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Résumé

Dans la formation du baccalauréat STD2A (Sciences et Technologies du Design et Arts
Appliqués), il n’est pas question d’enseigner a des éleves la profession de designer,
contrairement aux formations supérieures, mais de les préparer a intégrer ces formations. Son
objectif est de donner plus des éléments de compréhension des démarches de conception
gu’une compétence professionnelle de designer. La finalité de ce travail est de regarder
comment |'activité de conception est enseignée au lycée (ses représentations et ses
instruments) et quelle incidence a cet enseignement sur les apprentissages des éléves (les
compétences en jeu). Afin de tenter de mettre en lumiére I'incidence du milieu sur I'activité
d’apprentissage et sur les compétences que I'éléve développe, le cadre théorique interroge
les articulations entre activité, instrument, milieu, tdche et compétences et activité de
conception, ses outils et ses représentations. Trois niveaux d’ étude sont envisagés : celui des
prescriptions, celui des mises en ceuvre de certains éléments liés a leurs préconisations, celui
des apprentissages effectifs des éléves. La recherche privilégie une analyse exploratoire basée
sur l'observation de situations réelles de maniére univoque et opérationnelle. Le cadre de
I’étude a été circonscrit a I'épreuve certificative « Projet en design et arts appliqués » (une
prescription identique, des contraintes de certification précisément définies). La
méthodologie est celle de la clinique de cas qui s’appuie (1) sur une analyse a priori de la tache
prescrite par l'institution et redéfinie par des enseignants travaillant dans trois lycées
différents, et (2) sur une analyse de I'activité d’'un échantillon de leurs éleves. Les outils
d’observation sont fondés sur le renoncement a une observation directe. Les activités sont
regardées a travers des entretiens semi-directifs menés avec les enseignants sur le dispositif
gu’ils congoivent pour mettre en ceuvre la prescription, a travers des entretiens semi-directifs
menés avec les éleves sur les taches qu’ils ont réellement effectuées, et a travers les signes
produits par les uns et les autres. Les résultats montrent d’une part, que l'activité
d’apprentissage est instrumentée plus par les représentations différentes que les enseignants
ont de la situation de référence prescrite que par leur représentation d’un état prescrit de
compétence de conception. D’autre part, bien que I'activité de I’éléve soit motivée par
I’obtention du baccalauréat et non par la conception d’artefacts, il élabore des instruments
sémiotiques et matériels propres al’activité des étudiants qui apprennent a devenir designers.

Mots clés : activité de conception, instrument, situation didactique, apprentissage par projet



Abstract

The secondary school leaving certificate in Science and Technology: Design and Applied Arts
prepares pupils to integrate postsecondary design programmes. This curriculum seeks to
impart knowledge and understanding of design approaches. The purpose of this study was to
investigate how design activity is taught in secondary school — its representations and
instruments — and what impact this teaching has on pupils’ learning — knowledge and skills
involved. In an attempt to highlight the impact of the environment on the learning activity and
on the skills that the pupil develops, the theoretical framework questions the relationship
between activity, instrument, environment, task and skills, design activity, instruments and
representations. Three level of study were considered: that of institutional prescriptions, that
of the implementation of certain elements related to their recommendations, and that of the
actual pupils’ learning. The study favoured an exploratory analysis based on the observation
of real situations in an unambiguous and operational way. The scope of the study was limited
to the certification exam “Project in design and applied arts” (an identical prescription,
precisely defined certification constraints). The research design was empirical and used a
clinical method which was based on (1) a priori analysis of the task prescribed by the
institution and redefined by teachers belonging to three different high schools, and (2) an
analysis of the activity of a sample of their pupils. Observation tools were based on the
abstention from direct observation. The activities were viewed: through semi-structured
interviews conducted with teachers about the mechanism they designed to implement the
institutional prescription; through semi-structured interviews conducted with pupils on the
tasks they have actually accomplished; through the signs produced by teachers and pupils.
The results show that the learning activity is instrumented to a greater extent by the different
representations teachers have of the prescribed reference situation than by their
representation of a prescribed state of design skills. In addition, although the pupil’s activity
was motivated by the obtention of a school leaving certificate and not by the design of
artefacts, the pupil develops semiotic and material instruments specific to the activity of
students who train to become designers.

Keywords: design activity, instrument, didactic situation, project-based learning
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Introduction

Ce travail de recherche s’intéresse au curriculum Design et Arts Appliqués (DAA) du lycée
(pour les 15-18 ans), a ses enseignements, a ses apprentissages.

L'enseignement du design en France a été introduit dans le cadre de la discipline des arts
appliqués (AA), au travers d’un enseignement a finalité professionnelle, avec des Brevets de
Technicien Supérieur (BTS). Puis, cet enseignement s’est étendu a partir de 1982 au niveau du
lycée dans un nombre restreint d’établissements. Si I'approche technique a visée
professionnalisante caractérisait le curriculum DAA du lycée a son origine, ce dernier s’est
orienté vers une dimension plus généraliste tout en conservant sa dimension propédeutique
a des formations professionnelles.

Aujourd’hui, I’enseignement du design est présent a tous les niveaux du curriculum de
I’éléve scolarisé en France. A I’école primaire, le curriculum préconise une approche historique
et sensible de l'objet. Au collége, le design échoit de maniére détournée a deux
enseignements, la technologie et les arts plastiques. Ces enseignements s’appuient sur une
analyse technique ou sur une approche esthétique de la conception d’artéfact. Au lycée, la
réforme du curriculum DAA impulse un changement de paradigme pour les enseignements au
sein de la discipline AA. Il ne s’agirait plus d’enseigner le design par une approche de la
conception d’artéfact, il s’agirait d’enseigner le design par une démarche de projet de
conception. Le texte prescripteur du « Baccalauréat Sciences et Technologies du Design et des
Arts Appliqués » (STD2A) préconise des enseignements qui se référent a des activités de
designers. Leur finalité est le développement et I'acquisition de compétences permettant au
futur bachelier, s’il le souhaite, de poursuivre son parcours de formation vers des dipldomes a

finalités professionnelles.

Sous différents angles, la question de la détermination, et plus encore de I'existence « des
références » d’une activité de conception, ont été soulevées (Tortochot et Lebahar, 2008 ;
Moineau, 2016), révélant ainsi les problématiques liées a son apprentissage. La théorie de
I'activité permet de regarder et d’analyser I'activité produite par des éléves confrontés a des
taches prescrites par un enseignant au sein de I'institution scolaire. Lorsqu’il s’agit d’étudiants

qui prétendent accéder au statut de designer professionnel, ils ménent une activité de
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conception posée comme un probleme a résoudre, en tenant compte de contraintes
ergonomiques, techniques, économiques, sociales. Cette activité est décomposée en taches,
actions, opérations durant lesquelles les étudiants élaborent un modeéle d’artéfact, a I'aide de
représentations (dessins, images 3D, maquettes, photos, vidéos, textes, etc.), et pas |'artéfact
lui-méme. Un tel modele n’est pas le résultat d’'un modeéle existant : il faut créer de la

nouveauté, du changement (Tortochot, 2012).

Comment l'activité de conception est-elle enseignée au lycée et quelle incidence a cet

enseignement sur les apprentissages des éléves ?
S’intéresser a I'activité de design et a la maniéere dont on I’enseigne au lycée, c’est s’intéresser
aux instruments que I'éléve élabore lorsqu’il effectue la tache, lorsqu’il produit des
représentations de ce que pourrait étre un artéfact qui n’existe pas, lorsqu’il utilise des outils
et des moyens de représentations pour se représenter a lui-méme ou pour communiquer a
d’autres ce qui serait possible.

Afin de tenter de répondre a la question, I'objet d’étude a été circonscrit a I'épreuve
certificative « Projet en design et arts appliqués » (PROJET DAA). L'intérét est de voir comment
une prescription identique, ol les contraintes de la certification sont trés précisément
définies, est interprétée selon des situations didactiques distinctes. Durant I'année de
terminale, cette épreuve est organisée par les enseignants d’AA sur une grande partie de leur
temps d’enseignement du mois de janvier au mois de juin. Le choix d’une derniére année
d’études permet aussi d’aborder un état de compétence que I’'on suppose, au regard de la
prescription, étre celui d’un futur bachelier « suffisamment compétent » pour aborder la
situation PROJET DAA.

Le cadre de |'étude souligne d’autres interrogations sous-jacentes a la question de
recherche et ce, a plusieurs niveaux :

1. Au niveau des prescriptions : quelles sont les épistémologies portées par la situation

de référence prescrite ?

2. Au niveau des mises en ceuvre de ces prescriptions: quelles représentations les
enseignants ont-ils de la situation de référence prescrite ? Quelles taches prescrivent-
ils a leurs éléves ?

3. Auniveau des apprentissages des éléves : quelles représentations les éléves ont-ils de

de la situation, a la fois situation d’apprentissage, situation certificative, situation de
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conception ? Plusieurs questions se posent sur I'activité réelle des éléves et celle qu’ils
décrivent. Quel discours les éléves tiennent-ils sur leur travail ? Quelle conscience ont-
ils des taches réalisées et de leur activité ? Quelles représentations sont employées et

gue communiquent-elles ? Dans quel but ?

L'analyse d’activité présentée dans ce travail porte sur trois groupes d’éleves et leurs
enseignants, appartenant a trois établissements de formation différents. L’analyse est
organisée autour des éléments observables de I'activité d’apprentissage menée par les trois
groupes, mais aussi autour de I'activité prescriptive des enseignants intervenant dans la
situation didactique. Ces activités sont regardées, dans un premier temps, a travers des
entretiens menés avec les enseignants sur le dispositif qu’ils congoivent pour mettre en ceuvre
la prescription institutionnelle, et, dans un second temps, a travers des entretiens menés avec
les éléves sur les taches qu’ils ont réellement effectuées, et a travers les signes produits par

les uns et les autres.

Le mémoire est composé de deux parties. La premiére est composée d’une introduction
aux questions théoriques nécessairement soulevées par le sujet. La seconde partie est
consacrée a la recherche en tant que telle, une étude de cas exploratoire.

Le premier chapitre « L’activité d’apprentissage de la conception : instruments et artéfacts
particuliers » met en regard l'activité d’apprentissage et celle de la conception. Dans un
premier temps, nous y développons les différents modéles de la théorie de I'activité, et
tentons de les contextualiser a I'activité d’apprentissage en lycée. Ensuite, nous interrogeons
les artéfacts médiateurs en jeu dans l'activité d’apprentissage : en quoi et comment ils
orientent l'activité de I'éléve. Une approche de la genése des instruments propres aux
médiations en situations d’apprentissage permet de saisir I'importance de la construction des
connaissances et des compétences dans le collectif de la classe. Finalement, nous regardons
plus spécifiquement la dynamique des processus d’enseignement-apprentissage de la
conception, en prenant en compte les artéfacts en jeu dans I’activité de conception. Les
représentations, les outils et les moyens de représentation sont regardés en tant
gu’instruments permettant aux designers et aux étudiants designers, d’agir et de produire,

d’apprendre et de conceptualiser dans I’action.
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L'importance donnée aux facteurs sociaux et aux interactions entre acteurs et leur
environnement dans la théorie de I'activité oriente la réflexion théorique du deuxiéme
chapitre « La situation d’enseignement-apprentissage de la conception au lycée : approches
didactique et ergonomique » vers des points de vue complémentaires qui questionnent la
situation d’enseignement-apprentissage. Dans un premier temps, nous regardons la situation
didactique comme lieu et moyen d’action et d’apprentissage pour I’éléve. Cette situation fait
référence a un milieu commun de travail, mais ne peut se soustraire a la dimension
asymétrique des sous-systémes didactiques, I'enseignant et |’éléve. Ensuite, nous étudions la
tache, autre cadre organisateur de I'activité et facteur déclencheur pour que le jeu
d’apprentissage fonctionne. Il s’agit de distinguer de maniéere descendante ce qui est prescrit
par l'institution, ce qui est redéfini par I’enseignant et ce qui est réalisé par |’éléve. Puis une
approche ergonomique de la tache permet d’envisager ce dont il est question dans une tache
d’enseignement-apprentissage. Et, parce que la situation certificative PROJET DAA n’est pas
une situation d’enseignement-apprentissage ordinaire, la notion de dispositif permet
d’aborder les enjeux de cette situation. Sa prescription s’appuie sur des documents : par
exemple, les « consignes » de la tache et sa réalisation sont conditionnées par les médiations
de I'enseignant. Enfin, au-dela de l'activité d’apprentissage, l'intérét de cette these pour
I'activité de conception et la maniére dont on I’enseigne conduit, d’une part, a caractériser la
situation didactique de conception, et d’autre part a définir des priorités dans le complexe
d’interactions centré sur le sujet étudiant qui apprend a devenir designer.

