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Quelle place pour la réflexivité dans
I’apprentissage de la
gestion de projet ?

Etude du cas de la formation des ingénieurs
généralistes

Le projet est un concept opératoire orientant une démarche modalisée, il comprend plusieurs
étapes. Ce mode opératoire est présent dans les organisations mais aussi dans une multitude
d’aspect de la vie, tel que le projet professionnel ou encore le projet de formation (J.-P.
Boutinet, 2012). Au niveau des organisations, la littérature décrit le phénomeéne de
« projectification » (H. Maylor et al., 2006 ; C. Midler, 1995), qui correspond a 1’émergence
des projets comme étant la forme d’organisation du travail appliquée dans 1’ensemble des
secteurs économiques depuis des décennies (J. Packendorff et M. Lindgren, 2014). Dans un
contexte organisationnel, la gestion de projet (J.-P. Boutinet, 2012 ; G. Garel, 2011) est un
moyen pour mener a bien un projet pour les organisations, par le biais de méthodes
combinatoires. Plus spécifiqguement, la littérature en sciences de gestion traite la question des
apprentissages en gestion de projet, en I’abordant sous I’angle de la pédagogie par projet et
par la méthode agile (S. Bourdeau, A. Romero-Torres et M.-C. Petit, 2021 ; S. Fernandes, J.
Dinis-Carvalho et A.T. Ferreira-Oliveira, 2021 ; P. lveti¢ et J. Ili¢, 2020). A contrario, la
réflexivité en gestion de projet n’est pas abordée dans la littérature, malgré son traitement en
sciences de gestion (A.L. Cunliffe, 2018 ; P. Hibbert et A. Cunliffe, 2015). Face a ces
éléments liés a la littérature, il parait fondamental de questionner les formes de réflexivités
développées par les futurs managers dans le cadre d’une formation en gestion de projet.

Afin d’éclairer ce phénomeéne, la formation des ingénieurs généraliste de I’Ecole Centrale de
Marseille en gestion de projet a été étudiée en mobilisant une approche abductive (H. Dumez,
2016). Cette étude repose sur des données issues d’une thése de doctorat portant sur la
formation des ingénieurs.

Pour identifier les formes de réflexivités chez les futurs managers en formation, et plus
specifiqguement les ingénieurs généralistes, les litteratures relatives a 1’enseignement des
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sciences de gestion (1.1.), la gestion de projet (1.2.), a la réflexivité chez 1’ingénieur et le
manager (1.3.) seront développeées. Par la suite, le contexte d’apprentissage étudié (2.1.) et la
méthodologie de recherche (2.2.) seront exposes. Les résultats de ces apprentissages seront
analysés (3.) et discutés (4.1.), ce qui permettra d’apporter des préconisations sur la maniere
d’améliorer les apprentissages en gestion de projet (4.2.).

1. Etat de I’art

1.1. L’enseignement des sciences de gestion : un enjeu
contemporain

En sciences de gestion, I’enseignement de cette discipline est abordée selon deux approches.
La premiére correspond a une approche dite institutionnelle, s’appuyant aussi sur des
éléments curriculaires. Elle concentre des écrits traitant de 1’implantation de la discipline des
sciences de gestion dans I’enseignement supérieur, ce qui permet de caractériser les curricula
de cette discipline ainsi que la maniere dont elle est enseignée (A. Burlaud et F. Bournois,
2021) ; les stratégies des établissements de 1’enseignement supérieur (universités, grandes
écoles) afin de se démarquer entre eux, au niveau de la discipline des sciences de gestion (J.-
P. Nioche, 2007) et les pratiques du métier d’enseignant-chercheur au niveau de cette
discipline (D. Courpasson et Z. Guedri, 2007 ; N. Mottis et M. Thévenet, 2007). Pour la
seconde approche, elle est davantage pédagogique du fait qu’elle se concentre sur les
pratiques d’enseignements de cette discipline ainsi que sur les formes d’apprentissages des
étudiants. Parmi ces travaux, le groupe de recherche MACCA (Méthodes et Approches
Créatives et Critiques de 1’ Apprentissage du sciences de gestion) mobilise cette approche et se
concentre sur trois objectifs : sensibiliser les futurs managers a des enjeux sociaux et
économiques ; adapter les enseignements aux nouveaux publics moins sensibles aux
enseignements transmissifs ; enfin, développer des dynamiques institutionnelles pour
favoriser un renouvellement des dispositifs pédagogiques (I. Vandangeon-Derumez, P.
Lépinard et D. Calcei, 2022). Ces approches s’accordent sur les multiples questions que
posent I’enseignement des sciences de gestion et ses enjeux.

1.2. La gestion de projet
1.2.1. La notion de projet

Boutinet (2012) définit le projet comme un « concept doué de propriétés logiques a expliciter
dans leurs connexions avec l'action a conduire. (...) Celle d'une capacité a creer, d'un
changement a opérer. Le projet serait alors I'avatar individuel et collectif d'un désir primitif
d'appropriation ». Cette définition porte davantage sur les connexions entre les individus, ces
mémes connexions permettent ensuite de créer un changement. Quant a Midler (1996), le
projet repose sur les éléments suivants: son atteinte des résultats, sa singularité et sa
specificité, sa réponse a un besoin exprimé, sa soumission a I’incertitude face a la
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structuration des objectifs et des ressources et aux variables exogénes, sa pluridisciplinarité,
sa temporalité. 1l crée aussi des passerelles entre la théorie et la pratique, du fait qu’il permet
de faire passer des intentions a une application concretes (S. Raynal et al., 2008). Ces notions
restent tres genérales, pour autant la définition de Midler (1996) colle davantage a notre
contexte de recherche puisque le projet s’appuie ici sur un séquencage bien précis, notamment
les aspects suivants : des ressources pluridisciplinaires, des objectifs définis et I’incertitude.

