de |’ échantillon, plus quel ques dossiers non
identifiés qui devaient servir de test préalable. Au-dela des douze dossiers sélectionnés pour
établir I'outil, nous considérons le dépouillement des deux premiéres années comme un prétest
pour acquérir rapidement une pratique fiable de dépouillement. C’ est apres ce premier travail
gue nous nous sommes interrogés plus précisément sur |'existence de plusieurs étapes d’ évol u-
tion dans les dossiers de CAPET. Existe-t-il deux formes de démarche de projet qui cohabitent
entre celle du dossier technique et celle du dossier pédagogique? Dans I’ affirmative, cela cor-
respond-il a une transposition didactique du déroulement du processus technique vers |'organi-
sation pédagogique ?
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Nous avons prélevé nos échantillons annuel s suivant une technique unique initialisée pour I’ an-
née 1989. Vingt-quatre dossiers sont extraits, par tirage aéatoire, parmi des académies qui
assurent la pérennité du concours et qui conservent a chaque session un effectif stable (Nantes,
Orléans-Tours, Nancy-Metz, Paris-Créteil-Versailles, Lille et Nice). Un cinquieme des dossiers
(soit six dossiers) appartenant aux autres académies est adjoint a cet échantillon. Nous tente-
rons d’ observer une évolution sur les huit académies citées.

3. 5. 3 Les mouvements d’ évolution de chacun des traits du projet

3.5. 3. 1Ladifférenciation entre dossier technique et dossier pédagogique

L 'histogramme ci-dessous différencie les “démarches” inscrites dans la partie technique (Tech)
ou dans la partie pédagogique (Péda) du dossier. Nous observons quatre possibilités :

- une présence importante de Démarches différentes dans des dossiers ou une indépendance est
marquée entre le dével oppement du proj et technique et la description des activités conduites en
classe, I'un et I'autre semblant signorer ;

- la présence unique d'une organisation pédagogique, Démarche pédagogique seule, le dossier
est “pédagocentré’ et le processus du projet technique n'est pas exposé ;

- lapartie pédagogique résulte d’ une Transposition du processus dével oppé dans la partie tech-
nigue (cette transposition est rarement compléte, des éléments subsistent, d'autres disparais-
sent, d'autres sont simplifiés voire réinterprétés) ;

- pour un effectif conséquent, |es parties techniques et pédagogiques sont organisées al'ldenti-
que, le méme plan avec les mémes termes est utilisé dans les deux dossiers;

- la présence unique d'une organisation technique, Démarche technique seule, le dossier est
“technico-centré’ et |la partie pédagogique est quasiment non structurée, voire inexistante.

Différenciation entre proj et techni que et projet pédagogi que

Tech Péda : TechiPéda
' Démarche :
100 T pédago- y
90 1 seule Démarches —»
80 + \ | W “—différentes
70 | "
v —|>‘1—Transp05|t|on |
5 60 {{ >
E 50 - =P = — Identhue\
& 40
.E:' 30 1 Démarche <>
T o0 <«— technique
g seule
2 10 1
0 - t t t
88 90 91 92 93 94 95
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Généralement, la place prise par |es démarches techniques domine nettement celle occupée par
les démarches pédagogiques (la majorité des dossiers techniques présente un dével oppement
supérieur au double des dossiers pédagogiques corrrespondants).

Enisolant les données concernant le proj et pédagogique, nous visualisons mieux |'évolution sur
les sept années (voir ci-dessous).

70 T Différenciation du projet pédagogique par rapport au proj e technique
E 60 T
4 50 T
=
2 40 T
B 30 T
E )
% 20 T Démarche Dganarch_e
4 i <4—— pédagogique —»

g 10 T ?—gg;’gg"@que différente

0 : : :

88 89 90 91 92 93 94 95

Ainsi, pour les dossiers des premiéres sessions %, 1988-89-90, un effectif oscillant entre 18 et
13% des dossiers présente des situations pédagogiques souvent déconnectées du sujet techni-
que abordé (apprentissages techniques systématiques sur des outils ou des instruments sans
rapport avec |'objet d'étude, progression pour I’ apprentissage du dessin technique, ...). Ceci est
révélateur du fait que certains dossiers ne maitrisent pas I'esprit minimal de |'épreuve. Cette
population disparaitra dans |les sessions ultérieures.

Durant cette méme période, seulement 7 a 10 % des dossi ers cherchent adifférencier les propos
du chef de projet de ceux de I'enseignant. Toutefois, nous pouvons affirmer que les dossiers
sinspirant du processus technique pour présenter les sequences pédagogiques deviennent pro-
gressivement les plus nombreux (20 % en 1988, plus de 70 % en 1995). Dans le cas le plus
simple, les mémes rubriques sont reprisesintégralement (en 1995, I'effectif “Dupliqué al’iden-
tique” atteint 35 %). Dans |e deuxiéme cas, cela correspond plus a une transposition didactique
puisqu'il y aadaptation par simplification du phasage (Ies grands moments sont conserves, mais
des étapes sont supprimeées), ou par une nouvelle écriture d' un projet technique prenant en
compte les éleves et les conditions d'enseignement (en 1995, I'effectif “Utilisée en réduction”
atteint 35 %).

D’ une maniéreglobal e, notre observation del'aspect pédagogique des dossiersnousreléve que :
- la confusion —pédagogie de projet et projet technique— n'est pas significative ;

- unepremiérerupture sesitue au-delade 1990 avec ladisparition d'une population dont I'orien-
tation pédagogique sécartait du projet technique ;

(230) Sur cette période, il est plus difficile d’isoler une démarche pédagogique de I’ ensemble du dossier car la diversité des
approches est telle qu'aucun modéle ne prédomine.
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- une deuxiéme rupture seffectue au-dela de 1992 avec un effectif de dossiers pédagogiques qui
dépendent du projet technique avoisinant les 70% (voir |’ histogramme ci-dessous).

80 T Transposition du projet technique versl e projet pédagogique

60 T

50 + -

40 T
30 + —>

20 - — _> «— Transposition
10 = > <P
o t t t
88 89 90 91 92 93 94 95

poureentage de dozziers

ldentiqgue —

En observant plus particuliérement le poids de la démarche de projet technique par rapport a
I'ensemble du dossier (deuxiéme histogramme, ci-dessous), hous notons comme invariant la

100 7 Evolutiondu poids du projet technique dans le dossier d'examen
90 T
80 T )
o o O
70 1€ _— —C
I = ; _ﬁ —

60
50 1 <=
40 A
30
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<—— Dupliquée a
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<>
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9
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Démarche
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seule
10

poureentage de dozsiers
o

5

permanence d’ une démarche du projet technique dans 70 a 80% des dossi ers. Toutefois de 1989
a1992, pour une population conséquente (de 50% a40%), I’ enseignant “chef de projet” décrit
une démarche de projet technique sans qu'on la retrouve, méme pour partie, dans |'exploitation
pédagogique. Cette constante disparait en 1995 ou les deux points de vue sont équilibrés.

3.5.3. 2Lapriseen compte du contexte dansle dossier technique

Si lanotion de contexte n’ est pas toujours mentionnée dans les rapports de jury, toutefois, des
1987, lejury affirme “ L’ étude présentée doit intégrer les aspects historiques et sociaux dans la
logique de la technologie au college. Ce conseil est repris dans le rapport de 1989 : L'idée, le
contexte de I’ idée peuvent étre confirmeés par une étude historigque et sociale (socio-économi-
que) qui met en évidence les lignées du (ou des) produit” .
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Dans cette partie du traitement, les résultats de I’ enquéte considérent lesitems alant de 5/1 a5/
1/5 et de 5/1/9 a 5/1/12, p. 176. En prenant comme source le premier item, nous représentons
une évolution du taux de dossiers contextualisés qui montre une baisse progressive des traits
relatifs au contexte dans lequel e projet technique sinstalle. Cette décontextualisation, qui peut
étre le fruit d'une standardisation progressive de |'épreuve, doit étre précisée. Les dossiers ne