Le troisiéme chapitre « Le projet pour communiquer des intentions ou pour évaluer les
compétences ? » tente de mieux cerner ce qui pourrait caractériser le statut de la situation
PROJET DAA, a la fois situation d’enseignement-apprentissage et situation certificative. Dans
un premier temps, nous regardons le design dans sa dimension située, puis nous montrons la
diversité des approches envisagées dans I'enseignement du design en France. Ensuite, nous
interrogeons le projet en tant que démarche en général, et plus spécifiqguement en tant que
démarche d’apprentissage, constituant aujourd’hui un marqueur fort de la réforme du
curriculum DAA. Et, parce que l'objet de la situation certificative étant de produire,
développer, évaluer des compétences prescrites, une tentative pour clarifier d’'un point de
vue théorique le concept de compétence est suivie par quelques remarques sur les situations
d’évaluation. Enfin, nous nous attachons a rendre compte des compétences de conception

observées chez les designers et les étudiants qui apprennent a le devenir.
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La deuxieme partie est consacrée a la recherche en tant que telle. Les quatre chapitres
suivants développent le cadre et la problématique de la recherche, les aspects
méthodologiques et analytiques, les résultats privilégiés et les discussions envisagées.

Dans le quatrieme chapitre « Une étude exploratoire basée sur une étude de cas », nous
présentons une pré-étude sous la forme d’une analyse du curriculum DAA et nous présentons
également la problématique de la recherche et nos hypothéses. Dans un premier temps, notre
objectif est de révéler le projet sous-jacent de la réforme du curriculum Design et Arts
Appliqués et le changement qu’il induit dans I'enseignement du design. Puis, nous regardons
d’'une part, comment la prescription préconise |'usage des outils et des modes de
représentation, et d’autre part, ce que la prescription dit des taches a effectuer et des
compétences en mettre en ceuvre pour traiter la situation certificative PROJET DAA. Ensuite,
un retour au cadre théorique permet de faire émerger les liens et de souligner les différences
entre cette situation et celle observée dans les formations a visée professionnelle. Une
approche méthodologique conduit a une tentative pour modéliser la situation
d’apprentissage PROJET DAA, et nous permet de caractériser les différents phénomeénes
observables, dans les interactions centrées sur le sujet-éleve observé. Enfin, nous organisons
les éléments de la problématique autour de deux grandes questions sur les incidences de la
dimension certificative de la situation PROJET DAA sur I'activité d’apprentissage et sur les liens
gue cette activité entretient avec celle observée chez les étudiants, futurs designers.

Le cinquiéme chapitre « L'analyse d’activité : les choix méthodologiques » présente la
méthodologie de la recherche. La méthodologie est celle de la clinique de cas et s’appuie,
d’une part, sur une analyse a priori de la tache prescrite par l'institution et redéfinie par des
enseignants travaillant dans trois lycées différents, et d’autre part, sur une analyse de I’activité
d’un échantillon de leurs éléves. Tout d’abord, nous motivons les choix méthodologiques en
regard des hypothéses énoncées. Puis, nous présentons les outils d’observation fondés sur le
renoncement a une observation directe de I'activité. Nous précisons, d’une part, les modalités
et les phases de recueil des données et la variété des observables envisagés (des entretiens
semi-directifs avec les enseignants et les éléves, des documents prescripteurs, des traces de
I"activité des éléves), et d’autre part, les modalités d’une analyse psycho-sémiologique qui

confronte un discours a des représentations écrites et graphiques. Enfin, nous rendons
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compte des observations et des analyses effectivement réalisées et des conditions de ces
observations.

Dans la continuité de la présentation des outils méthodologiques, le sixieme chapitre
« Résultats » propose une analyse sélective des trées nombreuses données collectées.

Trois points de vue différents et croisés sont abordés :

- Les écarts entre la prescription institutionnelle et les mises en ceuvre envisagées par
les enseignants des trois situations.

- Les instruments que les éléves élaborent a partir des représentations qu’ils ont de la
situation, de la tache redéfinie par I’enseignant.

- Les outils et les moyens de représentation utilisés par deux éléves de situations

différentes.

Afin de mettre en perspective les résultats, et de les confronter a I'état des lieux de la
recherche abordée dans le premier temps du mémoire, le septiéme chapitre « Discussion »
détaille certains points saillants de la recherche. Ces points sont organisés selon trois axes,
comme autant de réponses a la question initiale posée. Les deux premiers points rendent
compte d’une validation partielle des hypothéses et posent de nouvelles questions. Le dernier
point revient sur la réflexion méthodologique qui a conduit a envisager un modele de la
situation d’apprentissage et son complexe d’interactions centré sur le sujet-éleve.

Le mémoire se conclut par une synthéese des apports de la recherche. Elle en souligne les
biais et envisage les pistes inexplorées comme autant de prolongements du travail mené,

offrant de nouvelles perspectives de recherches.
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PREMIERE PARTIE



1 L’activité d’apprentissage de Ila conception:
instruments et artéfacts particuliers

Le premier chapitre aborde I'activité d’apprentissage et I'activité de conception comme
des activités situées.
Tout d’abord, nous développons le concept d’activité, puis nous observons les relations
complexes et partagées entre I'enseignant et les éléves dans leur environnement de travail.
Ensuite, nous regardons I’activité de I’éleve du point de vue de la genése instrumentale qui
s’effectue dans la relation qu’il a avec les artéfacts présents dans la situation. Enfin, nous nous
intéressons aux représentations et aux outils de I'activité de conception. Les représentations
graphiques et les outils manuels ou numériques sont regardés autant dans leur dimension

artéfactuelle gu’instrumentale.



1.1 L’activité d’apprentissage : des relations complexes et partagées
avec d’autres
Dans cette partie, le point de vue du sujet apprenant est au centre de la réflexion. Les
apports de la théorie de I'activité en constituent le cadre fédérateur. Globalement, une
activité se définit comme « la réponse d'un individu aux exigences d'une tache qu'on lui donne
ou qu'il se donne » (Leplat/Bellan, 2010%) et pourrait s’appliquer a I’éléve qui travaille lui aussi.
Un premier point fait un état des recherches qui ont nourri la théorie de I'activité. Un
second point propose une modélisation permettant de préciser ce qui organise |’activité de
I’éleve dans la classe. Un troisieme point interroge les dimensions médiatique et épistémique

du langage et la variété des systemes sémiotiques en jeu dans I'activité d’apprentissage.

1.1.1 La dimension sociale de I’activité d’apprentissage

Les interactions en jeu : orientations et régulations de I'activité d’apprentissage par la
médiation d’artéfacts

Le concept d’activité, développé par la psychologie soviétique de Vytgotski et Leontiev, a
donné lieu a des développements théoriques et méthodologiques renvoyant a deux
guestionnements fondamentaux de I'agir humain, le « faire » et le « connaitre ».

Dans le modele de Vygotski (1978, p.40), I’activité est définie comme I'unité de base des
conduites humaines dans sa relation au monde médiatisée parla pensée. Cette idée, exprimée
en triade de « sujet, objet et artéfact médiateur », est présentée dans la Figure 1.

L'activité se définit par ses interactions entre :

— un sujet épistémique (qui sait) et pragmatique (qui fait) ;
— un artéfact médiateur, constitué d’outils et de signes comme un stimulus émanant de
I’objet lui-méme vers le sujet, provoquant une réaction émanant du sujet vers |'objet ;

— un objet, un but, vers lequel tend le sujet.

! Retranscription d'un entretien mené avec Jacques Leplat par Bellan, C. (2010). Genése et enjeux du concept
d'activité en France et dans les pays francophones : un détour par les travaux d'Henri Wallon, mémoire de master

d'ergologie 2009-2010.



ARTEFACT

Figure 1. L’activité médiée du sujet (d’apres Vygotski, 1978)

Le monde n'est jamais abordé directement mais il est toujours médié (Bateson,
1972/2000), c'est-a-dire que les relations naturelles représentées a la base du triangle (Figure
1) sont subsumées par les relations culturelles représentées au sommet du triangle. Le sujet
utilise des moyens médiateurs pour agir.

Le modele de Vygotski permet de mettre en évidence la participation active du sujet-éléve
dans son processus d’apprentissage. La double stimulation de I’artéfact génére des processus
de mobilisation et de reconstruction de significations et, par voie de conséquence, du
développement de la pensée elle-méme, défini par Vygotski comme un processus incessant
« d’auto-mouvement » ou « d’autopropulsion » qui résulte de contradictions dues aux
médiations sémiotiques opérées puis a leur appropriation (Vygotski, 1985). Autrement dit, la
médiation que I'éléve opéere avec les outils et les signes lui permet d’orienter et de réguler son
activité.

Il est possible de faire I’'hypothése que le concept d’artéfact médiateur joue un réle
essentiel dans I'activité d’apprentissage. Dans la classe, il y a des éléments conceptuels et
matériels, des « savoirs » potentiels constitués sous différentes formes (langage, écrit, visuel),
et une des activités de |’éleve consiste a construire des significations a partir des éléments
présents dans cet environnement. Ces artéfacts portent en eux une histoire d'utilisation, et
sont eux-mémes modifiés, faconnés et transformés lorsqu'ils sont utilisés dans des activités
et transforment le sujet. La question se pose en termes d’articulation entre la sphéere des
construits socio-culturels, les savoirs et celle de I’activité de I’éléve.

Al’école, cette médiation passe aussi par un autre, I’enseignant, et la théorie de Vygotski
ouvre la voie a une compréhension de l'activité d’apprentissage « distribué ». Chez Vygotski,
le postulat central de I’enjeu de la médiation dans I"activité d’apprentissage est que |'enfant

peut accomplir plus avec de I'aide qu'il ne peut le faire lui-méme. Cette notion d'assistance
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guidée est articulée dans la Zone Proximale de Développement (ZPD). Pour Vygotski (1978),
la ZPD représente |'écart entre ce qu'un apprenant peut accomplir avec de I'aide et ce que cet
apprenant peut accomplir par lui-méme. La ZPD est un concept social : un déplacement des
actions médiées par des signes a des actions socialement médiées (Moll et Greenberg, 1992).
La notion d'apprentissage comme médiatisée par un Autre, culturellement plus compétent,
implique une pédagogie qui vise a structurer I’apprentissage pour aider I’éleve.

Cependant, la dimension psycho-sociale de |'activité d’apprentissage, soulignée par
Vygotski, se situe toujours au niveau des actions individuelles et ne permet pas d’illustrer

comment le changement cognitif se produit dans le collectif de la classe.

L’activité collective d’apprentissage : des conditions au motif

La distinction entre action individuelle et activité collective, implicite mais non articulée
dans la théorie de Vygotski, a été élaborée par Leontiev, avec le célébre exemple de la « chasse
collective primitive » (1981, p.210-213). Cette approche de I’activité, définie comme un
systéme d’interactions entre des sujets et des objets a différents niveaux, est le fondement
de la théorie socio-constructiviste. Elle se caractérise par trois niveaux interactifs de relation
entre des sujets et des objets, I'activité comme étant dirigée par I'objet, tandis que les actions

individuelles sont dirigées vers des buts (Figure 2) :

1. Niveau élémentaire des opérations. L'objet se caractérise par les conditions
pratiques de réalisation : ce que |’éléve mobilise pour réaliser I'action (le
« comment faire » : savoirs, procédures), souvent automatisé en routines.