1.2.2. La gestion de projet: approche pédagogique et
gestionnaire

En introduction, nous avons précisé que le projet peut étre traité selon plusieurs approches,
dont I’approche gestionnaire et 1’approche pédagogique. Ce traitement est similaire pour la
gestion de projet. Du point de vu gestionnaire, Garel (2011) distingue deux approches de la
gestion de projet. La premiere se concentre sur la gestion d’un seul projet : « I’ensemble des
actions engagées par une entreprise afin de déterminer un projet, de le lancer et de le
réaliser » (G. Garel, 2011). Ces actions reposent sur un systeme de gestion comprenant
I’application de techniques et d’outils de gestion, et de pilotage de la performance, des
ressources humaines et des ressources. Ainsi, ce systtme de gestion doit intégrer un
fonctionnement « routinier ». La seconde approche de la gestion de projet correspond a la
gestion de plusieurs projets. Ici, I’entreprise doit différencier les projets tout en cherchant a
les intégrer au niveau de la stratégie générale et du partage des ressources. A partir de ces
deux contextes d’applications, la gestion de projet a un impact sur plusieurs éléments tels que
les ressources et les individus. C’est le cas de I’innovation qui influe sur I’apprentissage
organisationnel (C. Midler, 2019), I’appropriation du changement et de 1’innovation dans un
contexte projet (I. Vandangeon et D. Autissier, 2012), la gestion des ressources humaines
notamment sur les compétences (S. Loufrani-Fedida, 2008, 2020 ; S. Loufrani-Fedida et L.
Saglietto, 2016) et du design thinking (S. Ben Mahmoud-Jouini, C. Midler et P. Silberzahn,
2016). Pour étudier les différents aspects de la gestion de projet, plusieurs indicateurs sont
mobilisés : le succes du projet (C.E.M. Serra et M. Kunc, 2015), le développement de soft-
skills (L. Ballesteros-Sanchez et al., 2017), la gestion temporelle (T. Globokar, 2004) ou
encore I’innovation (T. Bjerner, L.B. Kofoed et J.R. Bruun-Pedersen, 2012 ; R. Moret, 2001).
D’un point de vue pédagogique (J.-P. Boutinet, 2012), il existe une multitude d’approches du
projet tel que le projet pédagogique. Selon I’auteur, la pédagogie est délimitée dans un espace
bien précis par les institutions scolaires, ou 1’aménagement de deux activités (enseigner et
apprendre) sont a définir et a étre pratiquées par 1’enseignant et 1’apprenant (Boutinet, 2012).
De nombreux travaux cherchent a comprendre les apprentissages des sciences de gestion d’un
point de vu pédagogique. lls proposent des dispositifs pédagogiques faire d’améliorer les
apprentissages des sciences de gestion ou encore former des managers davantage incarnés et
conscient des enjeux sociaux actuels (I. Vandangeon-Derumez, P. Lépinard et D. Calcei,
2022). Pour la gestion de projet, ou encore plus spécifiquement la gestion de projet,
notamment par le biais de I’implémentation de serious games, et aussi de monde virtuel dans
I’enseignement des sciences de gestion (V. Caraguel et K. Guiderdoni-Jourdain, 2018 ; M.
Gadille et V. Caraguel, 2020 ; K. Guiderdoni-Jourdain et V. Caraguel, 2018 ; H. Michel et I.
Boughzala, 2012). Ces travaux ont montrent plusieurs résultats intéressants, notamment sur la
I’engagement dans les apprentissages et sur le fait de découvrir la gestion de projet comme
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mode d’organisation. En complément, ils questionnent la professionnalité du manager et des
pratiques de gestion afin de les déconstruire/reconstruire par le biais de pratique pédagogique
innovante pour I’enseignement des sciences de gestion.

Ces deux approches de la gestion de projet ne sont pas nécessairement déconnectées, puisque
les travaux ayant une approche gestionnaire développent des apprentissages organisationnels
a Pintérieur de dispositifs organisationnels (G. Garel, 2011); tandis que 1’approche
pédagogique permet de réfléchir sur les pratiques gestionnaires des apprenants et les
contextes pédagogiques favorisant I’émergence de ces pratiques (I. Vandangeon-Derumez, P.
Lépinard et D. Calcei, 2022).

Dans notre contexte de recherche, la notion de projet exploratoire issue de 1’approche
gestionnaire est pertinente. Ce type de projet correspond a une situation ou la technologie et le
marché n’ont pas été explorées (S. Lenfle, 2008). Ainsi, face a I’inconnu, 1’exploration est
nécessaire. Dans le contexte étudié, les étudiants doivent résoudre des problémes dans un
contexte plus ou moins définis selon 1’année d’étude, ce qui les amene a explorer et donc a
mettre en relation des éléments liés a un marché et a des technologies, qui sont définis par une
organisation publique ou privée (cf. 2.1.). Ainsi, le projet exploratoire permet de faire
communiquer les approches pédagogiques et gestionnaire de la gestion de projet puisque I’on
observe a la fois un contexte organisationnel pouvant faire émerger des formes
d’apprentissages organisationnels (C. Argyris et D.A. Schén, 2001), que I’on peut qualifier de
formel et de non-formel (S. Raynal et al., 2008) , et I’appropriation des outils de gestion par
les apprenants non-initiés (A. Grimand, 2012). Mais on observe aussi un contexte
pédagogique pensé pour I’enseignement de la gestion de projet, et donc de pratique de
gestion.

1.3. La réflexivité

Le terme réflexivité est definit par Piaget (1967) selon deux lois: «la loi de prise de
conscience » et «la loi du décalage ou du déplacement ». La premiére est definie de la
maniére suivante: «plus nous nous servons d’une relation, moins nous en prenons
conscience, ou encore plus une relation est automatiquement employée, plus difficile est la
prise de conscience »; quant a la deuxiéme loi, elle correspond a la définition suivante :
« Prendre conscience d’une opération, c’est en effet la faire passer du plan de l’action sur
celui du langage, ¢ ’est donc la réinventer en imagination pour pouvoir I’exprimer en mots. ».
Ces approches de la réflexivité prend en compte la prise de conscience de I’individu ainsi que
le passage de I’action au langage de cette prise de conscience.