Evol ution du taux de dossiers contextualisés

60 T O— 4
50 T \O —O0 e
40 T+
30 Tt
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poureentage de dozsiers

donnent pas un égal traitement pour chaque éément du contexte défini dans le schéma d'ana-

lyse.
w Evolution du taux d'indi cateurs de temps
e 40 A L .
] dans la contextua isati on du projet
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; ——— {1
X / l
=m0 H : : : : : -
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Le projet technique présenté dans cette épreuve semble échapper au temps. Comme tout dis-
cours apres coup, il ne reste plus qu'une “belle histoire” ou le chef de projet a fait preuve de
maitrise de la procédure, comme les rapports de jury lui conseillent. Pourtant les tuteurs qui
suivent les candidats dans les formations savent combien la planification est une difficulté no-
toire pour cette épreuve. De nombreux dossiers sont achevés quelques jours avant |a date fati-
dique! De laméme maniére de nombreux objets techniques se peaufinent dans |'antichambre
de I'examen ! Arriver a temps est un réel probleme qui est gommé dans la transcription du
dossier. 1| semble que le genre littéraire constitué par cette piece d’ examen ne se préte pas a
I'expression de la durée des moments de la démarche. Aucun renseignement n’ est obtenu sur le
temps de maturation relatif a la conception, aux hésitations et aux cheminements qui condui-
sent aux décisions. Quant au temps nécessaire pour que la matiere finisse par se plier au moule
du cahier des charges, en avouer |'existence serait une faute de godt pour un chef de projet.
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E 70 - Evolution du taux d'indicateurs de conditions dans la
T o contextualisation du projet
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Legraphe del'évolution concernant les indicateurs de conditions qui environnent le projet tech-

nigue confirme la méme tendance. Hormis |'année 1989, les problémes que I'environnement
matériel, économique et humain pose au chef de projet ne sont pas transcrits. Cependant, dans
les premiéres années observées, les indicateurs de saisies d'opportunités dévoilent une plus
grande transparence au sujet de laruse et de I'adaptabilité au milieu que ces expériences tech-
nigques sollicitent. Le principe d'industrialisation et celui de la qualité totale feront disparaitre
ce trait de la majorité des dossiers au dela de 1990.

Comme nous le montreral'évolution du nombre d'indicateurs d'étapes, a partir de 1990, le chef
de projet sinvestit dans la description minutieuse des taches techniques de chague moment du
projet. Il netraduit plus quele résultat de ces activités et occulte les racines de son savoir-faire.

Evolution du taux d'indicateurs deva eurs dans la
contextualisation du projet
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En ce qui concerne les valeurs citées dans le dossier du projet technique, le graphe d'évolution
ci-dessus confirme la baisse de contextualisation tout en étant significatif d'un changement de
cap. Il est remarquable d'observer que nous passons progressivement, de 1988 a 1995, de va-
leurs essentiellement humaines & des valeurs uniguement orientées par des critéres économi-
ques. Ce passage sans rupture caractérise I’ orientation intervenue dans cette période pour ce
concours. Initialement ancrée dans les sciences humaines (présence d arguments philosophi-
ques, anthropologiques, historiques, esthétiques, ...) I'épreuve de projet ne référe plus, alafin
de notre observation, qu'au monde des sciences économiques.
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Evol ution du taux d'indi cateurs de sens dans la
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Dans la méme veine, le graphe de I'évolution du sens attribué au projet technique (voir ci-
dessus) confirme la décontextualisation ambiante. Un petit nombre de dossiers présente |'aspi-
ration individuelle comme mobile du projet. En 1992, un équilibre se dessine avec le sens
pragmatique du projet. En 1995, dans une vision utilitaire, le statut accordé au projet technique
se concentre autour du produit. Ce sens vient masquer celui du désir identitaire de I’ acteur
impliqué. Pourtant il est difficile de nier que tout candidat Sinvestit et saccomplit danslaréa-
lisation de ce qui représente un chef d’ ceuvre marquant de sa carriere. L'ame du chef de projet
disparait du dossier !

Au-dela de I'année 1990, la présence d'un discours réaliste est devenue rarissime. La posture
exclusive de chef de projet et la codification du dossier sont sans doute a I’ origine d’ une nor-
malisation des pratiques des candidats. Le jury I'asignalé plusieurs fois, dans son commentaire
de 1995, il inclut le contexte comme critére exigible des caractéristiques du projet 2.

3. 5. 3.3 L'évolution du processus dans les dossier s techniques
L’ histogramme d’ évolution des étapes énoncées dans les dossiers (voir ci-dessous) montre une
extension croissante, sauf en 1989 ol nous sommes en présence d’ un pic.

Evolution de larépartition des étapes
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(231) MEN. Rapport de Jury, 1995. Op. cité, p. 165.
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L es études soumises au jury apparaissent de plus en plus détaillées, chaque année goute pro-
gressivement son lot d'étapes. Notre analyse subdivise la démarche dans ses trois moments
d'intention, de décision et d'exécution. En faisant figurer leur évolution respective sur un méme
graphe, nous pouvons comparer les poids respectifs qui leurs sont attribués.

Evol ution du nombre tota d'étapeset leur répartition
dans lestrois moments de la démarche

Total
L]
a
b .
= Intention
B
=
2 Exécution
E Décision
=

L’ année 1989 est “trés féconde” en étapes. Nous sommes dans une phase d’investigation ou la
créativité, mais aussi la diversité des points de vue des candidats, peut s exprimer. Dans les
années suivantes, les dossiers présentent un enrichissement progressif des taches envisagées.
Apres chaque session, chaque nouveau candidat développe des points du dossier provenant
essentiellement de ladiversité de la session antérieure, ces points finissent par étre reconnus de
tous comme des vecteurs de réussite au concours et |’ effet est cumulatif. Seul le moment de
décision ne suit pas exactement la courbe générale de croissance. Nous remarquerons que les
activités associées al’ intention dominent nettement celles qui conduisent al'exécution du pro-
jet. Une observation plus fine de chagque moment précise les étapes majeures.

Ainsi, entre 1989 et 1992, le moment de décision est presgue uniquement représenté par le
Cahier des Charges Fonctionnel (ou les contrats). Un embryon d'enrichissement apparait en
1995, en raison de la diversification de la nature des étapes proposées.

161 Evol ution du type d'éapes centréessur la décison du projet
141 ]
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Pour les activités relatives al’ exécution, c'est éparti r de 1992 que cette diversification sefait sentir
mais le schéma classique d'une réalisation d'un produit suivie de sa distribution domine toujours.
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Des 1989, le moment de I’intention prend la plus grande place dans le dossier. || se subdivise
en de nombreuses taches que nous avons regroupées dans six catégories. Cette diversité se
maintient pour chacune des sessions jusqu'a la fin de notre étude.

En définitiveleslectures successives de ces graphes nous donnent |'image d'un projet technique
danslequel les activités projectives sont imaginées par |e candidat rédacteur du dossier comme
le meilleur reflet de ses compétences. Cette inflation permanente des téaches d'anticipation et de
conception relativise la considération apportée a la réalisation ou au travail de négociation et
d'organisation. Elle conduit & un modéle de projet centré sur le moment de I’ intention. Ce mo-
dele est différent de celui qui est organisé progressivement par les programmes (voir lesfigures
du CAPET pp. 190-191 et les comparer avec celles pp. 163-165) :

6e-> exécution ; Se-4e-> décison, exécution ; 3e-> intention, exécution (avec décision eninterface).
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L'étude des liens décrits entre | es trois moments de la démarche confirme lathése d’ un modéle
de processus concevant les moments en disjonction. Seul le séquencement garde un sens pour
un tiers de I'échantillon des candidats de la session de 1995. Cette perception du déroulement
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des étapes qui se succedent comme dans lachronologie del'année scolaire est partagee par 40%
des candidats en 1995. Cette structuration du processus admise dans les dossiers est sans doute
réductrice de laréalité. Les dossiers finissent par avoir le méme format, d'autant que le point de
vue adopté pour rendre compte du projet est rapidement devenu univoque.