2. Niveau intermédiaire de I'action (planification et stratégies). L'objet est un ou
plusieurs buts, et subordonné au précédent. Ces buts peuvent étre « ultimes »,
qui orientent le cours d’action sur la durée, ou des « sous-buts auxiliaires »
guidant I'action immédiate. C'est ce qui oriente I'agir, le « quoi faire ».

3. Niveau supérieur de I’activité intentionnelle. L'objet est un motif, celui-ci est lié

a un besoin a satisfaire pour I’éléve, c’est ce qui l'incite a agir.
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Figure 2. Les différents niveaux de I'activité (d’aprés Leontiev, 1975)

Ce modeéle hiérarchique de fonctionnement permet de comprendre comment chaque
niveau sert de contexte au niveau inférieur et de condition au niveau supérieur. L'activité est
conduite par un motif qui est social ; les actions sont conscientes et orientées vers les objectifs,
et au niveau le plus bas du modele, les opérations automatiques sont mises en jeu par les
outils et les conditions de I'action menée. Ainsi le modele de Leontiev distingue I’action visant
la réalisation d’un but dans des conditions données, ce que les ergonomes désignent sous le
terme de tache, et I'activité de I’éléve qui répond a des motifs.

Le travail de Leontiev permet d’avoir une idée de la fagon dont les actions individuelles se
déroulent dans la classe, alors que le postulat de Vygotski limite le contexte a deux sujets,
I’éleve et I'enseignant. Tout en tenant compte des niveaux hiérarchiques du fonctionnement
humain, le modeéle de Leontiev ne permet pas de situer le fonctionnement humain dans son
contexte, illustrant comment les actions individuelles se transforment en objets collectifs

partagés par des interactions avec les membres d’un collectif.

Une activité située : 'apprentissage au coeur d’un environnement partagé et médié

La troisieme génération de la théorie de I'activité permet de questionner les interactions
entre logiques « internes » et « externes ». La conceptualisation par Engestrom (1987) sert

d'outil d’analyse pour situer I'activité d’apprentissage dans son contexte (Figure 3).
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INSTRUMENT

DU TRAVAIL

Figure 3. Les différentes interactions dans I'activité du sujet (Engestrom, 2011)

Engestrom propose d’associer les apports des deux théories précédentes. Le systéme
d’interactions signifiantes de Vygotski est élargi aux éléments de I’environnement (la
« communauté ») parce qu’ils participent aux logiques internes propres a la construction du
sujet : les régles explicites ou tacites de I’environnement (les « régles »), les responsabilités
que le sujet partage avec d’autres dans cet environnement (la « division du travail ») ont un
impact sur ses actions. Cela induit que ces dernieres ne peuvent étre comprises que dans le
contexte d'une activité.

Dans cette étude, la « communauté » est celle de la classe, entendue comme un

environnement physique et humain, avec ses « regles » définies de maniere descendante, a
partir du systéme éducatif jusqu’a la classe (elle-méme appartenant a I’environnement lycée).
La division du travail peut étre caractérisée de la maniére suivante: a partir du cadre
prescripteur imposé par l'institution, I’enseignant concoit et met en oeuvre les conditions
pour que I'éléve réalise la tdche qu’il lui a prescrite puis évalue le travail. Quant a I’éleve, il
réalise la tache prescrite par I‘enseignant dans les conditions données.
S’appuyant sur Leontiev (1981), Engestrom définit I'instrument comme une partie des moyens
gue le sujet met a sa disposition pour accomplir ses motifs, des artéfacts médiateurs (Vygotski)
permettant d’orienter et de réguler son activité. L'instrument est utilisé par le sujet pour
mener a bien ses actions, et dépend des opérations menées pendant la tache. Leontiev (idem)
considére trois orientations principales de la médiation par les instruments, vers I'objet de
I'activité, vers les autres sujets, et enfin vers soi-méme.

L'activité de I’éleve est une activité productive et au-dela une activité constructive. « A
minima, l'activité d’apprentissage est donc double : (a) activité d’apprentissage de la

connaissance par transformation des connaissances antérieures et (b) réalisation de la tache
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» (Ginestié & Tricot, 2014, p.11), ce que I'éléve transforme d’un état initial a un état final, et
comment il le transforme, ce qui le transforme et comment. Pour saisir le sens de I'action, il
faut pouvoir la relier a I'activité des autres et aux motifs qui la suscitent. L’activité, parce
gu’elle « renvoie a des ressorts sociaux, des valeurs partagées, a I’histoire ou la tradition d’un
groupe social, etc. » (Amigues, 2003, p.8) dépend de ce que le sujet instaure entre |'action
qu’il exerce et le milieu dans lequel elle s’exerce. La transformation de I'objet (ce que I'éleve
se propose de faire) en résultat (ce qu'il fait) constituerait selon Engestrom, le motif (au sens

de Leontiev) de I'activité et le potentiel de développement (au sens de Vygotski).

1.1.2 Les interactions dans l'activité d’apprentissage (I'exemple de
situations d’enseignement-apprentissage dans le second degré

francgais)

L'intérét et I'opérationnalité de la modélisation du systéme d’activité proposée par
Engestrom (1987, 2005) sont confirmés par différentes recherches interrogeant I'activité de
I’éléve en interaction avec celle de I’enseignant. (Laisney, 2012 ; Brandt-Pomares, 2013). Ces
auteurs développent des outils conceptuels pour comprendre les interactions a l'intérieur et
entre plusieurs systémes d’activité croisant ces systémes aux questions liées a I'apprentissage
dans I’enseignement technologique au college (Laisney & Brandt-Pomareés, 2015).

Ho (2007) et Hardman (2005, 2007) appliquent le modele d'Engestrém au sujet
enseignant, et le mettent a I'épreuve de situations d’enseignement-apprentissage a I’école.
En croisant leurs recherches, la Figure 4 développe ce que pourrait étre le modéle appliqué

au sujet-éleve qui étudie au lycée.
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Figure 4. Les différentes interactions dans I'activité du sujet-éléve, d’aprés Ho (2007) et Hardman (2007)

De ce point de vue, la modélisation permet de préciser ce qui organise I'activité de I'éléve
dans la classe et donc, de répondre a une des questions posées par cette these. Il faut retenir

six dimensions principales (chaque dimension renvoie a un point numéroté dans la Figure 4) :

1. Le sujet est I'éleve. L'importance donnée aux facteurs sociaux et aux interactions
entre acteurs et leur environnement révéle des interactions entre logiques
« internes » et « externes » : des interactions entre ce qui est donné et partagé de
maniére immédiate par les sujets et leurs significations qui circulent dans chacun.
Il 'y aurait aussi des interactions entre ce qui était déja et ces significations parce
gu’enseignant et éleves ont une histoire commune qui précede la réalisation de la
tache.

2. Globalement les instruments permettent d’orienter et de réguler 'activité de
I’éleve. Qu'ils soient externes au sujet comme les outils matériels, ou internes
comme les concepts ou les systémes symboliques, ces instruments peuvent étre
assimilés aux outils et aux signes mobilisés par I'enseignant pour enseigner et a
ceux mobilisées par I’éleve pour apprendre.

3. L'objet représenterait « I'espace de probleme » sur lequel I'enseignant et les
éléves travaillent. Pour Engestrom (1987), les activités sont des phénomeénes

collectifs qui se déroulent dans le temps, et I'accent est mis sur des « individus

24



concrets » engagés dans une activité individuelle. L'objet serait « la matiere
premiére ou l'espace de probleme qui dirige l'activité collective ». Cette
compréhension de |'objet s'appuie sur la notion marxiste selon laquelle I'objet de
la pensée (Gegenstand) ne peut étre compris indépendamment de l'activité

pratique orientée objet (Objekt) :

Objects do not exist for us in themselves, directly and without mediation. We relate to

objects by means of other objects ... this means that objects appear in two fundamentally
different roles: as objects (Gegenstand) and as mediating artéfacts or tools. There is nothing
in the material makeup of an object as such that would determine which one it is: object or
tool. (Engestrém & Escalante,1996, p.361-362, cité par Hardman, 2007)2.

Alors que, pour Leontiev, I'objet de |'activité est lié au motif, pour Engestrom,il est
lié a la «production». Cependant, tout en se concentrant sur [|'objet
collectivement partagé, Engestréom ne rejette pas la notion d'objet comme étant
liée au motif, mais illustre plutét les complexités impliquées dans les aspects
motivationnels de I'activité collective (Hardman, 2007).

La « communauté » est celle de la classe, entendue comme un environnement
physique et humain ou I'enseignant et les éleves sont ensemble au moment de la
réalisation de la tache, et ou tous participent a l'action sur |'objet partagé.
Cependant, de maniére élargie, I'enseignant et les éléves sont membres de la
communauté du lycée. Les éleves suivent d’autres cours et les enseignants ont
d’autres éleves. Les enseignants sont membres d'une communauté d'enseignants
en général et d’'une communauté d’enseignants d’arts appliqués en particulier.

Il y a une «division du travail » au sein de la communauté, avec des
responsabilités, un pouvoir et des taches continuellement négociés (Cole et
Engestrom, 1993). La division du travail est a la fois verticale et horizontale et fait
référence a la négociation des responsabilités, des taches et des relations de

pouvoir, dans une salle de classe, dans le lycée, dans I'institution. Dans la salle de

2 Proposition de traduction : Les objets n'existent pas pour nous en eux-mémes, directement et sans

médiation. Nous sommes en relation les objets au moyen d'autres objets ... cela signifie que les objets

apparaissent dans deux réles fondamentalement différents : en tant qu'objets (Gegenstand) et en tant

qu'artéfacts ou outils médiateurs. Il n'y a rien dans la composition matérielle d'un objet en tant que tel qui puisse

déterminer ce qu’il est, objet ou outil.
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classe, la division du travail se situe a la fois entre I'enseignant et les éléves, et
entre pairs. La place respective que chacun occupe définit leur réle. En général, en
classe, le role de I'enseignant est d'enseigner et le role des éléves est d'apprendre.
6. Les normes, les conventions et les interactions sociales de la classe qui dirigent
les actions du sujet sont appelées « régles ». Elles peuvent étre explicites ou
implicites. Les « normes », par exemple, pourraient englober un certain nombre de
croyances, ou des stratégies (Lebahar, 2007). Dans la classe, les régles peuvent étre
définies de deux manieres : les régles liées a I'ordre social que I’on pourrait définir
comme les régles des communautés (la classe, le lycée, le ministére de I’éducation
nationale) et les régles liées a la tache. Dans le premier cas, ces régles peuvent, par
exemple, étre des directives sur un comportement approprié (comme lever la main
pour poser/répondre a une question, ne pas bavarder), ou régir l'interaction
communicative entre les enseignants et les éleves. Dans le second cas, par
exemple, ces regles peuvent étre séparées en régles évaluatives qui
communiquent ce qui est attendu de faire (la production demandée par la tache
et les moyens de cette production) et en régles d’organisation qui communiquent

la maniére de faire (travail en autonomie, individuel, collectif).

Les interactions décrites dans la Figure 4 impliquent I’éléve en tant que sujet placé face a
I’ « espace de probléme » qu’il partage avec I'enseignant comme un motif ou une production.
Les deux sont appuyés sur une base faite de regles appliquées a une communauté organisée
selon une division du travail identifiée. Le sommet du triangle pointe les instruments comme

régulateurs de I'activité dont la complexité est structurelle.