En sciences de I’éducation de la formation, plusieurs travaux questionnent la notion de
réflexivité du point de vu des enseignants (M. Verhoeven, 2018) ou encore du point de vu de
I’apprenant (L. Durat et D. Kern, 2019 ; L. Gouttenoire et A. Loizon, 2022 ; J. Vannereau et
D. Lemaitre, 2020). IIs mettent en lumiere ses bénéfices au niveau du sens donné a 1’action ou
encore au niveau des apprentissages.

Au niveau des sciences de gestion, des travaux se concentrent sur un autre type d’acteur (le
manager) en combinant les notions de réflexivité et de 1’éthique (Cunliffe, 2003, 2009, 2018).
Ces travaux donnent des exemples pédagogiques tels que 1’écrit réflexif, des réflexions
philosophiques et des analogies pertinentes comme le « voyage » pour permettant de penser la
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notion de réflexivité chez les managers. C’est donc par le prisme de ces outils et de contextes
d’apprentissages favorisant la réflexivité qu’un manager responsable peut émerger (A.L.
Cunliffe, 2016 ; P. Hibbert et al., 2022 ; P. Hibbert et A. Cunliffe, 2015).

La réflexivité se pose aussi pour la formation de I’ingénieur, notamment par le biais de
I’ontologie/les hypothéses épistémologiques, la valeur de I’individu et ses expériences (N.
Sochacka et al., 2009) ; par la mobilisation de principes éthiques et de dilemmes moraux (J.
Beever et A.O. Brightman, 2016) ; la mise en place d’un modéle pédagogique en mélant mise
en pratiqgue de competence et 1’incorporation de compétence réflexive (L. Jolly, s.d.); ou
encore par la rédaction d’écrits réflexifs qui font ressortir «1’expression personnelle en
utilisant une position de parole incarnée, la curiosité vis-a-vis de soi et vis-a-vis d’autrui, ou
encore la confrontation a des difficultés et/ou a une situation inédite pour soi » (L.
Gouttenoire et A. Loizon, 2022). Dans un contexte organisationnel, Robbins (2007) montre
que I’ingénieur réflexif est davantage axé sur la réponse a la demande public et des individus.
Les ingénieurs cherchent a comprendre les obstacles sociaux, économiques et
environnementaux tout en ayant des approches humaines des systemes et de la technique, ce
qui en font des ingénieurs fondamentalement pluridisciplinaires. A contrario, les ingénieurs
traditionnels ont une posture d’expert centrée sur des aspects techniques. Ainsi, ces travaux se
concentrent davantage sur les contextes d’apprentissages et les outils permettant le
développement de la réflexivité. Ils ménent a I’approfondissement de la définition de Piaget
en la contextualisant par rapport & un métier ou a d’autres notions (1’expérience et les valeurs
par exemple).

Face a la littérature mobilisée, on constate que deux thématiques ne sont pas traitées.
Premierement, la littérature ne questionne pas la réflexivité de I’ingénieur dans sa pratique
des sciences de gestion, c’est-a-dire sa prise de conscience et sa verbalisation dans la pratique
de la gestion de projet et des outils de gestion associées a celle-ci. Deuxiemement, les travaux
francophones n’abordent que trés peu les pratiques de gestion des ingénieurs formés en
France. Ce qui ne permet pas de traiter I’ingénieur frangais a partir de deux pratiques
professionnelles : 1’ingénierie et les sciences de gestion. Ainsi, par le biais d’une approche
abductive (H. Dumez, 2016 ; R.K. Yin, 2018) centrée sur les apprentissages en gestion de
projet, cet article tente de répondre a la question suivante : Quels sont les formes de
réflexivités développés par les ingénieurs dans le cadre d’une formation en gestion de projet ?
Cette question amene au développement de diverses sous-questions: Est-ce que cette
réflexivité est favorisée par les apprentissages, notamment par la pratique des outils de
gestion ? Dans ces contextes d’apprentissages, quels sont les pratiques de gestion de ces
ingénieurs ? Pour répondre a ces interrogations, la définition de réflexivité de Piaget (1967)
est mobilisée puisqu’elle ne permet pas de caractériser de maniére trop précise la réflexivité.
L’approche abductive permettrait de caractériser des pratiques reflexives issues d’un contexte
peu exploré par la littérature, ce qui pourrait venir enrichir la littérature mobilisée.

2. Cas d’étude et méthodologie



2.1. Situation pédagogique étudiée

L’Ecole Centrale de Marseille est une école d’ingénieur appartenant au groupe des écoles
centrales depuis 2004. Elle est accréditée par la Commission des Titres d’Ingénieurs (CTI)
pour délivrer le titre d’ingénieur aux étudiants. Elle cherche a former des ingénieurs
généralistes, pour cela, elle articule une formation se voulant personnalisante et
professionnalisante via un référentiel de compétence. Ce référentiel comprend cing
compétences qui définissent 1’ingénieur centralien: Créer de la valeur par 1’innovation,
Maitriser la complexité, Diriger des programmes, S’inscrire dans une vision stratégique,
Manager de facon éthique et responsable’. La mobilisation de ce référentiel permet a I’école
de créer des liens entre la formation et I’emploi, puisqu’elle cherche a apporter de la valeur
ajoutée a I’individu tout en essayant de I’intégrer dans un systeme productif (A. Rachedi,
2021).