3.5. 3.4 L'évolution des pointsde vue adoptés dansles dossier s techniques

A ladiversité rencontrée dans les démarches heuristiques de la premiére session, afait place un
modeél e unique correspondant alafonction de chef de projet. Les postures critiques de |'usager
ou du citoyen ont été rapidement effacées. Lerdle plusinterne de concepteur garde, en 1995, un
petit sens avec 15% des dossiers qui considérent que ce point de vue peut sgjouter a celui du
manager qu'est le chef de projet. Le rdle de producteur n'a pas les faveurs de notre échantillon.
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Ainsi la référence au métier dingénieur expert dans I'organisation des projets prime sur les
technicités traditionnelles liées a la conception ou a la production. Ceci peut constituer une
contradiction face ala hiérarchie des moments de la démarche qui s’ exprime dans les dossiers.
La nature des téches décrites attribue plus d’ importance al'ingénieur-concepteur qu’ au techni-
cien-producteur ; elle oublie le manager, celui qui décide et organise les activités, ¢’ est-a-dire
I"ingénieur de projet.

Nous nous demandons si la posture de “chef de projet” ne constitue pas un artifice spécifique
al'épreuve ayant pour but de faciliter I'entendement du discours accompagnant le dossier %2,
Cette hypothese peut d'ailleurs étre confrontée au fait que des données constituant des référen-
ces sont en constante diminution depuis 1989 (voir ci-dessous).
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Ainsi en 1995, detresrares dossiers (13%) explicitent clairement a partir de quelles références
socio-techniques I'expérience du projet a pu étre reconstruite.

Cette perception moyenne d'un projet technique décontextualisé, raconté par un chef de projet
qui sintéresse surtout a la premiére partie d'un processus qui se déroule linéairement, pose la
question de I'authenticité delanarration. 11 faut tout de méme signaler que de grandes différen-
ces subsistent encore, en 1995, entreles dossiers. Certains d’ entre eux échappent ala caricature
gue donne toute vision moyenne. A partir de 1992, des membres avertis du jury sont capables
de déterminer I'origine géographique des candidats a la simple lecture de leur dossier. Une
culture locale semble s'étre rapidement développée. Nous avons effectué une comparai son par
région des fréguences sur quelques traits du projet, elle tend a vérifier I’ existence de “ cultures
régionales’.

(232) Aucune référence théorique sur le management de projet n’ est présente dans les dossiers, ni dans les commentaires de
jury. Le*“ chef de projet” reste une donnée non discutée.

A. Crindal - LIREST - ENS Cachan - 2001 188

OO



Enquéte sur les figures de la démarche de projet en Technologie

En nous intéressant aux ré- | commentaire: Comparaison selon |'académie
L. 4 du nombre d'éapes rapportées al'intention
sultats par académie, nous | Nousavonscompte apesTapp
I’ ensemble des étapes

avonspriscommeindicateur | associéesa l'intention du S
L2 projet de 1988 a 1995, Autres Montpellier
le nombre total d'étapes se | académie par académie. 10
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dant I'intention du projet | par dossier. Nousavons ~ Toulouse
. N , , regroupé ces valeurssur le
(d'apres nos resultats anté- | graphe ci-contre.

rieur Ie nuage de pOI ntS eSt Paris-Créteil-Versailles
plus significatif sur ce mo- | (Paris, Créteil et Versailles

ont été regroupés en une

ment que sur les deux | geentite) Orléans-Tours
autres).
Pour I’ ensembl e des sessions observées (de 1988 a 1995), trois académies (Paris-Créteil-Ver-
sailles, Nantes et Lille) présentent un séquencement trois fois plus détaillé que celles de Tou-
louse, Montpellier et lesAutres ; tandis qu'en position intermédiaire on trouve Orléans-Tours et
Nancy-Metz. Ainsi, un dossier originaire de Versailles pouvait comporté en moyenne dix étapes
liées au moment del'intention, alors qu'un dossier provenant de |'académie de M ontpellier pou-

vait en avoir deux ou trois.

Nantes

3. 5. 4 Desfiguresinitiales consistantes... aux figures finales décontextualisées

3.5.4. 1 Uneévolution de pratiques aux influences multiples

D’ une maniére générale, une étude basée sur les moyennes ne peut qu’ écraser |les grandes dif-
férences qui sont ici significatives d’ une évolution dont ladynamique s'inscrit en plus dans des
influenceslocales. Ce sont les recyclages de formation continue qui en premier lieu ont marqué
les enseignants. Ce sont auss des centres de formation au CAPET, les sections d' IUFM qu'ils
sont devenus, qui, avec leurs équipes régionales, ont installé une pratique sans doute spécifique
car, sans consignes nationales, elles se sont resserrées sur leurs modéles (il 'y ajamais eu de
Plan National de Formation s attachant a définir ou a réfléchir a propos de I’ évolution des
pratiques des jurys). Mais ¢ est aussi la circulation des recommandations des inspections péda-
gogiques régionales qui, dans des réseaux de ressources appuyés par |’ édition de dossiers ou de
documentation, a marqué également les pratiques et |es conceptions des enselgnants candidats
au CAPET interne. Pour chague session de candidats, les figures qui sont ici représentées pour-
raient constituer des éléments d’ analyse de pratique de formation dans la mesure ou €lles se-
raient confrontées a leur culture locale.

3.5. 4. 2 Quelle pertinence pour lesfigures construites ?

Pour donner un sens historique a la lecture de ces figures nous les avons regroupées en deux
ensembles. Le premier ensemble couvre les trois sessions originelles ; nous sommes dans une
phase d'investigation. C’est |a que nous percevons le plus fréquemment les points d inflexion
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de chacune des courbes d’ évolution précédemment dessinées (pp. 181-188). L’ émergencedela
normalisation a donc lieu autour de la session de 1990. Le second ensemble, les sessions de
1992 et 1995, correspond a une période ou des habitudes se sont déja installées. Aujourd’ hui,
les hésitations et |e difficile équilibre, dont parle Joél Lebeaume (1998 b), demanderaient que
I’ étude soit prolongée afin d' observer les significations qui perdurent et les ruptures qui éma-
nent de I’introduction des nouveaux programmes et du nouveau CAPET unifié.

Lafigure moyenne de 1988 reflé&te une certaine traduction des trois types de projet (existentiel,
méthode et technique) des pratiques plus heuristiques provenant de I'EMT et des TME mais
aussi de I’ esprit de projet insufflé par les travaux de L. Legrand. Le candidat s approprie le
processus avec des points de vue diversifiés ce qui I’ engage dans une lecture critique. Le con-

-
CONTEXTE

f Néssité conomiques
SENS VALEURS ENS l VALEURS
Désir Humaines
A\

‘ SENS L
\Désir Humaines Désir )Y

ﬁ Tensions ﬁ Tensions l ( j Tensions I K
/
SSUS
ITENTION
§oncevoir

e
CONTEXTE CONTEXTE

Plan
TEMPS CONDITIONS
Opportunités

ObStacles
CONDITIONS
Opportunités

[écessité

EXECUTION EXECUTION EXECUTION

Produire Produire Produire

Structure

Structure L
séquentielle

Structure ! €
séquentielle

inter-relationnelle

\ \ ‘
R dsfet Regards et Regards et
apeg?orpr;‘?\on \ appropriation appropriatiory

' Vd
POINTS DE VUE POINTS DE VUE
Usager Usager
— ... .
Institutionnel = Institutionnel =}
‘ Citoyen

texte peu défini ne met pas |e processus suffisamment en tension pour qu'’il soit au centre de la
préoccupation des candidats. Le manque de rigueur sur I’importance a donner au processus
cantonne |’ acteur moyen dans un descriptif minimum des étapes.

En 1989, I’ épreuve se formalise. Un passage s effectue entre un candidat qui “bricole” son
produit, pour lui, chez lui, et ... un acteur qui développe chague moment sans les mettre en
relation mais en les exposant aladiversité des points de vue. Cette session est remarquabl e pour
lavariété des é éments du contexte qu’ elledistingue. Lafortetension ainsi transmise au proces-
sus confere plus d’ importance a la variété des compétences techniques mises en cauvre.

L’ année 1990 est alafois significative de rupture et d'inflexion. Le contexte devient un décor
trop encombrant et les candidats hésitent dans leurs choix de critéres. Certains acceptent les
conséquences de leur implication personnelle comme essence du projet, d’ autres choisissent
d’ étre guidés par la volonté de technique qui conditionne leur produit. En revanche, le proces-
sus devenu plus autonome prend une orientation qui demeurera primordiale : I’intention et les
taches de conception qui lui sont associées occupent la plus grande part des activités. Les points
de vue diversifiés sont reconduits, ils semblent s’ étre stabilisées.