1.1.3 Les médiations sémiocognitives dans I’activité d’apprentissage

Pour la théorie de I'activité, la médiation est centrale, et les outils et les signes sont les
intermédiaires obligés qui rendent la communication entre les interlocuteurs possible. Cette
section interroge, d’'une part, les dimensions médiatique et épistémique du langage, et

d’autre part, la variété des systemes sémiotiques en jeu dans I’activité d’apprentissage.

26



Le langage dans la situation d’enseignement-apprentissage

Le langage dans la théorie socio-constructiviste joue un réle majeur. Dans ses premiers
travaux, Vygotski introduit le concept de signe qu’il définit « comme moyen, pour diriger le
comportement propre ou celui des autres » (Vygotski, 1974, p. 123, cité par Netchine-
Grynberg & Netchine, 1997, p. 2-3). On apprend en agissant, et certaines actions conduisent
a une production de signes. Cognition et émotions sont des phénomeénes « distribués » avant
d’étre « intériorisés » par un langage qui, non seulement exprime des choses, mais qui a aussi
des fonctions multiples dans une approche a la fois psychologique, sociale et sémiotique.

Pour I'éleve, le langage est un outil qui sert non seulement a apprendre, partager
I’expérience (lire, écrire, parler), mais aussi a « répondre » par un énoncé valide aux questions
définissant un domaine de connaissances. Pour I’enseignant, le langage est un outil de travail
ayant plusieurs fonctions permettant d’orienter I’activité de I’éleve : une fonction d’incitation
permettant la mise en action, (faire faire), une fonction d’étayage pour guider I’action dans le
discours en amont ou le discours de sillage, et enfin une fonction attentionnelle pour guider
I’attention, gérer une attention conjointe (Chabanne, 2013).

En sémiologie, « la situation ou un acte de parole a lieu est I'ensemble des faits connus par
le récepteur au moment ol l'acte de parole a lieu et indépendamment de celui-ci ». La
situation est constituée par « ce dont il faut étre au courant pour comprendre ce que dit
quelqu’un » (Prieto, 1964, p.36). D’une certaine manieére, c’est la communication qui fait la
situation : I’émetteur délivre un signal. Le récepteur du message réduit l'incertitude du
message grace au signal et a la situation dans laquelle I'émetteur agit. La situation
d’enseignement-apprentissage est I'occasion de mettre en commun ce qui conduit a un
partage des taches de travail en essayant de réduire les risques d’incompréhension. Au lycée,
il y a des langages propres a des disciplines, par exemple les mathématiques, des
manipulations et des usages de signes qui spécifient leurs apprentissages. La forme et le
contenu de ce texte du « savoir » sont une connaissance validée par une institution. Dans ce
sens, l'activité d’apprentissage au lycée peut étre abordée comme une activité sémiotique,
c’est a dire de manipulation de signes.

Prieto (1966) précise que le systéme d’intercompréhension est un systéme de classement
établi par I'émetteur pour déterminer ce qu’il veut dire. Si I'émetteur établit un systeme de
classement qui ne coincide pas avec le systéme d’intercompréhension du récepteur (qui est

alors « faux ») sur lequel est fondé I'acte sémique, alors il y a incertitude. L’éléve produit des
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signes qui sont des indicateurs, des observables pour I’enseignant lui permettant de réguler

I"activité de I"éléve (Tortochot, 2013).

Des situations sémiotiquement complexes

Dans les interactions entre acteurs et leur environnement, les signes peuvent étre des
signes d’écriture, des signes verbaux, etc. Développant le concept de « jeux de langage » de
Wittgenstein, les recherches de Chabanne (2013) étudient les formes et les fonctions des jeux
de langage en situation d’apprentissage du francais et de I'Enseignement Artistique et Culturel

en prenant en compte plusieurs systémes sémiotiques :

a. Le langage oral comprend le langage verbal, le paraverbal (I'intonation, le débit,
etc.) le non verbal (le langage corporel, le guidage par geste, etc.).

b. Le langage écrit regroupe les différentes natures du texte (un texte littéraire, une
prise de note, etc.) et ses différentes hiérarchies formelles (un titre, un texte
surligné, une annotation, etc.).

c. Leslangages symboliques regroupent les mathématiques, les partitions musicales,
etc.

d. Leslangages graphiques conventionnels comprennent le schéma, I'organigramme,
le plan, etc.

e. Les langages iconiques sont associés aux croquis, a la photographie, I'image

animée, etc.

Pour Chabanne (2013), Il n’y a pas d’usage « pur » d’un systéme sémiotique. Les situations
d’enseignement-apprentissage sont sémiotiqguement complexes. Il n’y a pas d’enchainement
linéaire, mais plutét un « entrelacement » de ces systemes, et leur décomposition ne peut
étre qu’artificielle. Ces langages, signes et outils, s’interpénétrent et se construisent
mutuellement. Ce qui est dit, écrit, représenté dans le processus d’enseignement-
apprentissage sont des activités inhérentes a ce qu’apprennent les éléves. A ce stade de la
réflexion, une approche plus précise de l'instrument, dans sa genése, ses médiations,

s’impose.
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1.2 L’activité d’apprentissage : des artéfacts aux instruments

Cette partie propose de clarifier, dans un premier temps, les notions d’ « artéfact »,
« instrument » et « outil ». Ces termes sont utilisés tout au long de la thése et selon des points
de vue différents, évolutifs. Dans un second temps, I'activité de I'éleve est regardée du point
de vue de la genése instrumentale qui s’effectue dans la relation qu’il a avec ces artéfacts.
Dans un troisieme temps, I'approche instrumentale des artéfacts permet de situer le

développement cognitif du sujet dans I’environnement matériel et social de la classe.

1.2.1 Artéfact, instrument ou outil : une clarification sémantique et
théorique pour une approche instrumentale de [Iactivité

d’apprentissage

En ergonomie, un artéfact correspond a « tout objet technique ou symbolique ayant subi
une transformation d’origine humaine » (Rabardel, 1995). De ce point de vue, I'appellation

d’artéfact est directement mise en relation avec toute action ou activité humaine.

| Artefact |
[ .
: Objet |
Substance Entité spatiale
N s
Nom, concept, symbole. Perception, faprlcatlon, Geome’grle, a!semblage de
structure, poids, etc. parties, dessin, etc.
[ S
Y Systéme |
Dynamique interne | | Dynamique externe |
Organisation de mécanismes et de fonctions Interactions avec un milieu, fonctions
internes, énergie, autonomie, destructibilité (ergonomie, utilités), fonction esthétique.
[ -
* Marchandise
) Production | | Consommation
(=)
N
*ﬂ—; Conception, fabrication, Marché, désirs,
% transports, etc., colt. besoin, etc., prix.
2
[}
ki |
*  Symbole
E 2ia — — »
Symptéme | | Objet r:a ique nividd_ istorique | | Objet esthétique
ymp j 9iq ou geqgte j q
| | 1
Substitut d'un objet de désir. Pratiques fétichistes. Moment d’une évolution. Moyen de séduction, ceuvre d’art.

Figure 5. L'artéfact : objet et systeme (Lebahar, 2003)
Le vocable « artéfact » recouvre une polysémie qu’il faut préciser (Figure 5): comme
objet, il est substance, entité spatiale ou élément dans un réseau sémantique ; comme

systéeme, il peut avoir une dynamique interne ou externe ; comme marchandise, il peut



renvoyer a une production ou a une consommation; comme symbole, il peut étre un
symptome, un objet magique, un objet esthétique, etc. (Lebahar, 2008).

En suivant Rabardel (1995), qui plaide pour une approche anthropocentrée des
techniques, il est possible de distinguer les artéfacts des instruments. Ces derniers ne sont pas
étudiés en tant que tels, indépendamment de leurs usages, puisqu’ils sont constamment
modifiés dans et par I'activité humaine. Rabardel distingue ainsi I'artéfact en tant qu’outil,
premierement congu et produit par une ou plusieurs personnes permettant un ou plusieurs
usages définis, de I'instrument, construit par son usager au cours de son activité médiée par
cet artéfact. La distinction entre artéfact et instrument conduit a deux remarques

importantes :

- Uninstrument n’est pas spontanément disponible, mais il est construit par I'individu a
travers un processus.
- Ce processus de construction et I'instrument lui-méme ne sont pas neutres, ils ont un

impact sur la conceptualisation et donc sur I’apprentissage.

1.2.2 La geneése instrumentale : schémes d’usage et construction dans le

collectif de la classe

L'approche instrumentale se situe dans la perspective socio-culturelle de Vygotsky sur les
processus d’apprentissage, et s’appuie sur des éléments de I’ergonomie cognitive (Vérillon &
Rabardel, 1995).

Rabardel (1995), Rabardel et Samurcay (2006) ont mis en évidence et modélisé la
médiation du point de vue de la construction par les usagers d’un « instrument » a travers les

processus d’instrumentation et d’instrumentalisation.

UN ARTEFACT UN SUJET
ses contraintes Ses connaissances
ses possibilités ses modes de travail

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||>

Instrumentation
<IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

Instrumentalisation

<|ll|ll|l

UN INSTRUMENT pour réaliser un type de taches
une partie de l'artéfact + des schémes

Figure 6. La genése instrumentale (d’aprés Trouche, 2004)
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La relation bilatérale entre artéfact et sujet constitue la genése instrumentale.

- Premierement, il y a une relation de I'artéfact vers le sujet, dont la fonction constituante
est prédéfinie, relation dans laquelle les potentialités et les contraintes de I'artéfact
influencent et conditionnent I’action. Ce processus est appelé instrumentation.

- Deuxiemement, il y a une relation du sujet vers I'artéfact, dans laquelle les connaissances

du sujet le guident pour mettre I'artéfact « a sa main » et s’adapter a la situation. Ce processus
est appelé instrumentalisation.
L'instrument est ainsi défini par Rabardel (1995) comme une entité mixte, constituée d’une
partie de I'artéfact mobilisée par le sujet et d’'une composante psychologique, les schémes. Le
schéme, structuration cognitive de I'activité du sujet, est ce qui permet au sujet de
transformer I"artéfact en instrument, autrement dit, les moyens du sujet pour assimiler les
situations. Le processus d’instrumentation est un processus d’apprentissage dans lequel
Rabardel (1995) distingue deux types de schémes, les schémes d’usage et les schémes
d’action. Les schémes d’usage sont directement liés a l'artéfact, et concernent plus
spécifiqguement le c6té matériel de I'instrument. Les schémes d’action sont des schémes
caractérisés par la modification de buts visés.

Ces schemes d’usage recouvrent ce que Rabardel (1995) appelle le champ instrumental de
I'artéfact : ils évoluent, se transforment, d’autres se créent, se développent et s’incorporent
aux schémes préexistants. L'utilisateur apprend et évolue (Contamines, George & Hotte,
2003) et c’est au cours de ce processus d’instrumentation qu’il y a un processus de
conceptualisation (Haspékian, 2005 ; Rabardel & Pastré, 2005). Les fonctions constituantes de
I'artéfact, initialement prévues par le concepteur, sont modifiées en d’autres fonctions
constituées au cours de 'usage de I'artéfact. C'est I'action de I’éléve qui ouvre la porte aux
nouveaux apprentissages : I'éléve est appelé a l'action sur l'artéfact pour le découvrir
davantage et se 'approprier.

L'instrument n’est pas un donné en soi, Iinstrument est un construit. A travers cette
activité constructive, le sujet articule son histoire propre a celle des collectifs auxquels il
appartient, et cette articulation, pour Rabardel (1995), se fait dans un triple mouvement :

- mouvement d’appropriation a ce qui est donné, ce qui existe,

- mouvement de renouvellement, de transformation,

- mouvement de mise en patrimoine, parce que ce qui est renouvelé, transformé, ne reste

pas une propriété du sujet, il peut étre partagé, diffusé, donner lieu a d’autres choses.
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Les geneses instrumentales s’inscrivent dans des temporalités longues (Rabardel & Pastré,
2005) et sont d’abord des processus individuels. Cependant, ces genéses ont également une
dimension sociale. En effet, les éléves utilisent ces artéfacts au sein de la « communauté »
classe.