L’etude de ce contexte s’avere pertinent pour plusieurs raisons. Premierement, le syllabus de
I’école contient un nombre important d’heure d’enseignement a la gestion de projet (292
heures) réparti sur trois ans et obligatoire pour les étudiants. Cet enseignement est au cceur de
la formation et s’inscrit dans la tradition des écoles centraliens qui cherchent a former des
ingénieurs amenés a étre des dirigeants et des chefs-d’entreprise. C’est ce que précise le
répertoire national des certifications professionnelles a proposition du dipléme de I’Ecole
Centrale de Marseille : « Trés rapidement il peut exercer des responsabilités importantes au
sein d’entreprises ou d’organisations »°. Cette tendance s’applique & I’ensemble des
ingénieurs : « Ce que I’on attend désormais d’un ingénieur, au-dela de ses connaissances
techniques, c’est de concevoir, d’inventer, de gérer des projets de plus en plus complexes en
coordonnant dans le court terme et dans un environnement instable des équipes
transdisciplinaires, multiculturelles et souvent délocalisées. » (A. Le Mehaute et al., 2007). La
formation en gestion de projet s’inscrit donc dans cet objectif de formation ou les ingénieurs
seront amenés a mobiliser des compétences managériales, construire et gérer un projet et
développer une vision stratégique.

Deuxiemement, les écoles d’ingénieurs comprennent une multitude d’acteurs : des ingénieurs
dipldomés, des industriels et les « anciens », c’est-a-dire des étudiants passés par cette méme
école (M. Sonntag, 2007). Cette diversité peut étre source de tension puisque chaque groupe
souhaite défendre ses intéréts a I’intérieur des curricula de la formation (Lemaitre, 2009). En
complément, ces écoles ont un fonctionnement paralléle a celui des Grandes Ecoles et des
écoles de management. Ces variations touchent les statuts socio-professionnels des membres
de I’établissement et aussi la structure des curricula, tout en s’inscrivant dans un parcours de
formation standardisé : classes préparatoires, formation de haut niveau composée de
disciplines scientifiques et techniques.

Enfin, ces écoles sont constituées d’éléments professionnalisant et personnalisant. Ce sont ces
deux aspects qui permettent aux étudiants de se socialiser au métier d’ingénieur et leur
procure un agir professionnel (N. Mohib, 2005). Cela ajoute une tension du fait qu’elles

! Source : plaquette de la formation de I’école (https://formation.centrale-

marseille.fr/sites/for/files/page/plaquette_formation_ingenieur_nov22.pdf)
Z Source : Répertoire National des Certifications Professionnelles définit par France Compétences : Titre
ingénieur - Ingénieur diplomé de I'Ecole Centrale de Marseille.



doivent articuler les exigences du monde professionnelle et leurs propres objectifs de
formation. Ce qui méne & un «risque d’instrumentalisation » de la formation (M. Sonntag et
al., 2008). Ce constat est aussi relevé au sujet des business schools, ou I’on constate des
tensions entre le fait de former des professionnels ou des techniciens (Y. Bazin, 2020). Cet
élément amené par la littérature fait nécessairement émerger la question de la place des
enseignements en sciences humaines et sociales dans la formation des ingénieurs (D.
Lemaitre, 2003, 2009 ; C. Roby, 2014), notamment sur leurs utilisation a des fins techniques
ou humanistes. Ces éléments montrent 1’intérét de questionner la réflexivité des futurs
ingénieurs sur leur pratique gestionnaire. De ce fait, les spécificités structurelles et
organisationnelles de la formation des ingénieurs restent étre a étre explorer.

De ce fait, trois situations d’apprentissages ont été étudiées a I’Ecole Centrale de Marseille :
le projet innovation pour les premieres annees, le projet thématique pour les deuxiémes
années et enfin, le projet d’expertise pour les troisiemes années. Ces séquences
d’apprentissages contiennent les objectifs suivants : concevoir un projet et un programme,
piloter, conduire un ou plusieurs projets, cléturer un projet et capitaliser. Les sujets des projets
sont définis par des intervenants extérieurs (entreprises, associations...), des enseignants de
I’école ou par les étudiants eux-mémes. Ce qui laisse deux possibilités pour les étudiants :
choisir un sujet proposé ou en définir un.

Objectifs pédagogiques : Contraintes

o Concevoir un projet, programme o Projet ¥ Opérations

o Piloter, conduire un ou plusieurs projets o Objectif / besoin d’un client

o Cloturer un projet et capitaliser o Mini-organisation

1A 2A 3A

Projet innovation Projet thématique Projet expertise
o 144H dédiées o 48H dédiées o 100H dédié
o Groupe cible : 5-6 étudiants o Groupe cible : 7-8 étudiants o Groupe cible : 2-3 étudiants
o Structure de la gestion de projet o Intégration Management d’équipe o Innovation/Expertise technique
o Sujets d'ldéation (CID) o Sujets scientifiques ou continuité des o Sujets d’expertises ou
o 5 a8 thématiques / partenaires PT1A d’innovations
o Triple accompagnement : Tuteurs, o Choix accompagnement : tuteurs o Accompagnement par tuteurs

Partenaires, Experts externes scientifiques ou entreprises scientifiques

o Etudiants et enseignants designers

Philosophie : Faire monter en compétence les étudiants sur les compétences
GESTION DE PROJET, MANAGEMENT D’EQUIPE ET INNOVATION

Figure 1 : La formation projet a I’Ecole Centrale de Marseille (source : bureau des projets
de I’école)

Les projets innovations (1A) sont les premiers projets ou il est demandé aux etudiants de
gérer un projet du début a la fin sur un an. L’accent est mis sur I’innovation et la créativité.
Plusieurs acteurs accompagnent les groupes sur plusieurs temporalités (1’ensemble du projet,
une semaine, quelques jours) : enseignants, organisations publics ou privées, intervenants
extérieurs, etc. Le projet innovation est decoupé en semaines thématiques (séance d’idéation
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par exemple) ou les groupes doivent rendre des livrables a I’issu de ces temps. Les
évaluations prennent diverses formes : rendu de livrable, interrogation orale, etc. La fin du
projet est marquée par un dernier oral d’évaluation.