-
POINTS DE WJE

PERSONNEL
INSTITUTIONNEL
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En rédité, la session de 1992 remet en cause la multiplicité des points de vue installée depuis
1988. Une nouvelle posture est implicitement exigée : Le candidat ne critique plus son projet
technique en le mettant en débat a |’ extérieur du monde des techniciens. L’ épreuve du projet
technique passe par des preuves afournir suivant lalogique des compétences du chef de projet.
Un “bon” chef de projet ne doit pas avoir de probléme de temps et il doit maitriser les condi-
tions dans lesquelles le

processus évolue. Les p— p— w
performances du chef de T
projet se jugent sur

I’ adéquation vérifiéeen- J/ /
trele CACF et le produit v " OCESS:S
distribué. Produre

La session de 1995 voit f,f 'Z
le contexte s orienter

Nécessité
ENS

Economiques A
VALEURS l
Humaines

Structure Structure
linéaire

uniquement verslesens (e A )\ A
etlesvaleurstechniques 5535"553&" ! \ ) i l \ /
ce qui affadit la lecture P POINTS DEVUE
desdossiers. Lepoint de

vue est unique. Le can- |
didat présente une his-
toire nécessairement réécrite suivant des canons précis qui permettent au processus de se dérou-
ler séguentiellement sans heurt. Ce chef de projet idéal appartient & une entreprise potentielle
pour laquelleil conduit ason termel’ ensemble des activités aboutissant a un produit disponible
sur lemarché. Pour cela, il distingue dans I’ environnement du produit son sens technique inno-
vant et original ainsi que savaleur économique. Il décline avec précision les six étapesrelatives
al’intention et a la conception pour aboutir a la définition du produit. Il conduit toutes les
activités gréce a un portefeuille é&endu de compétences pluri-techniques. Son professionna
lisme lui fait progressivement scotomiser les problemes de gestion du temps et des aléas, ses
outilsde qualitétotale lui permettant de toujours controler lafinalisation de son projet. Bien sir,
c’'est aussi un ingénieur commercia sans faille.

En résumé, nous pouvons dire que la succession des figures obtenues détermine des évolutions
qui, a partir de 1990, présentent les mémes tendances.

 En ce qui concerne ladite démarche, elle fait I’ objet d’une amplification constante de son
morcellement et elle masque plus ses activités de décision que celles de conception.

* Sur cette deuxiéme période, le contexte des projets techniques se déshumanise :

- I’équilibre entre les valeurs humaines et économiques du projet disparait au profit de la pré-
gnance économique ;
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- le double sens accordé initialement au projet technique (désir identitaire et traduction d’ une
culture technique) seréduit al’ inscription dans une technique qui se veut autonome par rapport
au facteur humain.

* Sur la méme période, le role des acteurs-candidats est |’ objet d’ une normalisation progres-
sive. Ainsi leregard du citoyen, externe au projet, disparait. L es appropriations diversifiées du
projet technique (concepteur, gestionnaire, producteur, distributeur, usager) sont réunies dans
un point de vue unique dit de chef de projet. Mais ce role ne fait pas référence a la pratique
professionnelle des ingénieurs projets. La description que nous en avons donnée montre qu'il
S agit d'une compilation de pratiques éaborée pour I’ épreuve. Elle s'inspire alafois du petit
patron responsable qui intervient sur tous les secteurs d’ activités de son entreprise et dirige tout
son personnel, du pluritechnicien qui sait répondre aux obstacles provenant de tous les domai-
nes techniques et du pédagogue qui sait transposer et organiser ces activités dans le monde
scolaire. La triple image de cet acteur singulier confére au candidat le statut d’ un “Robinson
moderne”.

Nous pouvons nous demander si cette posture utopigue ne finit pas avoir une influence sur les
pratiques des candidats en dénaturant |’ usage de références sociaes. En privilégiant un modéle
du projet techniquetrés loin de garantir un rapport minimum alaréalité des pratiques, lesrégles
de I’ éoreuve ont incité les participants au concours de recrutement interne a :

- montrer leurs compétences techniques a travers une déclinaison fouill ée des activités de con-
ception ;

- admettre que tout retour delaréalité sur le processus (a éas, problémes detemporalité, problé-
mes humains, ...) ne pouvait que nuire a |’ affichage de bonnes performances ;

- s'investir dans laréalisation de fiches procédurales pour éviter tout manquement ala qualité
totale (cesfiches, transcrites dans|es revues professionnelles dés 1990, perdurent aujourd’ hui).

L’ évolution des figures de projet dans |’ épreuve du CAPET a progressivement conditionné les
pratiquesdel’ enseignant-ancien-candidat. Sans prise de distance entreleformalisme del’ épreuve
et la pratique de projet en classe, |I’enseignant a pu s éloigner du sens et des valeurs du projet
technique. Une des conséguences les plus marquées a été de concevoir le réle majeur del’ éléve
comme celui d’un exécutant respectueux du détail des consignes techniques figurant sur des
fiches de procédure.

Pour achever cette enquéte, nous verrons comment ces prati ques sont reprises ou controversees
en examinant quels sens les formateurs proposent pour le projet.
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3.6

Conceptions contrastées
en

formation d’ enseignants
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Pour cette derniére partie del’ enquéte larecherche apris|’alure d’ une éude clinique des repré-
sentations évoquées par des formateurs intervenant dans une académie.

Ce travail a été réalisé a partir d'entretiens semi-directifs aupres d’intervenants en formation
continue et en formation initiale. L’ échantillon aétéréalisé apartir del’ ensemble des pairs pour
constituer une population significative de I'hétérogénéité des formateurs : | nspecteurs Pédago-
giques Régionaux, Formateurs MAFPEN-IUFM, Enseignants-Formateurs en |UFM.

3. 6. 1 Caractéristiques du projet vécu et du projet de formation

3.6. 1. 1 Trame pour la conduite des entretiensindividuels

Chague entretien a été numéroté de 1 a8 et entiérement anonymeé, des extraits significatifs sont
rapportés dans cette partie.

L espersonnes volontaires qui ont été interrogées ont été averties en préambul e des intentions de
I’ enquéte et du déroulement del’ entretien. En accroche et pour connaitre |e contexte des activi-
tés, nous avons demandé a chaque personne de situer : |” histoire personnelle de sa carriere dans
larégion, sadurée, seslieux d implantation, la nature de ses interventions dans I’ enseignement
delatechnologie. Latrame générale de I’ entretien a suivi le questionnement ci-dessous.

‘ Themes de I'enquéte ‘

Projet personnel
Q1 Pouvez-vous raconter un moment de votre vie ou vous avez conduit, élaboré ce vous considérez
comme un projet (s possible en dehors du milieu enseignant).

Figure

Projet dans la formation en technologie

Q2 Quels sont les moments des for mations que vous conduisez qui font référence au projet ?
Eventuellement, pouvez-vous dire quel réle vous avez dans ces différents moments ?

Stratégie

Q3 Pouvez vous citer cing mots qui évoquent pour vous la notion de démarche de projet ?

Q4 ATl'inverse pouvez-vous citer deux mots antinomiques, contraires ou faux-sens par rapport a cette
méme notion ?

Image

Q5 Pouvez vous décrire le processus d’ un projet technique exécuté par un enseignant en formation ?

Q6 Avez-vous décelé, s lles existent, des tensions ou des contraintes susceptibles de freiner I’ aboutis-
sement du projet ?

Q7 Enrevanche quelles seraient, d’ aprés vousles situations, |es évenements qui faciliteraient I’ avancée
d'un projet ?

Figure

Q8 Quels sont pour vousles outils d’ apprenti ssage a mettre en cauvre dans la formation des enseignants
pour que les compétences associées a |'idée de démarche de projet soient maitrisées ?

Q9 Que pensez-vous de tous les graphes ou organigrammes susceptibles de représenter “ La démarche
deprojet” ?

Stratégie

Attente(s) del'intéresse
Q10 Y a-t-il une question a laquelle vous vous attendiez et qui ne vous a pas éé posée ?