L’approche théorique instrumentale est beaucoup utilisée dans la littérature de recherche
en sciences de I"éducation. Trouche (2005) justifie I'importance de cette approche en
éducation par le fait que les outils sur lesquels elle se fonde sont les composants du milieu de

I’apprentissage.

1.2.3 Les artéfacts en jeu dans l'activité d’apprentissage : catachrese, et

médiations instrumentales

L’artéfact est un objet concu par une ou plusieurs personnes, a un moment donné, et un
lieu déterminé, afin de répondre a un ou plusieurs objectifs. L'instrument, quant a lui, est
construit par le sujet a partir de cet artéfact, en fonction de son/ses objectif(s) et de son
environnement d’utilisation.

Dans le contexte du systéme éducatif francais, les référentiels de formation, les
programmes d’enseignement prescrits par le ministére de I’éducation nationale peuvent étre
considérées comme des artéfacts. Les enseignants les transforment en instrument pour
produire a leur tour des artéfacts (des consignes, des dispositifs, des projets, etc.), qualifiés
différemment selon les auteurs: « artéfact symbolique » (Rabardel, 1995), « artéfact
prescripteur » (Mayen, & Savoyant, 2002). Les processus d’instrumentation et
d’instrumentalisation sont a leur tour mis en ceuvre par les éléves, et cette relation bilatérale
se déplace des artéfacts qu’ils produisent vers eux-mémes et vers I’enseignant, orientant les

actions de ce dernier sur I’activité de I'éléve.

Rabardel (1995) met en avant la notion de catachrése, concept qui désigne I'écart entre le
prévu et le réel dans I'utilisation de ces artéfacts matériels ou symboliques. Ce principe de
catachrese entre dans le processus de geneése instrumentale et ses effets sur la construction
des savoirs et sur leur conceptualisation. La facon dont I"éleve va utiliser I'artéfact, les
structures cognitives qu’il va construire et développer (schémes d’usage ou schemes d’action)

pour réaliser la tache, et la modification des schémes mobilisés dans les expériences
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antérieures afin que ces derniers soient plus adaptés aux contraintes rencontrées dans la
tache prescrite, ont un impact sur ses savoirs en construction. Les actions du sujet se veulent
productives parce qu’elles cherchent a modifier et/ou a transformer le réel, et cette activité
productive est précédée et peut étre prolongée par une activité constructive contribuant a la
transformation des sujets concernés (Rabardel, 1995).

Agir revient alors a activer plus ou moins consciemment des processus réflexifs. Par
I'analyse et |’évaluation, 'action est orientée, guidée, et I'activité se modifie, s’ajuste. Les
médiations instrumentales englobent donc pour ces auteurs certains aspects qui relévent des

médiations sémiocognitive et technologique, qu’elles soient :

Epistémique, c’est-a-dire orientée vers la connaissance de I'objet ;
- Praxéologique, c’est-a-dire orientée vers I’action ;
- Réflexive, c’est-a-dire orientée vers le sujet lui-méme ;

- Relationnelle (ou interpersonnelle) quand elle se réalise entre les sujets.

Cette partie a été centrée sur les deux points suivants : tenter, d’une part, de définir la
genese instrumentale, et d’autre part, de clarifier les notions d’artéfact, instrument et outil,
principalement dans les processus d’enseignement-apprentissage. Le point suivant est

consacré a la place des instruments dans |’activité de conception.
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1.3 Les représentations graphiques et les outils : des instruments
pour apprendre a concevoir des modeles d’artéfacts

Cette partie s’attache a la médiation par les représentations et les outils, parce qu’elle est
au ceceur de l'activité de conception. Les représentations graphiques et les outils manuels ou
numériques sont regardés autant dans leur dimension artéfactuelle gu’instrumentale.

Un premier point permet de faire un rapide état du traitement de I'information et de la
résolution de probleme tels qu’ils sont opérés dans I"activité de conception professionnelle.
Un deuxieme point a pour finalité de décrire les processus de construction des connaissances
instrumentées. Un troisiéeme point focalise I'attention sur la place du dessin dans la
conception, son réle central dans I’élaboration des représentations graphiques. Le dernier
point regarde plus précisément la place de I'outil numérique dans les apprentissages de la

conception.

1.3.1 L’activité de conception : des états successifs de représentation

L’activité de conception : un traitement de I'information

Lebahar définit I'activité de conception « comme la construction et la communication d’un
modeéle d’artéfact ne résultant pas de la réplique d’un modéle existant » (Lebahar, 2007, p.
35). Autrement dit, « the problem for designers is to conceive and plan what does not yet
exist » (Buchanan, 1992, p.17) ou encore, les designers doivent étre capables d’ « exprimer un
dessein par un dessin, ou par une forme, ou par un systeme de symboles » (Demailly et

Lemoigne, 1986, p. 435).
It is significant that the word ‘design’ has a double meaning. It signifies purpose and it
signifies arrangement, mode of composition. The design of a house is the plan upon which
it is constructed to serve the purposes of those who live in it. The design of a painting or a
novel is the arrangement of its elements by means of which it becomes an expressive unity

in direct perception. In both cases, there is an ordered relation of many constituent
elements (Dewey, 1934, p.121).

Il est admis que la conception n'est pas une activité propre aux designers (Simon,1969/1996).
Cependant l'activité dont il est question n'apparailt pas comme une activité réductible a un
codage unique et permanent des actions et des opérations de conception, et ne correspond

pas au modele de résolution de probleme, tel que Newell et Simon (1976) I’ont défini :



Poser un probléme, c’est choisir un test (1) pour une classe de structures de symboles-
solutions et (2) un générateur de structures de symboles (solutions possibles). Résoudre un
probléme, c’est générer une structure en utilisant (2) qui satisfasse au test (1) (Newell et
Simon, 1976, p. 105).

Certes, le designer a des problémes a résoudre, mais ce sont des « problémes pas comme

les autres » (Lebahar, 2000), parce qu’il y a une diversité de domaines et de comportements.

Un architecte ne fonctionne pas comme un designer, un designer d’automobiles ne
fonctionne pas comme un créateur de pieces mécaniques, de logiciels ou d’images de
syntheses animées. Certes, ils démarrent tous de contraintes regues du monde externe
sous forme de commande ou de besoin identifié comme résolvable par un artéfact, ou d’un
projet qui jaillit sous forme d’idée intentionnelle ou de concept. Il y a toujours un état initial
d’informations, transformé fatalement en un état final plus ou moins testé [...]. Mais la
métaphore “résolution de probleme” s'interrompt immédiatement au regard de la
complexité des taches et des multiples contradictions entre contraintes et désirs de toutes
sortes, du fait méme des péripéties multiples du processus [...]. Les faits n’obéissent pas a
une rationalité logique dans ces domaines [...]. Néanmoins, bien qu’illogiques, ces décisions
et idées fixes ont toujours un sens pour ceux qui les défendent sur les terrains opérationnels
(Lebahar, 2000, p. 50).

Le designer est confronté a un probléeme, mais ses représentations du probléme se
révelent progressivement « avec I'apparition de contraintes nouvelles et d’états désirés
imprévisibles qui surgissent en cours de processus » (Lebahar, 2003, p.37). La tache de
conception ne forme pas un systéme homogéne parce qu’elle se compose de plusieurs
problémes. L’activité consiste, dans un premier temps, a interpréter la tache prescrite,
autrement dit, « un état initial d’informations », et dans lequel il n’hésite pas a falsifier les
contraintes du cahier des charges (Lebahar, 2000) afin d’élaborer une premiére
représentation du probleme de conception.

Le cahier des charges est I’expression d’'une commande, I’expression d’un besoin, de ses
nécessités et de ses contraintes, et occupe une place centrale dans les taches de conception
« en tant que moyen d'orientation des activités, d'organisation des compétences et d'échange
d'informations entre spécialistes » (Lebahar, 2007). Cependant, sa vocation n'est pas d'agir
comme entrave a I'émergence d'hypothéses par la lourdeur prématurée de trop nombreuses
contraintes techniques. Dans sa représentation initiale du probleme de conception, le
concepteur opére un tri parmi les spécifications du cahier des charges, de telle sorte que
certaines sont prises en compte, d’autres ignorées, explicitement rejetées ou différées.

Cette représentation va ensuite évoluer, se modifier, se préciser a partir des informations

gue le sujet extrait de son environnement opérationnel de conception, environnement qui
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dépend, d’une part, de la maniére dont la situation a été congue, et, d’autre part, de la
maniére dont le sujet construit cette situation. Ainsi, le designer peut aussi modifier des
contraintes prescrites du cahier des charges, en proposant des solutions qui optimisent les
conditions de réalisation d’un artefact. Dorst définit I'activité de conception comme une co-
évolution entre l'espace du probléeme et |'espace de solution, « the two notional design

space » :

Creative design seems more to be a matter of developing and refining together both
the formulation of a problem and ideas for a solution, with constant iteration of analysis,
synthesis, and evaluation processes between the two notional design "space" — problem
space and solution space (Dorst, 2006, p.10).

Pour Lebahar (2000), «le véritable probléme semble étre celui du traitement de
I'information » (p. 51) que le sujet opére, et qui va guider en grande partie ses actions, c’est-
a-dire, « la représentation intime et prégnante de I’état final désiré » (idem). Ce probléme
rejoint la définition que Visser donne de la conception, non plus comme une activité de

résolution de problémes, mais comme « une activité de construction de représentations » :

La tache de conception consiste a spécifier un artéfact (I'artéfact produit), a partir de
spécifications de départ (requirements) qui indiquent — en général de facon ni explicite ni
exhaustive — les fonctions a remplir par I’artéfact, ainsi que les besoins et les buts qu’il doit
satisfaire, étant donné certaines conditions (exprimées par des contraintes). Sur le plan
cognitif, cette activité de spécification consiste a construire des représentations de
I"artéfact — jusqu’a ce que ces représentations soient si précises, concretes et détaillées
gu’elles spécifient complétement et explicitement la réalisation de I'artéfact produit
(spécifications de réalisation) (Visser, 2009, p. 70).

Simon est a l'origine des sciences de la conception, et intégrait déja dans son modele
I'importance des représentations. « Nous sommes depuis longtemps familiers avec le fait que
ce sont les représentations qui font les différences dans la difficulté de la résolution de
probléme. » (Simon, 1969).

Pour Lebahar (2000), I'activité du sujet concepteur dépend, d’une part, de toutes les
relations qu'il entretient avec des taches et des environnements socio-techniques spécifiques,
et, d’autre part, des différentes modalités de contréle qu'il met en ceuvre pour atteindre ses
objectifs. Il repére deux activités de conception chez les sujets observés (Lebahar, 2003). La
planification consiste, selon lui, a utiliser comme guide de l'activité une représentation du

probléme de conception. La simulation consiste a établir, par différents moyens, des états
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intermédiaires de représentation possible d’un artéfact. Ce sont deux activités de contrdle et

de régulation de I’activité de conception.

L’activité de conception : un processus créatif

Les définitions d’activité créative et d’activité de conception présentent des similitudes.
En étendant ce concept de créativité a toute production qui n’existe pas encore, qu’elle soit
littéraire, artistique, musicale, Bonnardel (2002) le définit comme « une capacité a produire
une idée exprimable sous une forme observable, ou a réaliser une production, qui soit a la fois
novatrice et inattendue, adaptée a la situation et [dans certains cas] considérée comme ayant
une certaine utilité ou de la valeur » (p.95). L’activité sous-jacente révéle des points communs
avec celle d'un concepteur telle qu’elle a été précisée plus haut. La représentation externe
produite est « novatrice » dans le sens ou elle n’a jamais été réalisée auparavant ou du moins
s’en distingue, et elle est « inattendue » parce qu’elle suppose une certaine autonomie de la
part de celui qui I’a produite3. Cette définition souligne 'importance de la situation et des
contraintes associées, et pose la question de leur nature et de leurs fonctions dans les activités
de conception (Bonnardel, 2006). Enfin, il est question d’utilité et de valeur liées a la
production, dont les caractéristiques sont mesurables a posteriori par des jugements
consensuels de pairs ou d’experts (Amabile, 1996), voire par des « gardiens du domaine »
(Csikszentmihalyi, 1996), qui sous-tendent un ancrage culturel et ses standards esthétiques
dans son évaluation. De ce fait « il n’existe pas de norme absolue pour juger de la créativité
d’une production » (Lubart et al, 2003, p.11). La créativité apparait ainsi, ainsi que le suggére
Visser plus haut, comme « une activité de construction de représentations ».