Dans le cadre des projets thématiques (2A), Les groupes doivent intégrer du management
d’équipe dans la gestion du projet. Dans ce contexte, les groupes ont la possibilité de choisir
un nouveau sujet ou de continuer un sujet précédemment entamé en projet innovation. Pour le
suivi des projets, les groupes ont le choix d’étre accompagnés par une organisation (une
entreprise, une association, un partenaire socio-économique) ou par un enseignant-chercheur.
Les évaluations sont les mémes que pour le projet innovation avec un dernier oral en cl6ture.
Quant aux projets d’expertises (3A), leurs sujets sont déterminés par les options
d’approfondissement choisies par les étudiants. Par exemple, le parcours MECA « Matériaux
et structures, fluides, mer » va concentrer des sujets de projet autour des matériaux. Ici, les
groupes doivent construire une expertise scientifique et technique. Idem que pour les autres
séquences de projet, les sujets sont définis par les organisations extérieurs ou interne a 1’école.
En complément, des tuteurs conseillent les étudiants sur des aspects scientifiques (chercheur,
enseignant-chercheur ou encore doctorant). Les moyens d’évaluations sont similaires aux
autres projets.

2.2. Méthodologie

L’approche mobilisée pour étudier les apprentissages en gestion de projet était abductive (H.
Dumez, 2016 ; R.K. Yin, 2018). Cette approche épistémologique s’amorce via 1’observation
d’un phénoméne surprenant (S. Catellin, 2004 ; H. Dumez, 2016). Elle permet de créer une
nouvelle hypothése ou une proposition de recherche afin d’expliquer un phénoméne
déroutant, voire étonnant qui n’est pas expliqué par les théories déja existantes. L’approche
abductive se concentre aussi sur 1’étude d’un seul cas afin de construire une théorie, tout en
essayant de comprendre le processus relatif au phénoméne étudié. Dans le contexte étudié,
cette approche est pertinente puisqu’elle permet d’explorer puis amener des résultats sur les
pratiques réflexives des ingénieurs dans un contexte de formation en gestion de projet.

Pour les situations d’apprentissages étudiées (les projets 1A/2A/3A), les traces écrites et
rédigées par six groupes de projet ont été collectées et des entretiens semi-directifs collectifs
ont été réalisés auprées de ces groupes. Les traces collectées (documents Word/PDF/Excel,
images) comprenaient les documents rendus et non-rendus, ce qui permettait de retracer le fil
rouge du projet et aussi du processus d’apprentissages. Selon les groupes, le nombre de
documents allait de trois documents jusqu’a quatre-vingt-six documents. Les entretiens avec
les groupes de projet étaient au nombre de douze et ils duraient entre trente minutes et une
heure trente. La grille d’entretien était centrée sur les phases d’avancement du projet,
I’organisation du groupe, les apprentissages ou encore les interéts des étudiants sur divers
aspects du projet (sujet, lien avec les entreprises partenaires, pratique de la gestion de projet).
Afin de saisir les formes d’apprentissages et les formes de réflexivités, I’analyse se
concentrait sur I’explicitation de ces derniers. Méme si les entretiens semi-directifs ne



reposaient pas de maniére strict sur ’entretien d’explicitation® (P. Vermersch, 2014, 2015), du
fait que ces entretiens sont collectifs, ils permettaient d’identifier la subjectivité de 1’individu
s’exprimant par les pensées, les pratiques et les verbalisations (A. Mouchet, 2003). Pour cela,
les questions suivantes ont été posées de maniére individuelle ou collective : Qu’est-ce que tu
as fait pour réaliser cette tiche ? Comment vous vous étes organisés pour réaliser ces taches ?
Qu’est-ce que tu as appris durant la réalisation de cette tache ? Ainsi, cette approche
n'empéchait pas d’exercer une « pédagogie de la réflexivité » (P. Vermersch, 2015) chez les
étudiants questionnés.

Pour les projets 1A/2A/3A, le nombre d’outils de gestion de projet utilisé par les groupes et
I’explicitation des apprentissages ont été étudiées. Il est fondamental de préciser que le succes
du projet n’est pas pris en compte dans I’analyse. En effet, ’analyse se concentrait davantage
sur les pratiques réflexives des étudiants ainsi que sur la mobilisation des outils
méthodologiques dans un contexte de projet. En résume, I’étude des pratiques réflexives en
gestion de projet regroupait des méthodologies mixtes de recueils et d’analyses (tableau 2)
avec un cumul de quarante-neuf enquétes.

Nombre | - 3 groupes de projets suivis sur les projets innovations (1A) (deux groupes de cing étudiants, un
d’individus | groupe de six étudiants)

étudiés - 2 groupes de projets suivis sur les projets thématiques (2A) (un groupe de cing étudiants, un
groupe de six étudiants)
- 1 groupes de projets suivis sur les projets d’expertises (3A) (un groupe de trois étudiants)

Approche | - Apprentissages sur la formation en gestion de projet en acte

Méthode | - Collecte des documents rédigés par les groupes de projets (1A/2A/3A)
de recueil | - Entretiens semi-directifs collectifs (six pour les groupes en 1A, cing pour les groupes en 2A, un

de données | pour les groupes en 3A)

Données | - Transcriptions des entretiens collectifs avec les étudiants

obtenues | - Dossier de travail des groupes de projet

Méthode | - Comptage des outils de gestion de projet utilisés
d’analyse | - Explicitation des apprentissages lors des entretiens

Tableau 1 : Résumé de la méthodologie pour [’étude de la gestion de projet en acte (source :
auteur)

3 L’entretien d’explicitation permet & I’enquété d’expliciter une tache réalisée par le passé de maniére précise. Ce
type d’entretien est bénéfique pour I’enquéteur mais aussi pour ’enquété puisque 1’entretien lui permet de
réfléchir sur ses propres pratiques.