... Pouvez-vous y répondre maintenant ?
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3. 6. 1. 2 Echantillon et résultat attendus

Le choix de |’ académie a été guidé par les travaux effectués sur les dossiers de CAPET. Nous
avons exclu de lasél ection | es académies déja concernées, soit par lestextes fondateurs, soit par
les études de cas. Nous n’ avons pas pris une trop grosse académie afin de pouvoir effectuer une
sélection de formateurs sur un effectif raisonnable. Nous avons sél ectionné une A cadémie qui
présentait des candidats régulieérement au concours, en excluant cellesqui obtenaient lesmeilleurs
résultats. L’ académie ainsi retenue avait desrésultats qui se situaient en 1995 juste au-dessus de
la moyenne.

Nous avons conduit une série de huit entretiens individuels sur une période d’ une semaine en
obtenant des premiers interviewés la confidentialité garantissant une non-préparation de |’ en-
tretien par les suivants. Ces entretiens ont été décryptés sans coupure ni gout. |ls figurent en
annexe 5. 6, pp. 379-430 (pour des raisons de déontologie, les passages privés ou susceptibles
de permettre I'identification de I'intéressé ont été effacés). La méme méthode d'analyse de
contenu a été appliquée avec une grille identique aux précédentes.

En premier lieu, nous obtenons une image simplifiée de la démarche de projet a partir d’une
technique proche du test d’ association 2. Puis nous déterminons, pour chaque formateur, les
figures de la démarche correspondant a un projet vécu et personnel. Une deuxieme série de
figures est dessinée a propos de la démarche imaginée pour la formation des enseignants.

Les interprétations que nous pourrons donner doivent étre comprises comme des représenta-
tions hypothétiques émanant de discours, nos observations ayant exclu les pratiques des forma-
teurs.

3. 6. 2 Desimages simplifiées, hétérogenes et parfois contradictoires

A partir des questions 3 et 4, nous avons pu dessiner une représentation simplifiée de ce que
pouvait étre la démarche de projet et de ce gu’ €lle ne devait pas étre. Pour en exagérer lestraits
majeurs, Nous avons représenté sur trois axes : |’ intention (dans les réponses fournies la visee
aététrésreprésentative), I’ exécution et ladécision (dansles entretiens, il aété plus question de
discussion avant la prise de décision) et sur des axes Opposes les antinomies a ces trois mo-
ments. On peut lireainsi des réponses qui décrivent la démarche dans des termes renvoyant aux
trois moments ; ceci nous permet de représenter la réponse en trois dimensions (voir page sui-
vante la traduction graphique de cette technique). Par exemple dans le cas d’ une personne ré-
pondant exclusivement dans le registre de I’ exécution, nous ne figurons qu’ une dimension.
Lesregistres utilisés pour définir les oppositions aux trois moments peuvent étre dessinés dans
le prolongement négatif des axes: al’ exécution correspond comme antinomique “I’ infaisable”,
al’intention s’ oppose le “non-sens” et ala décision a comme contraire le “blocage”.

(233) Letest d’ association de mots : Ce type de test projectif est utilisé dans les méthodes cliniques dans le but de repérer les
stéréotypes sociaux, I'idée que I’ on sefait de ..., I'image qui surgit spontanément... On fait passer le test a un échantillon de
sujets dans le but d’ approcher les représentations partagées avec une certaine stabilité par les membres de I’ échantillon.
Laurence Bardin, (1977). L’ analyse de contenu. Paris: PUF.
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Pour visualiser une image simplifiée de la démarche de projet
(réponses aux questions Q3 et Q4)

INFAISABLE

DECISION

(Discussion)

USAGE
NEGOCIATION
SOUPLESSE
CHOIX
VALIDATION
REFLEXION
REACTION

NON FAIRE

PAPIER PEDAGOGIQUE
ANARCHIQUE
BROUILLON

CYCLE (OBSERVATION)

INTENTION
(visée)

SATISFACTION

SENS

MOTIVATION - ACCOMPLISSEMENT
REPRESENTATION

REFERENCES

ENVIE DESIR

(CURIOSITE)

BLOCAGE

NON
SENS

\/
NON
SENS

» EXECUTION

BESOIN - IDEE

MARCHE

ANALYSE - VALEUR

FONCTION CDCF INFORMATION

ESSAI

REALISATION FAB. ORGANISATION
DEMARCHE LINEAIRE

NECESSITE

RIGUEUR

PRODUIT

\ 4

BLOCAGE

FIGEE
STATIQUE
IMMOBILE

Les termes qui figurent sous
les différentes directions
correspondent aux mots
réellement utilisés dans les
réponses aux entretiens

INCONSEQUENT
IMPOSE

COURS
ACTIVISME
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3. 6. 2. 1 Visualisation d’ une image simplifiée de la démarche de projet pour E1, E2, E3 & E4

Chaque terme est codé sur un

Entretien 1

destrois axes. Dans
I’entretien 1, pour cing mots

Entretien 2

INTENTION

répartis en deux pour la
I"intention, trois pour

I’ exécution et un pour la
décision nous tragons un
vecteur partant del’origine
desaxesdont I’ extrémité
correspond aux coordonnées

A

2,3etl

»

EXECUTION

DECISION

INFAISABLE

-

BLOCAGE

INFAISABLE

-

DECISION

INTENTION

EXECUTION

BLOCAGE

NON SENS

NON SENS

Remarque : sur les entretiens 1, 2, 3 les représentations opposées sont cohé-
rentes avec les représentations initiales

INTENTION

DECISION

INFAISABLE

A

EXECUTION

BLOCAGE

NON SENS

Entretien 3

INTENTION &

DECISION

EXECUTION

Non réponse

Entretien 4
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3. 6. 2. 2 Visualisation d’ une image simplifiée de la démarche de projet pour E5, E6, E7 & E8

Enquéte sur les figures de la démarche de projet en technologie

Entretien 5 Entretien 6
INTENTION
INTENTION | \
i > >
EXECUTION
EXECUTION /
DECISION
DECISION
BLOCAGE
BLOCAGE
INFAISABLE
INFAISABLE -
NON SENS
NON SENS

Remarque : Les entretiens 6 et 8 sont partiellement en contradiction, le septieme
propose deux types de réponses contradictoires.

INTENTION &
EXE
DECISION
BLOCAGE
INFAISABLE
NON SENS
Entretien 7

INTENTION

DECISION

INFAISABLE

-

A

EXECUTION

BLOCAGE

NON SENS

Entretien 8
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3. 6. 2. 3 Comparaisons et regroupements des repr ésentations obtenues

Lamoitié des formateurs interrogés a une vision de ladémarche de projet en trois dimensions,
ils estiment que la démarche de projet reléve des trois moments cités.

Un tiers considéere la démarche de projet dans la seule dimension de I’ exécution. Latotalité des
formateurs questionnés reconnait I’ exécution comme un éément significatif de ladémarche de
projet (nous trouverons le méme résultat dans I’ autre partie du questionnaire).

Sur la cohérence du double questionnement entre la vision de la démarche et son contraire, un
tiers proposent des réponses contradictoires, ce qui laisse pr§uger d une stabilité limitée de la
notion. Les entretiens 5, 3, 4, et 7 sont ceux qui rendent le plus compte de |’ exécution (ce point
sera corrélé aux réponses concernant le projet vécu).

3. 6. 3 Leprojet personnel vécu : des“ existentiels’, “ des pragmatiques”

3. 6. 3. 1 Extraits concernant le projet per sonnel

Pour chague entretien, nous avons sélectionné des extraits significatifsdel’ expression du projet
personnel. Nous faisons figurer en caractéres gras des points qui permettent de déterminer les
traits de caractére des projets dans |’ entretien.

Entretien 1

Leprojet était qu'elle seréalise, atravers ¢a, qu'eleréalise en fin de compte I'instal-
lation de ce cabinet et, qu'en méme temps, il prospére ... la lassitude de faire de la
pédicurie... C'est un projet au départ qui n'est pas mon fait, maisj'y ai contribué... J'y
collabore indirectement ... J'essaie d' encourager... Il prend des dimensions trop im+
portantes... Cela devient tres complexe. C'est peut-étre le projet qui m'est le plus pro-
che dans!'immédiat.

Ca a un sens de projet parce que nous sommes partis d'une smpleidée ... avoir envi-
sagé que cela devienne une structure de recherche, de réflexion, de développement ...
guelque chose ... qui aujourd'hui devient un centre dynamique devieimportant. ...C'est
cette dynamique, ce mouvement, cette convergence deforces différentes, de capacités,
d'expériences, de compétences qui conduisent a uneréalisation qui me parait intéres-
sante.