Les nombreuses recherches empiriques sur le processus créatif, résumées dans |’étude de
Lubart et al, (2015) rendent compte d’approches séquentielles de suites d’actions finalisées.
Les auteurs questionnent la pertinence d’'une modélisation de la créativité, et proposent de
I’envisager dans une approche multivariée. Ces recherches révelent la nécessité de détacher
I"activité cognitive créative des cadres de résolution de problemes :

Par exemple, dans quelle mesure le processus créatif est-il récurrent ? (...) La définition

du probleme peut survenir au début du travail et réapparaitre au milieu, lorsque les
contradictions s’amplifient (Dudek & Coté, 1994 ; Jay & Perkins, 1997). Plusieurs auteurs

3 On pourrait préciser par un contre-exemple: le développement actuel du design génératif oU des

productions a priori aléatoires sont générées par des combinaisons d’algorithmes programmeés.
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ont également proposé que la conception et I'évaluation des idées se produisent de fagon
cyclique et dynamique (Lonergen, Scott & Mumford, 2004) (p.125).

Les études sur le(s) processus créatif(s) se sont surtout développées dans une approche
individuelle laissant trop souvent de coté les interactions entre acteurs et environnements
(idem). L’activité de conception, telle qu’elle a été définie plus haut, ne donne pour l'instant,
pas grand-chose a voir de ces interactions, bien que celles-ci semblent induites dans I'activité

méme.

1.3.2 Les représentations graphiques intermédiaires : des constructions de

connaissances instrumentées

Au cours du processus de conception, le traitement de I'information est réparti entre des
représentations internes, propres a l'individu et comportant une structure cohérente
d’information et de signification, et les représentations externes, des artéfacts contenant des
informations. Pour analyser des données d'un contexte, simuler, évaluer et communiquer des
modeles d’artéfacts, les concepteurs produisent des intermédiaires graphiques (diagrammes,
dessins, objets géométriques, maquettes, images numériques, systémes de symboles, etc.).
Pour Brassac & Gregori (2003), les traces graphiques sont médiatrices entre soi et soi, et entre
soi et les autres. Assimilé a une microgenese, le processus de conception est interprétable
comme une succession d’états de représentation de I'artéfact, chacun dépendant d’une
représentation rétroactive de I'état antérieur de la situation de conception et de la
représentation anticipée de son état futur (Lebahar, 2003). Le statut de ces artéfacts est ainsi
variable et éphémeére : un instrument, vecteur d’intention ou élément de cadrage, par
exemple.

L'activité de conception révele plusieurs types de représentations dont le réle varie au
cours de la tache, et dont le but est de conduire un processus de conception. Les
représentations sont des instruments essentiels pour réaliser I'activité de conception : un
dessin abstrait peut évoluer vers la modélisation de formes, de caractéristiques techniques,
de réalisations de maquettes en 3D, etc. Ochanine nomme ces instruments des « images
opératives » (Ochanine, 2016). Ces représentations ont deux fonctions: une fonction

cognitive (le concepteur peut faconner les données désirées qu'il a collectées) et une fonction
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de régulation (le concepteur utilise les « images opératives » comme un artéfact pour agir

avec les données).

« L'image opérative représente donc toujours une certaine information
immédiatement disponible sur I'objet (information inhérente a I'image) reflétée dans la
conscience du sujet et interagissant activement avec I'information-signal, c’est-a-dire avec
I'information qui vient au sujet de I’extérieur au cours méme de I'action. L'image opérative
est caractérisée avant tout par son ordonnance structurelle : d’'une maniére ou d’une autre,
I'information qu’elle fournit y est structurée en un tout cohérent dont les constituants
s’inscrivent dans un ensemble de relations déterminé. » (Ochanine, 2016, p. 2.)

Les représentations graphiques apparaissent dés que I’activité de conception nécessite
une conceptualisation des décisions intuitives dans une mise en dialogue avec le sujet lui-
méme, et peut s’appuyer sur un « code opératif » commun (Lebahar, 2007), facilitant un
dialogue possible, avec certaines orientations et prises de décision partagées. Et c’est ce qui
motive et confirme les recherches empiriques de Lebahar. « Analyser I'activité de sujet
concepteur revient essentiellement a analyser des représentations ainsi que les

raisonnements et procédures qui permettent de les construire ou de les transformer »

(Lebahar, 2007).

1.3.3 Dessiner : une activité nécessaire a la conception

Le dessin est souvent décrit comme la premiére langue des concepteurs. C'est en ce sens
que le programme du bac STD2A* et les spécialistes de la psychologie cognitive (Goél, 1995 ;
Schon, 1983) admettent le dessin comme une représentation de |'activité mentale, fixant les
idées dans les premieres phases de la conception : la concrétisation de concepts.

Un premier point tente de caractériser les différents types de dessin souvent associés a
des temporalités successives. Un deuxiéme point fait état de la recherche sur les roles de ces

intermédiaires graphiques sur |'activité de conception.

4 « Le dessin, par les différents modes de traduction et de restitution graphiques, aiguise la perception et
I’observation d’une réalité sensible dans sa complexité (forme, matiere, lumiere, couleur, etc.) ; il renforce
I'acquisition d’'une sensibilité et d’'une maitrise des moyens graphiques au service d’une pensée visuelle. Plus
gu’un outil, le dessin doit étre considéré comme un moyen de comprendre les problemes posés, de véhiculer

des concepts, de leur donner forme, d’exprimer des idées et de mettre en ceuvre un projet ». (MEN, 2011, p.4)
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Le croquis : un instrument pour la conception

La diversité formelle des représentations graphiques, dont le role varie durant le processus
de conception, appelle a une clarification des intermédiaires graphiques utilisés sous une
forme opératoire par les designers. Ferguson (1992) identifie trois types de croquis® dans la
conception, révélant des temporalités successives : « thinking sketch », « talking sketch »,
« prescriptive sketch ». Le designer réalise le premier pour lui-méme, pour externaliser plus
ou moins ses représentations mentales (Figure 7), laissant la place a une « ambiguité
accueillante », une « incertitude » (De Vere & al, 2012) et un stimulus pour de nouvelles idées

(Suwa et al, 2005).
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Figure 7. Exemples de dessins « ambigus » (Suwa et al, 2005)
Le second type de croquis est un référent a la discussion, et communique aux autres
« présents ». Le troisieme, de I'ordre de la prescription, dispenserait de la présence du
concepteur, autrement dit, il contiendrait toutes les informations, a l'instar des « images
opératives » (Ochanine, 2016).
Pour De Vere et al (2012), les activités de dessin jouent des rdles différents a des étapes

spécifiques du processus de conception :

Le dessin d'investigation et d'exploration (idéation)

Le dessin technique et fonctionnel (résolution)

Le dessin explicatif ou pédagogique (communication)

Le dessin persuasif (le héros contextuel ou I'image de vente)

Pour ces auteurs, I'activité de dessin répondrait a une gamme de besoins en termes de

situation et de progression de conception permettant aux concepteurs d'externaliser leurs

5 Un « croquis » est manuel.
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idées, transmettre des idées métaphoriquement, et exprimer des éléments abstraits et des
relations (Tversky, 2002). Parce que le concepteur doit expliquer a lui-méme et aux autres ce
qgu’il pense, le croquis contribuerait aussi non seulement a préciser de maniere efficace et
rapide des détails techniques et fonctionnels, mais aussi a développer les différentes phases
du processus créatif (Bonnardel & Didier 2016) : une phase générative, dans laquelle sont
construites des représentations mentales, ou des structures « préinventives » ; une phase
exploratoire, dans laquelle ces structures sont explorées de maniére a aboutir a des idées et
des découvertes. Ainsi dessiner faciliterait la critique réflexive, I'émergence de nouvelles
idées, des « sauts conceptuels » par des raisonnements analogiques (Bonnardel, 2006).

Pour ces auteurs, le croquis serait instrumentalisé selon les étapes du processus de
conception. Les croquis dessinés par les concepteurs joueraient ainsi plusieurs roles dans

I"activité de conception.

Le croquis : une extension cognitive de I'activité de conception

Les croquis servent non seulement de mémoire externe pour augmenter les capacités
cognitives du concepteur, mais sont aussi des moyens pour communiquer avec lui-méme et
avec les autres. S’appuyant sur I’étude de Rubini (2009), Zaidi (2014) rend compte du recours

a la pratique du croquis par certains designers célébres :

Konstantin Gric (Rubini, 2009, p. 11) admet qu’il dessine peu au début du projet et que
le dessin lui permet de détailler ses idées quand il passe a I'étape de concrétisation du
projet. Nao-to Fukasawa affirme quant a lui qu’il sait souvent a quoi va ressembler le
résultat final de son projet, mais il a besoin du dessin pour vérifier au fur et a mesure la
justesse de ce dernier (Rubini, 2009, p.22). Benjamin Graindorge (Rubini, 2009, p.110)
évoque un autre rapport au temps dans l'interrelation dessin/dessein. Il concoit le dessin
comme un moyen de contemplation voire un trou dans le temps pour libérer I'esprit puis
reprendre le projet. Quant a Jasper Morrison, le dessin lui procure un espace de va-et-vient
dynamique entre la feuille et la pensée (Rubini, 2009, p.26). (Zaidi, 2014, p.46)

Il faut retenir de cet exemple quatre catégories :

- Le dessin pour détailler et concrétiser le projet.
- Le dessin pour vérifier et ajuster le modele d’artéfact.
- Le dessin pour contempler et libérer.

- Le dessin pour aller et venir entre feuille et pensée.

L'interaction entre les concepteurs et leurs croquis a été analysée par Purcell et Gero
(1998) ; parce qu’il représente quelque chose qui n’existe pas, le croquis offre un « niveau

supérieur d'abstraction et de réflexion, facilitant la créativité et I'innovation » (de Vere, Melles
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& Kapoor, 2012, p. 444)°. Les croquis ont une fonction discursive, permettant aux concepteurs
de raisonner sur un probléme de conception, de « voir que » et « voir comme » (Goldschmidt,
1991), une « conversation réflexive avec la situation » (Schon et Wiggins, 1992), voire méme
une « réponse insolente » (Schon, 1983). Le caractére « indécis » peut devenir un élément
essentiel dans un travail d’équipe, lorsque le concepteur communique aux autres sujets en
omettant de transmettre des informations sur I'incertain et le provisoire (Lebahar, 1983 ;
Stacey & Eckert, 2003).

Bonnardel (2006) constate que les représentations graphiques plus précises, plus
complétes tendent a réduire les possibilités d’actions du sujet. Les représentations
imparfaites, voire abstraites entretiendraient une relation spéciale et systématique entre
deux modalités de raisonnement visuel, la fluidité et la flexibilité offrant au concepteur une
plus grande liberté d'expérimentations pour explorer de nouvelles possibilités (Goldschmidt,
1991). Leur caractére « abstrait», « ambigu» (Gross & Do, 1996), «imprécis», et
« provisoire » (Goel, 1995) permet de favoriser I'’émergence de nouvelles idées ou de remettre
a plus tard ses choix (Stacey et Eckert, 2003). Le travail de synthése réalisé par Visser (2009)
permet de préciser les activités de transformation que le sujet peut opérer sur ses

représentations :

- dupliquer (Goel, 1995) : répliquer ou reformuler ri ;

- ajouter : introduire de I'information nouvelle ou de « petites altérations » en ri (Van
der Lugt, 2002) ;

- détailler : découper ri en composantsril arin;

- concrétiser : transforme ri en ri’ qui représente ri d’une perspective plus concrete ;

- modifier : transformer ri dans une autre version ri’, ni en le détaillant, ni en le
concrétisant.