3. Résultats

Au niveau des résultats, les groupes suivis dans le cadre des projets 1A/2A/3A ont mobilisés
des outils de gestion de projet. Pour les projets innovation en premiére année (Tableau 3), on
recense sept outils de gestion de projet pour le groupe 1 et six outils pour le groupe 2. Le
groupe 3 n’a pas spécifié les outils dans le dossier final. En complément, le groupe 1 met en
avant les outils de travail, d’organisation et les réseaux sociaux mobilisés tels que Google
Drive ou Discord. Pour autant, 1’utilisation de ces outils passe par une auto-formation : « Le
diagramme de GANTT, c’est quelque chose que 1’on, on I’avait vu théoriquement mais on
I’avait jamais fait bon voila on nous explique pas trop comment faire mais du coup ben on
méme on regarde sur internet, on essaie de trouver des modeles et on essaie de faire nous-
mémes, donc finalement ¢a nous apprend quand méme a rediger euh il y a pour le diagramme
de GANTT mais aussi pour la matrice des risques, la matrice RACI, etc. » [étudiant du
groupe 2]

Cet extrait montre le manque de lien entre les éléments théoriques relatives a une approche
gestionnaire du projet (J.-P. Boutinet, 2012) et la pratique des outils. Ainsi, les étudiants
doivent nécessairement s’auto-former pour appliquer ces outils de gestion.

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
Outils spécifiques a la | Deux diagrammes de GANTT Un diagramme de
gestion de projet Un diagramme WBS GANTT

Une matrice des jalons Une matrice RACI

Un cahier des charges Une matrice SWOT

Une matrice SWOT Une matrice WBS

Une matrice des risques Une matrice des

Un plan de prévention risques

Autres outils de travail et | Google Drive
d’organisation Trello

GitHub

Visual Studio Code

Discord

Tableau 2 : Outils présentés dans le dossier final des groupes du projet innovation (1A)
(source : auteur)

Au-dela des outils mobilisés, les entretiens explicitent différents apprentissages au sujet des
phases de projet: « Rien appris (sur le projet innovation) comparé au TPE » [étudiant du
groupe 3] ; « adapter son discours, planifier un projet, apprendre la gestion de projet, ce qui
en fait une bonne expérience » [étudiant du groupe 1] ; «on est pas tout seul et le travail en
équipe, ¢’est important, il faut bien répartir les taches » [étudiant du groupe 2].

Ces apprentissages sont donc inégaux entre les étudiants. Les entretiens ne permettent pas
d’expliquer ces différences dans les apprentissages. Pour I’engagement dans les projets, les
étudiants explicitent des inconstances : « Ca nous a pas passionné, (...) pas une partie de
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plaisir, projet mais on ne voit pas les credits qui sont derriére, il faut un projet avec plus
d’ampleur, plus structuré avec un suivi » [un étudiant du groupe 2]; « Sur le sujet, (...)
j’trouve que c’est quand méme super intéressant. ‘Fin aider les personnes en situation de
précarité énergétique, on a quand méme pas mal appris la-dessus et c’est assez intéressant.
C’est le sujet proposé par Centrale, qui est pt’étre le un peu le moins technique mais au final,
y a pas de math, ni de physique par rapport a certains, c¢’est plus le c6té social et au final, ¢a
c’est intéressant. » [un étudiant du groupe 2] ; « Pas passionné par la gestion, plus par des
aspects liés a la technique » [un étudiant du groupe 1] ; « Moi, la gestion de projet, c’est un
peu c’que m’intéresse plus tard donc euh donc ce réle-la (chef de projet) me conforte dans
mon choix » [un étudiant du groupe 1].

Les entretiens mettent en lumiére différentes raisons amenant les étudiants a s’ investir ou non
dans les projets innovations : manque d’intérét pour le sujet traité, envie d’occuper le role de
chef de projet entre autres. De ce fait, les étudiants apprennent inégalement la gestion de
projet. Ces apprentissages se font par le biais de I’auto-formation et dépendent de
I’engagement dans les séquences de gestion de projet.

Au niveau des projets thématiques (Tableau 4), les résultats montrent aussi la mobilisation
d’outils de gestion de projet. On compte sept outils pour le groupe 1, et cing outils pour le
groupe 2.

Groupe 1 Groupe 2
Outils spécifiques a la gestion | Une matrice des risques Un diagramme de GANTT
de projet Un diagramme de GANTT Une matrice WBS
Un tableau représentant les Un cahier des charges
objectifs SMART Une matrice des risques
Une matrice OBS Une matrice OBS

Une matrice WBS
Une matrice des jalons

Un cahier des charges

Tableau 3 : Outils mobilisés par les groupes des projets thématiques (2A) (source : auteur)

Au niveau des apprentissages, les étudiants comparent directement le vécu lors des projets
innovations avec celui des projets thématiques :

« Mot j’ai impression que, du coup c’est un peu plus clair parce que on sait a quoi
s’attendre, on sait ben tous les outils d’organisations dont la matrice des risques euh on avait
déja fait donc euh, ¢’est plus simple. Et puis euh, c’est vrai que peut-étre euh dans ces parties
projets a Centrale, on est vraiment libre, ¢’est-a-dire qu’on nous donne pas vraiment beaucoup
d’informations jusqu’a la derniére minute, il y a des choses a rendre (...) j’avais I’impression
d’étre toujours & la derniere minute alors que 1a, vu que I’on sait a quoi s’attendre euh, on
prévoit des choses en avance et quand on nous dit, méme si ¢’est dans longtemps, on anticipe
déja un peu plus. J’ai I’'impression par rapport a I’année derniére donc euh. » [un étudiant du
groupe 2] ; « Euh, pour moi c’est le méme ressenti et surtout, euh pour le projet innovation, la
grande différence c’est par exemple, le travail fait ensemble et c’te année, I’année derniére
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pour mon projet innovation en tout cas, j’pense pas qu’on est arrive a faire une réunion ou il y
avait tout le monde alors que la déja, on est fixé obligatoirement tous les mercredis, on se voit
tous au Fab-Lab et on peut jamais, personne part a une excuse de dernieres minutes pour
venir. (...) grace a cela, on sait qu’on va finir le tour a bois ou méme si ce sera un tout petit
peu en retard, on sait qu’on 1’aura fini alors que le projet innovation, on savait jamais ou est-
ce que I’on était. » [un étudiant du groupe 2].