Entretien 2

C'estledernier, ¢’ est pour moi un vrai projet, tres personnel... jenesuissentie un peu
comme une mission de sauver cette maison ... pour les petits-neveux et pour moi et
puisauss pour mes parents... C' était camon projet... C' est surtout pour caquejel’ai
chois parce que au bout il y a quelque chose.

Entretien 3

C'est quand j’ai construit ce chauffage chez moi... Ca peut représenter un projet.
C'estvrai qu'il y auneréalisation personnelle, une satisfaction personnelle. C est vrai
gue par rapport a notre métier, on a notreimportance de décideur, quel’ on a peut-étre
pas en étant prof tout simplement.
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Entretien 4

... leprojet a été derénover totalement I'immeuble au minimumdu co(t... Alalecture
des devis, chacun a compris que c'était soit un projet detréslongue haleine ... soit il
y avait une solution en mettant les compétences de chacun.

Entretien 5

... mon premier grand projet qui metenait a coaur, ¢’ est quand je me suislancé dansla
construction de notre maison... Ca ¢’ est un projet ou depuis tout jeune je révais de
congtruire, de faire une maison. Ce n’ est pas quelque chose qui est tombé commeca ...
C'était le projet : j’avais envie de m'installer chez mai....

Entretien 6

... C'était de travailler dans un chantier de jeunes ... il Sagissait de partir pour tra-
vailler deux moisd'été... dansun camp indien danslesterritoires du Nord-Ouest. ... Je
m'étais dit "Ah, c'est super !"... On Sétait investi dans ce projet-la. On a finalement
chois de quitter cette histoire ... On a vecu trois mois formidables ... Et ¢a reste pour
notre vie... quelque chose d'assez fort. On était parti dans un projet et le choc final a
ététerrible.

Entretien 7

J étais chef d’atelier d’ une entreprise de mécanique de précision ou on éaborait des
outilsde presse. |l afallu prendre le cahier des charges qui nous était impose ... C' est
une démarche plutét technique ... C' est un projet parce quel’ on part d' un probléme a
résoudre et puison arrive a une solution qui est matérialisée. Mon réle était de mener
ceprojetdeAaZ ... quand ontravaille dans!’industrie... ¢’ est motivant quelque part,
c'est stimulant et ¢’ est celui qui m’aleplusmarqué... parce quele projet a été menéa
son terme mais avec des difficultés...

Entretien 8

Caaétélamaison ou j’habite ... La maison c' était le grostruc qu’ on a fait ensemble,
ony atravaillé tousles deux, ony aréfléchi, ony atravaillé 13, concréetement, ony a
crié, on aversédeslarmes, pasde sang ! Ca nousa soudé. C' était un projet fortuit, ce
n’ était pas une démarche pensée, planifiée bien au contraire, mais unefois qu’ on était
dedans on I’ a fait... Ca a donc été le projet. ... Donc en fait le projet finalement ¢’ est
pas ni la maison, ni la voiture, c’'est | existence de notre famille dans tout ¢a ... La
maison ¢’ est bien plus qu’ un symbole.

3. 6. 3. 2 Deux communautés distinctes

Des caractéristiques sont communes. Tous les formateurs présentent leur projet comme une
activitéfinalisée. Elle est orientée par un but matériel, pour sept formateurs sur huit. Six forma
teurs sur huit considerent que le projet permet de s'impliquer : pour trois d’ entre eux, le projet
permet de répondre a un besoin identitaire (E1, E6, E8), tandis que pour quatre autres ¢’ est un
moment affectif fort relevant de la famille ou de la sphére privée (E2, E5, E6, ES).

La moitié pensent que ¢’ est I’ occasion de jouer un role différent de celui de formateur :

E7 = chef d'atelier ; E4 et 6 = S'inscrire dans un collectif ; E3 = étre un décideur.
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Troisfont référence a des prati ques domestiques tandis qu’ un seul fait référence ades pratiques
industrielles. Cette population réduite peut se diviser en deux types: les“existentiels” seraient
les personnes relatives aux entretiens 1, 2, 6, 8 et les “ pragmatiques’ seraient les quatre autres.

3. 6. 3. 3Huit figures de projet vécu, huit démarches, huit acteurs

Le codage et I’ analyse des fréquences des réponses pour chaque trait du schéma ont été effec-
tués sur une base identique aux autres parties de |’ enquéte. Des figures ont été dessinées pour
chacun des formateurs dans les deux situations de projet (privée et institutionnelle).

Nous avons établi une figure fictive définie par un

profil moyen (voir ci-contre). Son usage se limite
strictement a révéler des lacunes de choix (absence
d'ordonnancement, pas de point de vue extérieur pour
un projet danslequel on aétéimpliqué) ou desinté-
réts partagés (un acteur qui agit pour lui en attri-
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buant des valeurs a ses actes et en comptant son
temps).

Uneanayse détaillée desfigures (voir page suivante
les figures se rapportant au projet vécu), nous mon-
tre en revanche une dispersion majeure. Chague pro-
jet a son contexte propre (un seul ne fournit aucune
donnée sur I’ environnement qui a conditionné son
projet). Deux contextes sont tres précis (ce sont E4
et E5, qui appartiennent aux pragmatiques). Tous
décrivent un moment d’ exécution dans|e processus.
Cing s expriment sur |’intention (dont les quatre
pragmatiques) et cing s expriment sur la décision (dont les quatre existentiels). Tous se décla-
rent acteurs de I’ activité, un seul ne s'inscrit pas dans une perspective personnelle (E1). Cing
congoivent leur role dans un collectif et deux existentiels donnent un point de vue externe (E1,
E6).

Chacune de ces figures est singuliére ; nous trouvons des ressemblances, par exemple entre les
deux pragmatiques 3 et 4 sur leur processus et leurs choix de points de vue, cependant leurs
contextes sont totalement différents. De laméme maniere, entre les deux existentiels 6 et 8 les
points de vue et les contextes sont assez proches, mais les processus sont différents.
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3. 6. 4 Divergence des projets techniques imaginés pour la formation

3.6. 4. 1Extraitsconcernant la place du projet dansla formation
Entretien 1
...parler du projet presgue systématiquement... Il Sagit de le mettre en acte, del'inté-
grer ...."on a serpenté a travers les différents méandres conduisant au dével oppement
d'un produit”. On souhaite ... gu'ils le vivent ... nous leur donnons plus ou moins un
calendrier ...c'est un projet ... personnel ... ilsen sont responsables ... nous sommes a
leur disposition. ... nous essayons de leur donner les moyens, a eux d'en profiter.

Entretien 2

Le seul projet en soi, ... ¢'est deréussir leur CAPET. ... a savoir a travers un écrit et
une réalisation d'objet de développer un produit ... ¢'est eux qui vont mener leur
projet. ... il faut qu'il y ait une envie commune et que ¢a ait du sens pour tout |le monde.
En formation continue... tout mon enseignement s est fait a traversun projet... [ pour]

les années préparatoires au CAPET, on parlait, dés le départ de projet, on parlait de
démarche de projet... Jai prisle parti d’avoir une méthode inductive ... Jevaism'en
servir surtout pour leur monter ce que ¢a peut-étre une pédagogie de projet et comment
¢a peut sevivre... montrer leur propre implication, ma propreimplication et ... & quel
point on peut négocier, on peut réguler ...

Entretien 3

...J utiliserarement lemot projet ... [jefais] I"analyse fonctionnelle qui vient directe-
ment sur le travail du dossier. ... Je vais donner une démarche de projet qui se trouve
dansles livresmaisil y en a d autres et on peut difficilement vérifier qu’ une des dé-
marches est acquise ...

Entretien 4
... parler deprojet, ... on sefixeun objectif liéa cette situation en termes d'achevement
... jerameénerai la notion de projet a un choix personnel...

Entretien 5

... ce qui m'importe le plus ¢’ est quel est e projet pédagogique de I’ équipe ... est-ce
que ce projet pédagogique est rattaché au projet d’ établissement ? ... a partir du sup-
port, il y a une démarche de projet, c'est a dire qu’il y a un respect assez fort des
directives d’ enseignement ...