- révolutionner : remplacer ri par une représentation alternative rj, ni en le détaillant,
ni en le concrétisant (cf. les « transformations tangentielles » proposées par Van der Lugt,
2002, qui sont des « sauts sauvages dans une autre direction ») Visser, 2009, p.72)

Le dessin remplit un réle essentiel dans cette régulation de I'activité de conception : il
permet de planifier I'activité, de matérialiser des simulations, d’évaluation, de sélection et de
coordonner des représentations partielles. Afin de travailler en bonne intelligence avec les

imprévus, le concepteur doit adopter une organisation dite « opportuniste », selon Lebahar.

5 « a higher level of abstraction and reflection, facilitating creativity and innovation ». Traduction personnelle
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Une telle stratégie de conception suppose la mise en place de deux niveaux de planification

(Hoc, 1987) :

— le niveau ascendant : depuis les données vers I'élaboration d’hypotheses et la
recherche de solutions ;
— le niveau descendant: depuis I'application d’hypothéses élaborées vers une

décomposition en sous-problémes et un raffinement successif des solutions.

Toutefois, les études empiriques sur I'activité de conception des étudiants en design
industriel (Lebahar, 2008), nuancent |'attribution systématique d’un type de croquis a un
épisode opérationnel de conception, ou rendent compte que les étudiants ne suivent pas le

méme ordre de travail (Figure 8).
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Figure 8. Exemples de croquis réalisés par des étudiants durant la phase d’exploration (Lebahar, 2008, pp.
226, 229, 232)

La premiére planche de croquis montre que I’étudiant établit plusieurs hypothéses de
produits « réversibles », et utilise différentes typologies (des schémas, des coupes, des
représentations graphiques trés précises). Les croquis de la seconde planche montrent que
I’étudiant utilise des « images opératives » qui expliquent clairement le montage de |'objet,
ici une lampe. La troisieme planche montre que I’étudiant modélise directement le produit
sur un logiciel de simulation 3D aprés avoir réalisé quelques croquis schématiques de détail.

Ullman et al (1990) suggérent que le processus de conception serait limité sans la
réalisation de représentations graphiques, « the importance of being able to represent design
concepts graphically », une habileté gu’ils définissent comme une extension cognitive de leur

activité. Cette hypothése est soutenue par les conclusions de Verstijnen et Hennessey qui ont
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comparé les étudiants en design industriel et constaté comment « the skilled sketchers »
(Verstijnen & Hennessey, 1998) tiraient profit de |'extériorisation de leurs représentations
mentales. La traduction de leur intention se fait par une progression fluide, sans concentration
excessive sur la technique de dessin, facilitant une exploration du champ des possibles ou
« the creative shift to new alternatives » (Goel, 1995). Selon ces auteurs, I'activité de
conception serait facilitée par une maitrise technique des outils de dessin. D’autres auteurs
ont montré I'importance du tracé manuel dans la maitrise d’'une syntheése visuelle (Lane, Seary

& Gordon, 2010).

Dessiner recouvre donc bien plusieurs activités au sens de Vygotski, parce que certaines
mettent en ceuvre des signes, et d’autres mobilisent des outils. Sans le croquis, les
concepteurs ne peuvent pas voir les conséquences imprévues dans leur processus
exploratoire. La médiation double entre le sujet et son environnement est assurée, d’une part,
par les « langages » différents, et d’autre part, par les outils utilisés dans ce but. L’activité de
conception est un processus dialectique complexe « interne aux individus mais d’essence

externe » (Clot & al, 2009 p. 258) avec au coeur de I"activité, I’outil manuel.
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1.3.4 Les outils numériques de conception : un « nouvel » instrument pour

I’activité de conception

Cette partie s’intéresse aux recherches qui ont étudié les effets des technologies
numériques sur les processus créatifs en général, et sur |’activité de conception en particulier.
Ces technologies peuvent étre caractérisées de deux manieéres : elles sont tout d’abord des
outils, c'est-a-dire, selon une approche ergonomique, des artéfacts prolongeant les capacités
physiques et/ou cognitives de ses utilisateurs pour les aider a atteindre leur but avec une
puissance et/ou une précision satisfaisante (Burkhardt et Lubart, 2010). Simultanément, ces
outils sont des « espaces », des environnements, un monde virtuel, et, selon Lubart et
Burkhardt (2010), ce monde virtuel incorpore davantage d'éléments pouvant avoir un impact
sur |'activité des sujets, en termes de présence et d'immersion, qu'un modeéle axé sur la
relation unique entre un outil et un utilisateur. Autrement dit, pour ces auteurs, les médiations
qui s’opérent entre I'activité de conception/de création et les technologies numériques ne
peuvent étre dissociées de certaines questions majeures liées aux genéses instrumentales

dans les phases de production et de réception.

Les outils numériques pour saisir et traiter I'information

Internet est devenu la source principale d’information permettant d’accéder aux ceuvres
de référence, remplagant les manuels, les traités, etc. (Tortochot, 2013). Il apparait aussi

comme I’outil principal d’accés a I'information des étudiants (Tortochot, 2012).

L'usage d’'Internet se caractérise notamment par la possibilité de mettre en ceuvre
I’artéfact sans pouvoir, dans de nombreux cas, identifier au préalable le résultat attendu.
Cela explique le fait de voir le but poursuivi changer radicalement en cours d’activité
(Brandt-Pomares, 2013, p.47).

Le paradoxe de cette activité est que le sujet ne sachant pas a priori ce qu’il cherche, ou
du moins précisément, les schéemes d’action peuvent étre modifiés. Il faut que les éléves
apprennent a faire le tri. Pour cela, les schémes d’usage ne suffisent pas, et nécessitent aussi

des savoirs associés au theme de la recherche. C'est ce que les prescriptions du curriculum



DAA’ proposent en scindant I’activité en deux parties : « acquérir » et « traiter » les données,
deux objets d’enseignement distincts. Quels sont les moyens donnés pour rechercher
I'information, pour la trier ?

Brandt-Pomarés (2013) constate que certaines études montrent qu’il existe un décalage
entre prescrit et réel a propos de l'intégration des TIC dans les pratiques des enseignants, et
ce malgré des politiques incitatives importantes dans le systeme éducatif frangais. Ces auteurs
parlent d’'une « efficacité mitigée » dont il est difficile de rendre compte au regard des
nombreux facteurs qui interviennent. Certes, cela dépend en partie des équipements
informatiques alloués aux établissements (La prescription émane du Ministere, le
financement incombe aux régions) mais les études de Brandt-Pomares (2011, 2013) révélent
qgue l'activité instrumentée d’un sujet dépend moins des fonctionnalités propres a ces outils
gue de la situation d’enseignement-apprentissage spécifique (spécificités de la discipline, des

savoirs en jeu) dans laquelle ils sont mis en ceuvre.

Les outils numériques pour étre plus créatif

Comme leur nom l'indique, les outils de conception assistée par ordinateur (CAO) sont
destinés a aider les concepteurs. L'essor du numérique engendre la possibilité d’une activité
de conception, entendue comme « une activité de construction de représentations » (Visser,
2009) qui se désolidarise des outils manuels et des croquis.

La théorie instrumentale met en lumiéere la facon dont les utilisateurs apprennent et
utilisent ces outils dans leur contexte, et comment ces derniers peuvent les affecter ou leur
apporter un soutien adéquat (Rabardel et Béguin, 2005). Les auteurs articulent ces processus
a la double question de savoir comment les outils numériques pourraient soutenir I'activité

de conception et comment ils la soutiennent réellement ou I’entravent.

7 « Cette approche a pour but de fournir les outils qui permettent I'acquisition et le traitement de données
multimédia afin, d’une part, de communiquer les études et projets menés en cours d’arts appliqués, et d’autre
part, d’appréhender ces outils au sein de la démarche de recherche en design. La découverte d’outils
infographiques spécifiques au design, encouragée dés la seconde, est approfondie en premiére et en terminale
en visant une plus grande autonomie de I'éléve dans I'usage de supports numériques au service de son activité

de création. » (MEN, 2011, p.4)
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Des études ont montré que les outils CAO interviennent davantage comme entrave et frein
a la créativité, du fait de la prédétermination qu’ils opérent sur I'activité de conception (Huot,
2005) et sur son apprentissage (Bonnardel et Zenasni, 2010). Huot (2005) souligne

I'inadéquation des systemes de CAO a I’activité du concepteur a deux niveaux :

- D’une part, au niveau cognitif, « car leurs méthodes de construction d'un modele
numérique tendent a imposer des choix a l'utilisateur, et ne se fondent pas sur les
données imprécises des phases initiales de la conception » (p. 53). Les systémes ne
savent pas manipuler les données ambiglies, imprécises, caractéristiques des
premiéres phases de la conception.

- D’autre part, au niveau contextuel, « car les modes de représentation et les
paradigmes d'interactions qu'ils proposent ne placent pas I'utilisateur dans un
contexte optimal pour la création » (Huot, 2005, p. 53). Les logiciels de CAO évoluent
rapidement, et les principales préoccupations et améliorations de ces systemes sont
de fournir des fonctionnalités de plus en plus avancées, mais aussi de plus en plus
nombreuses. Si I'artéfact se transforme, I'instrument aussi. L’activité se focalise sur

I’outil au détriment du signe qu’il pourrait produire.

S’intéressant a I’édition numérique et aux médiations complexes qu’elle induit, Agostinelli
(2009) rappelle que I'outil est aussi un processus social et culturel révélateur d’une action
située et de connaissances partagées et distribuées. S'il n’est pas correctement informé sur
['utilisation des outils numériques, s’il 'appréhende comme un outil magique, I'éléve peut
perdre de vue les objectifs et les exigences du processus de conception, et se concentrer
principalement sur le résultat des représentations CAO (Tortochot, 2013). Le processus de
conception imposée par un logiciel de CAO, et la force de persuasion des représentations
finalisées sur I'écran ont entrainé une baisse des usages des outils manuels de dessin au
détriment du processus créatif (De Vere, 2016). Entre les mains des éléves qui ont besoin d'un
outil qui les instruit, I'artéfact peut fournir une rétroaction corrective instantanée des
représentations, ralentir le processus créatif et créer une expérience visuelle négative (Luh &
Chen 2013).

Ainsi, les outils de CAO peuvent limiter la capacité créative si I’éléve n’apprend pas a s’en
servir (Huot 2005). Dans le cadre de I'enseignement de la technologie au college, Géronimi

(2009) montre la nécessaire « familiarisation » avec les outils de CAO pour favoriser
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I’engagement des collégiens dans la résolution de probléme. L’étude de Laisney (2014) montre
gue le recours au croquis lors des premiéres phases de recherche de solutions permet aux
éléves de mettre en forme des ébauches de solutions au probléme de conception posé, et
qu’ils sont tous capables de produire des dessins qui permettent d’exprimer leurs idées. A
I'inverse, le recours a des outils CAO lors des premieres phases de recherche réduit
I’exploration du champ des possibles, parce que les éléves tendent vers une solution unique.
Lorsque le dessin a la main précéde I'utilisation des outils de CAO, alors le processus de
production de solutions semble étre favorisé, les solutions produites par les éléves sont plus
nombreuses et plus variées. Tous ces travaux s’accordent sur le fait que, d'une part, les outils
informatiques doivent étre adaptés a la situation d’enseignement-apprentissage, et d’autre
part, qu’il est important de prendre en compte les représentations a chaque étape du

processus.