La clarté des objectifs pedagogiques et la régularité dans le travail d’équipe sont soulignees
dans les discours des étudiants. Pour autant, il est difficile d’identifier des apprentissages,
notamment sur I’apport des outils de gestion de projet au niveau organisationnel.

Enfin, pour le groupe de projet d’expertise en troisieme, les résultats montrent qu’aucun outil
de gestion de projet est mobilisé. Cet extrait d’entretien vient expliquer le choix du groupe en
termes d’organisation :

« Etudiant 2: Non, c’est pas trop... Parce que c’est un projet vraiment euh... Sur la
modélisation, et on a pas eu trop besoin d’utiliser des outils de gestion de projet. Etudiant 3 :
On est pas beaucoup en plus, on a pas besoin j’pense de s'encombrer entre guillemets avec
autres outils. Voila. Etudiant 2 : On est parti sur la simplicité quoi. (...) Etudiant 1 : Surtout
qu’on est méme pas obligé de les utiliser les outils. » [Des étudiants du groupe de projet
d’expertise].

Plus tard dans I’entretien, les étudiants précisent que la temporalité des rendus et les différents
livrables sont fixés par les encadrants du projet : un enseignant-chercheur et un doctorant. De
plus, Ils expliquent qu’ils sont principalement concentrés sur les aspects techniques et
scientifiques que sur des aspects organisationnels.

4. Discussion et Prescriptions

4.1. Discussion

Au niveau conceptuel sur la notion de projet, les résultats montrent le caractére exploratoire
de ces projets. Ce qui vient consolider le postulat initial selon lequel ces contextes de projet
sont des projets exploratoires, puisque la structure de la formation et les verbatims des
étudiants font échos a des principes définis par Lenfle (2008), c’est-a-dire 1’importance de
I’expérimentation dans le management et une entité (la formation) permettant 1’exploration.
Les résultats montrent aussi la mobilisation d’outil de gestion de projet chez les étudiants.
Malgré cela, les apprentissages sont inégaux et ne concernent pas des aspects organisationnels
et managériaux. De plus, les entretiens font ressortir peu d’éléments réflexifs au sujet des
pratiques des sciences de gestion, c’est-a-dire du passage de 1’action au langage (J. Piaget,
1967) ou encore des formes de dilemme moral (J. Beever et A.O. Brightman, 2016). Seul le
groupe de projet de d’expertise montre une reflexion par rapport aux outils de gestion sans
apporter un regard réflexif sur ces derniers. Ainsi, la mobilisation des outils de gestion repose
donc sur de I’application technique pure. De plus, cette application s’appuie aussi sur des
attendus pédagogiques relatifs a la mobilisation d’outils gestionnaire.

En conséquence, le processus d’apprentissage n’est pas important sur ces contextes
pédagogiques. Malgré le fait que les séquences pédagogiques reprennent les différentes

12



dimensions de la gestion de projet avec la détermination, la lancement et la réalisation d’un
projet (G. Garel, 2011) et des attendus pédagogiques en premiére et deuxieme année liées aux
dimensions humaines (S. Loufrani-Fedida, 2012), innovantes (C. Midler, 2019) et créatives
du projet (S. Ben Mahmoud-Jouini, C. Midler et P. Silberzahn, 2016) ; les étudiants vont
avant tout répondre a des objectifs de résultat sur ’ensemble des séquences pédagogiques. Ce
phénomeéne est accentué en troisieme année : « Enquéteur : Ils vous ont donnés des consignes
claires, est-ce que vous pouvez me dire rapidement ce qui vous ont donné comme consigne
claire ? (...) Etudiant 2 : Obtenir des résultats, et essayer de comparer & la réalité. Voila. »
[Des étudiants du groupe de projet d’expertise]. Les objectifs permettent 1’engagement des
étudiants dans les projets.

Ces résultats au sujet de la réflexivité et de I’engagement mettent en lumiére une tension
importante entre les aspects techniques liés aux sciences dites expérimentales et les aspects
manageriaux du projet. En effet, I’aspect exploratoire de ces contextes d’apprentissages
permet aux étudiants d’essayer, de se tromper et chercher. Ce qui leur permet de découvrir la
gestion de projet sous plusieurs aspects (I’innovation (T. Bjgrner, L.B. Kofoed et J.R. Bruun-
Pedersen, 2012 ; R. Moret, 2001), le design thinking (S. Ben Mahmoud-Jouini, C. Midler et P.
Silberzahn, 2016), les temporalités (T. Globokar, 2004)) ; or, ils ne sont pas réflexifs par
rapport a ces aspects du projet. Le manque de mobilisation des outils de gestion par les
étudiants de 3°™ année montre aussi une certaine forme de réflexivité et un plan de
management en soi, puisque ce choix s’appuie sur diverses expériences vécues en premicre et
deuxieme année. Mais ce choix est clairement orienté sur des aspects techniques amenant au
succes du projet au détriment des aspects managériaux du projet. Ce qui pose la question de
I’appropriation des outils de gestion chez les ingénieurs et de leur implication dans I’action
collective et managériale (Grimand, 2012); et cela constitue un paradoxe puisque les
ingénieurs sont davantage amenés a gérer des projets dans un contexte professionnel (A. Le
Mehaute et al., 2007). Ces éléments rejoignent le constat relatif aux business schools ou il
existe des tension entre former des professionnels ou forme des techniciens (Y. Bazin, 2020).
Ceci parait alarmant surtout chez les étudiants en troisiéme et derniére année de cursus qui
seront potentiellement amenés a gérer des projets durant leur premier emploi. Ce constat est
moins alarmant pour les étudiants nouvellement arrivés en école d’ingénieur du fait qu’ils
explorent les différentes facettes de la gestion de projet mais il peut I’étre s’ils ne sont pas
formés a la réflexivité.