Entretien 6

... pour desformations... on voit toujoursleprojet ... j'apportais ce que jefaisaisdans
ma classe simplement a titre d' expérience ... il 'y a pasque delathéorie sur le projet
... On s approprie cette démarche quand on |'a vécue au moins une fois dans le do-
maineprofessionnel ...“ vivre” un projet, ... analyser cequi a éévécu ... faire avancer
notre réflexion.

La démarchede projet danstouteslesformations... on n'ajamais*“ 0s€” I'éiqueter ...
elle passait d'une maniére diffuse.
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Entretien 7

... Finalement, a chaque fois que je présente des activités, une planification ou autre,
certaines étapes de la démarche de projet apparaissent. On pourrait appeler ca dé-
marche de projet ou cycle de vie d un produit...

... une séquence de sixiéme ... je la situe toujours par rapport a I’une des étapes, je
pense a un service del’ entreprise. Par exemple, ... au niveau du dessin ou on essaie ...
derepérer une piéce ... on fait référence a ... au bureau d’ études

Entretien 8

... fournir aux interlocuteurs le plus grand nombre d'informations fiables ... pour
élaborer leur propre projet ... ensuite discussion et réflexion et aprées seulement on
commence a envisager des solutions ...Cela intéresse le projet pédagogique, le projet
d’ éablissement

3.6.4.2 Desvaleursdisparates et des confusions nombreuses a propos du proj et

Nous distinguons quelques adeptes d’ un “panprojet” (E1, E6 et E7) qui congoivent le projet
partout et atout moment de laformation, E7 allant méme jusqu’ a considérer qu’ atoute activité
technique correspond une étape de la DPI. Pour E2, le projet est une méthode inductive, tandis
que pour E5, ¢’ est une méthode directive. Pour E3, le projet disparait au profit de I’analyse
fonctionnelle (I’ objet de son cours comme formateur). Seul E7 fait référence a |’ entreprise.
Laliste des termes prétant a confusion est conséquente :

- projet personnel => E1 et E4,

- pédagogie de projet => E2,

- projet pédagogique => E5 et ES,

- projet d’ éablissement => E5 et ES,

- cycle devie => EG6.

3. 6. 4. 3 Extraits concernant le processusd'un projet technique
Entretien 1
... mettre I'éudiant dans une situation de probléme... énoncer une problématique et
construire des hypotheses ... pouvoir expérimenter. ...amener les éudiants suivre ces
étapes ...

Entretien 2

... cela commence toujours par une recherche d’'information(s) ... Au départ on a une
idée ... délimiter le champ de ce que j'ai envie de faire ... Ensuite on formaliserait
toute cette recherche d’information sous forme de conclusion ... peut-étre un cahier
des charges ... Et puis on concoit ... dans un va-et-vient avec la recherche d' informa-
tions ... Puis ensuite on réalise et puis si ¢ca peut s'arréter la ... ¢'est-a-dire vendrele
produit, ... Enfait je vois toujours ¢a comme un mouvement permanent le projet ... Ce
N’ est pas quelque chose de linéaire ... des gens qui travaillent en parallée en perma-
nence....
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Entretien 3

... commencer par se poser un probléme. Vérifier que ce probleme existe pour en extraire
lebesoin ... il éudie le marché... fairel’analyse fonctionnelle ... ensuite il va passer a
laréalisation ...penser ala phase decommercialisation, emballage ... penser alaphase
de destruction du produit apreés ...

Entretien 4
... au départ on exprime les besoins ... avec un point de départ ... un point d'arrivée ...
et lesidentifications de la plus-value apportée entre les deux étapes...

Entretien 5

... il faut qu'il y ait I’idée du type de matéridl ... la il y a une phase indispensable de
miseaplat ... apport de connaissances... la pose du probleme et I’ analyse ¢’ est-a-dire
établir le cahier des charges ... pour arriver arésoudre le probleme...

Entretien 6

L’idée, lebesoin, le point de départ, ' était : vousavez le CAPET alafindel’ année, il
faut que vous présentiez un projet technique ... cherchez une idée de projet ... vérifiez
gue ca peut correspondre a un besoin en méme temps qu’ on réfléchissait a une partie
commercialisation ... la recherche de solutions techniques ... élaborez un cahier des
charges ... une recherche d’industrialisation ... une sous-traitance industrielle ... En
paralléleil y avait cette partie commercialisation.

Entretien 7
...i1l part d’ uneidée ... glaner desinformations... un choix de solutions... le processus
defabrication ... qu'il I’ expérimente, qu’il réalise les prototypes.

Entretien 8

D’abord il faudrait arriver atrier lesenvies... Et puis... cet aspect deI’information,

de la recherche de solutions ... Et puis ensuite expérimentations, nouveaux choix et

réalisation.
3.6. 4.4 Desreprésentations hétérogenes pour le processus
Laaussi hous ne notons pas d’ accord entre les formateurs sur la maniére dont ils concoivent le
processus conduisant a la finalisation d’ un projet technique en formation.
Certains répliquent totalement la DPI (E3 et E6), d’ autres ne le font que partiellement (E7 et
E8). Trois formateurs considéerent que le processus s apparente a la résolution de problemes
(E1, E3 et E5). E1 pense que la démarche de projet ¢’ est une démarche expérimentale. Pour
traduire les liens entre |es opérations techniques E4 propose un modéle économique simplelié
alaplus value. E2 définit le processus comme une dynamique entre des grands reperes d’ ac-
tivités pour des personnes qui travaillent.
Nous sommes donc bien loin d’ une pensée unique et le modéle de la DPI n’est pas vraiment
dominant. Les figures que nous en dessinons reflétent cette diversité.
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3.6.4.4 Desfiguresnormatives, réalistes et plus homogenes

Toutes les figures rendent compte des moments de I’intention et de I’ exécution. Une magjorité
(six d’entre €elles) représente le moment de la décision. Le processus est donc couvert totale-
ment d’ une maniére un peu semblable acelle du programme de troisiéeme ou acelle du CAPET
de 1995. L es activités de conception priment aussi sur lesautres. Pour tous la différence fonda-
mentale avec les figures issues de I’ épreuve du CAPET provient d’ un contexte souvent élargi
qui focalise larelation au temps qu’ exige le processus réel du projet. Les obstacles provenant
des conditions techniques sont également soulignés par la majorité des formateurs. Tous S ac-
cordent a inscrire I’ activité dans une situation institutionnelle (réaliser son projet technique
pour passer son concours). L’ activité s exerce dans un collectif ou I’ acteur est relativement
absent.

3. 6. 5 Qudsapprentissages pour maitriser lesstuationsde réalisation sur projet ?

3. 6.5. 1 Quelques extraits des commentaires des formateurs
Entretien 1
... cen'est pas la masse des connaissances ... mais c'est la capacité de raisonnement.
Ce queje souhaite ... fairele minimum de cours pour travailler plutét sur des schémas
de raisonnement ...
Le discours de la méthode c'est le premier outil... il y a plutét un cheminement. Des
diagrammes, des machines comme ¢a, ... c'est intéressant qu'ils les connaissent parce
gu'ils conduisent & un résultat donné mais c'est avant tout une méthode de raisonne-
ment.

Entretien 2

...c'estenfonction delasituation... c'est qu'il en viveun [projet] ...et puis[il y a des|
outilsdivers mais qui ne sont pas des outils projets ... des outils d’ analyse de la valeur
... Tun’es pas en analyse de la valeur systématiquement quand tu fais un projet.

Entretien 3
Je me demandais s C' était des outils du genre la pieuvre ? Dansla partie qui m'inté-
resse : Pouvoir exprimer unefonction ¢’ est pas évident avec un verbe a I’ infinitif plus

un complément. ... il y a un bon sens au niveau d’ une analyse qui est tout cequ’il y a
autour d’ un projet. Savoir regrouper |’essentiel et ne pas passer son temps sur du
futile.

Entretien 4

La capacité d'analyse, je citerai uniquement celle-la.
Entretien 5

... analyse descendante du type SADT ... I’outil GRAFCET ... I’organigrammeouil y
adesnotions“s ... machin ... alors’ ... deslogiciels style FAST.
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Entretien 6
L'expérimentation” ... on Sapproprie cette démarche quand on I'a vécue au moins une
foisdansle domaine professionnel ... || faudrait “ vivre” un projet, étre en situation de
projet ... une source d'informations sur le projet en général, sur des expérimentations
deprojet ...

Entretien 7

... présenter finalement sousforme synoptique tout ce qui concerne les compétences et
toujours avoir en paralléle des étapes ou une étape de la démarchede projet ... qu'ils
aient une vision globale des éapes qui sont abordées et de celles qui ne le sont pas ...
il faut une présentation assez synoptique des étapes de la démarche et de leur enchai-
nement.

Entretien 8

Pour lesenseignants ? Je croisd’ abord au vécu. Tout le monde sait... je préfere parler
d unedémarchedeprojet.... Je ne crois pasau modéle unique, ... [il ya] X" éapeset
elles s appellent comme ¢ca” maisil faut auss qu’ on puisse définir ce que I’on y met,
les passages obligés et comment ¢a va se traduire dans notre pratique quotidienne
dans nos classes.

3.6.5. 2Comment apprendre et penser le projet technique ?
Les enseignements que fournit la lecture des figures des formateurs ont déja été observeés soit
al’ occasion de la description des figures des textes fondateurs, soit dans des figures des quatre
cas d enseignants, soit encore dans les évolutions accordées au projet au sein des dossiers de
concours. Pour partie, les propositions de prescriptions qu’ils formulent sont également porteu-
ses des confusions issues du nomadisme de la notion de projet. Seul quel ques formateurs sem-
blent s'inscrire dans les ruptures de postures que le nouveau programme suggere. Nous distin-
guons quatre styles de recommandations sur |es apprentissages que les formateursjugent indis-
pensables pour que les enseignants menent a bien leurs réalisations sur projet.
 Apprendre par I'intermédiaire des outils (SADT, FAST, pieuvre, Grafcet ...), ¢’ est larecom-
mandation de E3 et E5. Comme dans la figure du CAPET de 1995, ces deux “pragmatiques’
S écartent du sens et des valeurs du projet. En méme temps cette recommandation est compa-
tible avec une lecture uniquement méthodique de la figure de la DPI ou encore avec lafigure
sans projet du texte fondateur du colloque de Montpellier. L’ important, ¢’ est la maitrise de
I” acte technique et donc la connai ssance des outils adaptés. L es roles socio-techniques sont vus
sous un angle tres réducteur. L’ activité de réalisation sur projet qu’ils distinguent dans leur
pratique personnelle se centre sur le moment d’ exécution (voir pp. 197-198) tandisque cequ’ils
proposent pour le formé doit I’ obliger a gérer les trois moments. En définitive le projet techni-
gue N’ existe pas, seule une succession de problémes techniques traités avec les “bons outils”
demeure la garantie d’ une “bonne formation”. Nous retrouvonsici un profil de formateur cor-
respondant a laformation de techniciens supérieurs ou les travaux pratiques et les ateliers tour-
nants étaient des pratiques courantes adaptées a ce niveau d’ enseignement.
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» Apprendre par la DPI, c'est pour E7 une constante de toutes ses réponses. || recommande
I” apprentissage du synoptique, des étapes et de leur enchainement. La critique faite par Caze-
nave (1997) s appliqueici pleinement, |’ organisation sociale du travail est masguée, I’ exécu-
tion de procédures se fait dans des successions dont e sens n’ est pas interrogé. LaDPI est une
norme non discutée qui couvre I’ ensemble des trois cycles du collége. Cependant E7 reconnait
que cette injonction est contredite par les critéres d infaisabilité qu’il admet pour le projet tech-
nique (voir p. 198) ; saréflexion sur les nouveaux programmes le fait douter.

» Apprendre par leraisonnement ou I’ analyse, E1 et E4 |e soutiennent. Si pour E1 lesfiguresdu
projet vécu et du projet a enseigner dessinent des traits variés, pour lui ce sont les mises en
relation entre ces différents traits qui constituent un des obstacles dont |a formation doit tenir
compte. En revanche pour E4, lalimitation qu’il donne dans ses figures aux traits du contexte
et aux points de vue qu'il propose renvoie soit a la méthode d’ analyse technique (L ebeaume,
1999) de la premiére technologie, soit al’ existence d’ une démarche technologique générique
telle qu'elle était avancée dans|I’EMT.

 Apprendre par |’ expérience est défendu par trois “existentiels’ (E2, E6, E8). Il s agit devivre
leprojet et sadémarche. E6 et E8 réfléchissent aussi sur leurs pratiques, maisils fournissent des
réponses contradictoires avec le type de processus qu'’ils voudraient voir mis en ceuvre (voir
p. 198). IIsrecherchent touslestrois une adaptation au contexte, alasituation, aux informations
environnant le projet technique. Ils demandent donc que chaque projet technique soit adapté et
non préalablement modélisé dans des pratiques réductrices. Pour un seul, il s agit de traduire
des activités techniques pour laclasse. Cestrois propositions introduisent une certaine perméa-
bilité aux modifications dessinées par |e nouveau programme.

Lesfigures desformateurs construites apartir d’ entretiens sur une population d’ intervenants en
formation initiale et continue, offrent une telle diversité que la notion de figure moyenne perd
ici fréquemment son sens.

Néanmoins, nous pouvons remarguer que les contextes qu’ils expriment pour des projets qu’ils
ont vécus sont homogenes avec ceux qu’ils prescrivent en formation. Les formateurs décrivent
les contextes des projets avec beaucoup plus de traits que ce qui a été constaté dans les dossiers
de CAPET. Contrairement au formalisme du concours, en formation, laréalité des obstacles ou
des aéas est a prendre en compte.

Cette homogénéité d’ approches est perdue dans la définition qu’ils apportent aux processus.
Ceux-ci sont décrits suivant un maximum de variabilité :

- comme une succession linéaire de téches ;

- comme des pratiques ne correspondant pas a la technol ogie (expérimentation scientifique ou
résolution de problémes) ;

- comme une pratique mettant en relation les trois moments signal és dans le schéma.
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En opposition aleur conception du contexte, lesréles sociaux qu'ils sollicitent dans leur projet
vécu sont différents de ceux qu’ils proposent pour la formation (seuls deux formateurs ont un
point de vue unique, limité a un acteur qui agit pour lui-méme dans un réle technique inscrit
dans un collectif de production). Lesrdles sont toujours internes aux situations de projet, I’ usa-
ger et le citoyen ne participent pas alecture du projet technique. Pour une part significative des
formateursinterrogés, les acteurs sont étrangement absentsde leur figure de démarche du projet.
L es références & des organi sations productives sont évoquees par une minoriteé.

Ces observations conduisent a affirmer que le panel de formateurs interrogés exprime des con-
ceptions divergentes sur la place a accorder au projet dans la matrice disciplinaire. Ces résultats
sont dans la lignée des confusions et des dérives précédemment soulignées.

» Analysé au travers d une pratique individuelle correspondant aux compétences techniques
pour lesquelles le formateur a été recruté, le projet technique est imaginé par certains comme
une somme de téches ou de problémes techniques ou comme une | ogique partagée par |le monde
de latechnique.

* Pour d autres, le role de chef de projet a une telle influence sur le projet technique qu’ils se
sentent obligés de centrer les pratiques de formation sur la volonté de technique et le moment
relatif ala définition des intentions.

 Dans une conception plus adaptative du projet technique, quelques uns considérent que la
formation professorale est aussi |’ occasion de découvrir une variété de sens accordés au projet.
Ils sont convaincus que les projets techniques doivent étre fortement contextualisés en tenant
compte a lafois des volontés portées par les techniques et de I'implication humaine.

Curieusement, dans I’ ensemble des propos analysés, |’ éléve est absent de la problématique de
laformation. L’ usage du concept de représentation est inopérant dans la formation en techno-
logie. Lesfigures du projet prescrites par les formateurs sont congues pour I’ enseignant. 11 est
admis que celui-ci, une fois face aux éléves, devra effectuer sa traduction personnelle.

Delaméme maniére que nous signalions |’ impact de la complexité des itinéraires proposés aux
élévesdu site B en classe de troisieme, nous nous demanderons si lamultiplicité des acceptions
du projet rencontrées par les enseignants au cours de leur formation ne s’ gjoute pas aux confu-
sions originelles données au projet pour finir par en obscurcir toute signification.
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Enquéte sur les figures de 