4.2. Prescriptions

Face a ces éléments présents dans la discussion, plusieurs prescriptions peuvent étre proposes
afin d’amener les étudiants en école d’ingénieur vers la réflexivité. Toutes ces prescriptions se
concentrent sur des aspects pédagogiques du fait que la structure, la temporalité et les
objectifs de la formation sont définies par I’Ecole Centrale de Marseille. Ainsi, nous faisons
le postulat que les réajustements doivent se faire sur des aspects pédagogiques plutét qu’aux
niveaux des organisations intervenants dans les projets, qui ont peu de marge de manceuvre.

Tout d’abord, il faudrait réfléchir sur la vision de I’école et de la formation en matiére
d’enseignement de la gestion de projet et plus globalement sur I’enseignement des humanités.
Les résultats et la discussion nous permettent de dire que les humanités servent a fournir des
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outils de performance technique et économique au futur ingénieur (D. Lemaitre, 2003) afin de
réaliser son projet. Pour sortir de cette conception pragmatique du métier et ne pas contribuer
a alimenter les tensions entre théorie et pratique (S. Raynal et al., 2008), il faudrait enseigner
les sciences humaines et sociales dans le but d’apporter « d’une conscience morale autour de
la finalité humaine des progrés techniques » chez I’ingénieur (D. Lemaitre, 2003). La
fragmentation des connaissances selon des disciplines (E. Morin, 2015) peuvent étre une
entrave a la formation humaine de 1’ingénicur et donc a la réflexivité.

D’un point de vue pédagogique, plusieurs alternatives sont possibles. Premiérement, il faut
conjuguer les approches éducative et pédagogique relatives au projet (J.-P. Boutinet, 2012 ;
G. Garel, 2011) afin qu’elles communiquent dans le cadre d’un projet exploratoire (S. Lenfle,
2008). L’état de 1’art montre les différents effets des projets sur les individus, notamment sur
les apprentissages organisationnels (C. Argyris et D.A. Schon, 2001). 1l serait donc pertinent
de faire conjuguer ces deux approches, avec par exemple la mobilisation de la structure
pédagogique de la pédagogie par projet (Boutinet, 2012) afin d’enseigner la gestion de projet.
Ce qui ferait communiquer la théorie et la pratique (S. Raynal et al., 2008). Deuxiemement, la
littérature exposée dans 1’état de 1’art met en lumiere les différents moyens pour amener les
étudiants vers la réflexivité (A.L. Cunliffe, 2009, 2016 ; L. Gouttenoire et A. Loizon, 2022 ;
P. Hibbert et A. Cunliffe, 2015 ; L. Jolly, s. d. ; N. Sochacka et al., 2009). Parmi les multiples
prescriptions, le journal parait étre une alternative pertinente pour amener les étudiants vers la
réflexivité. Ainsi, les étudiants pourraient avoir un journal tout au long de leur parcours qui
leur permet de revenir sur les activités et les expériences vécues. Les traces écrites seraient
donc un moyen pour utiliser une position incarnée, développer de la curiosité par rapport a soi
ou a autrui, se confronter a des difficultés (L. Gouttenoire et A. Loizon, 2022), prendre
conscience qu’ils peuvent influencer des situations (A.L. Cunliffe, 2016), ou encore réfléchir
sur les outils de gestion mobilisés. Troisiemement, 1’utilisation du journal Se conjugue avec
les diverses expériences vecues et donc avec la « théorie de I’enquéte » (J. Dewey, 2019 ; J.
Thievenaz, 2019). L’expérience acquise durant le projet s’accumule avec d’autres
expériences, ce qui contribue aux apprentissages mais la réflexivité ne sera pas
nécessairement verbalisée. En couplant cette approche avec la mobilisation d’un journal
permettrai d’accentuer la réflexivité par rapport a I’expérience vécu durant le projet.
Quatriemement, il parait fondamental de repenser 1’évaluation d’un projet dans un contexte
éducatif. Les résultats ont montré que la finalitt¢ du projet passe avant le processus
d’apprentissage. De ce fait, il faudrait évaluer deux eléments distincts: le processus de
réflexivité du groupe par rapport aux pratiques de gestion mises en place ; les outils de
gestion mobilisés et enfin le résultat du projet. Une double évaluation prenant en compte de
construction et la finalisation du projet permettrait un meilleur accompagnement dans les
apprentissages.

Enfin, il faudrait engager une réflexion institutionnelle a deux niveaux pour I’école
d’ingénieur étudiée. Le premier niveau serait les objectifs de formation des ingénieurs, afin
que ces derniers soient des ingénieurs réflexifs et actifs dans leurs pratiques de gestion, ce qui
ameéne a repenser a la formation aux sciences de gestion dans I’enseignement supérieur (A.
Burlaud et F. Bournois, 2021). Le second niveau serait le role des enseignants dans
I’enseignement pratique des sciences de gestion, afin qu’ils accompagnent au mieux les
étudiants dans leur apprentissage et leur autonomie (F. Cascioli, 2022).
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Conclusion

Cet article comprend une limite qui se situe au niveau de I’explicitation individuelle de
I’étudiant sur sa pratique de la gestion de projet. Des entretiens individuels mobilisant la
méthode de I’entretien d’explicitation (P. Vermersch, 2014, 2015) auraient permis de faire
ressortir des apprentissages de maniere plus preécise.

En conclusion, cet article montre les apprentissages inégaux en gestion de projet des étudiants
en école d’ingénieur, ainsi que le manque de réflexivité développés par les étudiants a 1’égard
des outils de gestion. Ce qui améne a questionner les pratiques de gestion des futurs
ingénieurs. Malgré ce constat, plusieurs solutions sont possibles au niveau pédagogique,
notamment sur la mobilisation des approches gestionnaires et pédagogiques du projet afin
d’enrichir la formation ; et par le biais de diverses prescriptions pédagogiques et
institutionnelles : la mise en place d’outil réflexive tel que le journal, le changement
d’approche dans I’enseignement des humanités, repenser les objectifs de formation des
ingénieurs.
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