Les outils numériques pour enseigner et apprendre a concevoir

Les outils de CAO et les outils traditionnels se complétent pour soutenir l'activité de
conception (Lane, Seary & Gordon 2010). Les designers, étudiants et professionnels,
manipulent et sont formés a des logiciels spécifiques selon les domaines de conception (Huot,
2005) et les utilisent a certains états intermédiaires de représentation (Lebahar, 2007 ;
Bonnardel & Zesnani, 2010).

La distinction entre artéfact et instrument (Rabardel, 1995) fait écho a celle établie par
Loup-Escande et Burkhardt, 2013 entre « I'utilité destination » d’un artéfact et « I'utilité-
valeur » pour ['utilisateur. L'identification des mécanismes qui, au niveau fin de |'activité,
interviennent dans l'interaction mutuelle entre les motivations des utilisateurs et les
propriétés des environnements numériques, est un enjeu de la recherche ergonomique. Ceux-
ci ont été abordés, par exemple, pour regarder I'impact des environnements numériques sur
la qualité de la collaboration (par exemple Burkhardt, Détienne., Hébert, Perron, Safin &
Leclercq,, 2009). Ceux-ci ont été abordés pour regarder cet impact sur les pratiques
d’enseignement. De Vries (2001) répertorie différents types de logiciels d’apprentissage,
chacun étant rattaché a des fonctions pédagogiques et des taches types, visées lors de la
conception de ces artéfacts, ainsi qu’a des approches théoriques et des types de

connaissances particulieres (Tableau 1).
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Fonction

pédagogique Type de logiciel Théorie Tache Connaissances
Présenter de . - . présentation
B . tutoriel cognitiviste lire .
I'information ordonnée
Dispenser des . P - . . .
. exercices répétés behavioriste faire des exercices association
exercices
Véritablement . . . . . .
. tuteur intelligent cognitiviste dialoguer représentation
enseigner
Captiver I'attention L
L L . principalement :
et la motivation de jeu éducatif L jouer
o cas behavioriste
I'éleve
Fournir un espace . cognitiviste présentation
, s hypermédia .. explorer L
d’exploitation constructiviste en acceés libre
Fournir un
environnement pour . . constructiviste . e
. . simulation - e . manipuler, observer modeélisation
la découverte de lois cognition située
naturelles
Fournir un
environnement pour " . . s
. micro-monde constructiviste construire matérialisation
la découverte de
domaines abstraits
Fournir un espace . .
. apprentissage - . " construction de
d’échange entre : cognition située discuter AP
collaboratif I'éleve

éleves

Tableau 1. Les huit fonctions pédagogiques des logiciels d’apprentissage et leurs caractéristiques (De Vries,
2001)

Cette typologie met ainsi en lumiére la diversité des outils numériques disponibles et des
exemples de situations dans lesquelles ces artéfacts peuvent étre mis en ceuvre. Une
approche complémentaire consisterait a repérer les écarts entre ce qui est prévu lors de la
conception de ces artéfacts et ce qui est effectivement pris en compte par les enseignants
« puisqu’un méme logiciel peut mener a différentes utilisations et/ou étre intégré dans
différents usages » (De Vries, 2001, p.108).

Safin, Leclercq, & Decortis (2007) étudient I'impact de I’esquisse virtuelle, dématérialisée
sur I'activité de conception d’étudiants architectes. lls observent le r6le de I'esquisse comme
contrble, vérification de la tache, mais aussi, en retour, l'influence décisive de I'outil
informatique sur les représentations avec des effets sur la planification, notamment dans la
superposition de taches liées a la représentation. Safin, Juchmes & Leclercq (2011) ne
souhaitent pas limiter la liberté d’expression graphique du concepteur quand il utilise crayon
et papier. lls cherchent a créer un environnement proche du carnet de croquis, a I'aide de
calques numériques (des « couches » de dessin superposés qui interagissent ou non), ce qu’ils
appellent un « espace de dessin » (p. 28). Plus encore, ils visent a augmenter la portée du
geste du dessinateur, a aider son interprétation et a anticiper sur les effets retour du dessin

sur la conception, la « réponse insolente » du croquis (Schon, 1983) n’est pas loin.
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1.4 Les conditions de l'activité d’apprentissage de la conception:
des états successifs de représentation de la tache et des
instruments propres aux médiations

Dans ce chapitre, I'activité d’apprentissage est apparue comme une activité complexe,
partagée. Les interactions ont été étudiées, notamment sous I'angle des médiations. Ainsi,
apres avoir tenté une clarification sémantique des notions d’instrument-outil-artéfact, une
approche de la genése des instruments propres aux médiations en situations d’apprentissage
a permis de saisir I'importance de la construction des connaissances et des compétences dans
le collectif de la classe.

Pour I'activité de conception, nous avons vu de quoi il est question quand il faut évoquer
le processus qui conduit a la conception d’un modele d’artéfact. Il semble que la prescription
soit incompléte, voire incertaine, ce qui laisse aux designers une liberté dans I’élaboration de
la planification de leurs taches qui dépend toutefois, d’une part, de la maniére dont la
situation a été concgue, et d’autre part, de la maniére dont le sujet construit cette situation.
Par ailleurs, le réle des représentations de ces modeéles, dont le dessin constitue un des
aspects principaux, a été souligné. Les outils manuels ou CAO, ne s’opposent pas, mais
coexistent dans I'activité de conception. La question de leur adéquation avec la situation
apparait centrale.

Ces constats précisent les questionnements de cette recherche.

- Les représentations de I'activité de conception construites par la prescription renvoient a la

guestion formulée par Jonnaert, Barrette, Boufrahi & Masciotra (2004, p. 673), « comment

traduire en termes de contenus de programmes un rapport de la personne aux situations ? ».

- Les représentations qu’ont les enseignants de I'activité de conception d’AA prennent-elles

en compte cette part d’incertitude de I’activité des designers ? Qu’en est-il alors des taches

d’apprentissage de conception que I’enseignant prescrit ?

- Quels outils et moyens de représentation les éléves utilisent-ils ? Quels modeéles d’artéfacts

produisent-ils ?



2 La situation d’enseignement-apprentissage de la
conception au lycée: approches didactique et
ergonomique

Le deuxieme chapitre étudie la situation d’enseignement-apprentissage a partir de points
de vue complémentaires.
Tout d’abord, nous regardons ce qui se joue dans le lieu méme de I’activité d’apprentissage,
c’est-a-dire la situation didactique, le milieu, stable ou instable, le contrat qui est établi entre
I'enseignant et les éléves, les conditions de ce contrat, ce que chacun apporte dans la
situation. Puis, nous observons la tache, autre cadre organisateur de [|'activité
d’apprentissage, de maniére descendante, depuis sa prescription jusqu’a sa réalisation. Nous
soulignons la présence d’écarts entre ce que prescrit 'institution et la tache redéfinie par
I’enseignant, entre cette derniére et celle réellement effectuée par |’éleve. Ensuite, parce que
la situation certificative PROJET DAA n’est pas une situation d’enseignement-apprentissage
ordinaire, nous abordons les enjeux de cette situation a travers les organisateurs de I’activité :
le dispositif, les documents prescripteurs et les médiations de I'enseignant. Enfin, nous
regardons plus spécifiqguement la situation de conception telle qu’elle a été modélisée pour
observer les concepteurs, telle qu’elle a été complétée pour observer les étudiants qui

apprennent a le devenir.

2.1 Un point de vue didactique de la situation d’enseignement-
apprentissage de la conception en lycée

« Il y a situation didactique chaque fois que l'on peut caractériser une intention

d’enseignement d’un savoir par un professeur a un éléeve et que des mécanismes socialement

définis sont institués pour ce faire » (Joshua et Dupin, 1993, p. 260). Autrement dit,

s’intéresser a la situation didactique, c’est chercher la cohérence qu’il peut y avoir entre le

processus de transmission-appropriation de savoirs et le processus d’enseignement-

apprentissage (Ginestié, 2008).



Dans cette partie, les théories de I'apprentissage constructivistes et socioconstructivistes
sont développées d’un point de vue didactique. La revue de littérature s’attache a poser les
cadres théoriques complémentaires a partir desquels la réflexion de cette recherche s’est
construite, et qui postulent une dimension fondamentalement dialogique de I’action
didactique, dont le but principal des acteurs est d’arriver a une construction partagée des

significations en jeu.

2.1.1 La situation didactique vue comme le lieu et le moyen de

I'apprentissage

La situation didactique : entre déséquilibre et régulation

Dans une approche constructiviste, Brousseau (1988) considére que I'apprentissage ne
peut étre le fruit d’'une seule transmission de savoirs, mais d’une confrontation a une situation
qui permettra la mise en ceuvre de ces savoirs. Ce postulat ne réduit pas le role de
I’enseignant, car ce dernier construit la situation (choix, présentation, etc.) et assure un réle
de médiateur entre cette derniére et I'apprenant (situation d’apprentissage). La question du
choix de situations propices a I'apprentissage est donc capitale pour Brousseau. La situation
ne doit pas étre « problématique », mais porteuse d’un probléme a traiter en lien avec les
savoirs ou compétences a assimiler ou acquérir (situation-probléme). C’est aussi ce que
défend Ginestié (2005) pour les enseignements technologiques. Le formateur a pour mission
de déterminer et de réguler les différentes « variables didactiques » intégrées a la situation
(situation-action). C’est aussi le point de vue de Gaillot (1996) pour les enseignements
artistiques. La situation doit étre a la fois un lieu de tensions, d’interrogations et
d’« expressions métissées » laissant la place a des cheminements diversifiés et a une
singularité des expériences.

La réflexion de Brousseau sur les situations didactiques (1978, 2004) suggére la présence
d’un risque de déséquilibre permanent et, donc, d’un besoin de régulation des relations
internes dans le milieu ol I'on enseigne. En effet, ce milieu requiert trois « types de systéeme
régulateur » (1978, p.131) : I'éléve, le professeur et le milieu ou la situation. Au sein de ce trio,
on peut constater des interactions, notamment celles de I’éléve avec le milieu scolaire en

général, et avec la situation didactique en particulier.
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Des milieux co-construits

Le milieu désigne a la fois ce qui est au centre et I’espace qu’il y a autour. Brousseau (1998)
définit le « milieu » comme tout ce qui agit sur I’éléve ou / et ce sur quoi I'éléve agit. Se
référant a la théorie des jeux mathématiques, le milieu est un jeu ou une partie de jeu qui se
comporte comme un systéme non finalisé controlable par la connaissance. L'auteur pose le

postulat suivant :

Pour toute connaissance, il est possible de construire au moins un jeu formel,
communicable sans utiliser cette connaissance, et dont elle détermine pourtant la stratégie
optimale (1998, p. 314-315).

Le milieu didactique correspond a I’environnement spécifique d’un savoir ou d’un de ses
aspects. Ainsi, I'éléve, en se confrontant au jeu, construirait la connaissance correspondant a
la solution trouvée. Parce que pour gagner, il doit développer des stratégies gagnantes, le

milieu est aussi défini comme « antagoniste » du sujet :

Le systéme antagoniste du joueur dans une situation est, pour le joueur comme pour
I’observateur, une modélisation de la partie de I'univers a laquelle se référe la connaissance
en jeu et les interactions qu’elle détermine. C'est ce systeme antagoniste que nous avons
proposé d’appeler « milieu ». Il joue un réle central dans I'apprentissage comme cause des
adaptations a la situation et dans l'environnement, comme référence et objet
épistémologique (1998, p. 320-321).

Cette théorie des jeux est essentiellement adaptée a des situations dites « a-didactiques »
dans lesquelles I'intention d’enseigner n’apparait pas explicitement, a I'instar de ce qu’on
pourrait supposer dans une situation certificative, comme par exemple le PROJET DAA, qui
s’intéresse avant tout a I’évaluation des compétences acquises.

Un contrat didactique engage I’éléve a jouer contre le milieu. La notion de contrat souligne
gue I'enjeu de la rencontre didactique est le savoir et son assimilation, mais que cet enjeu
commun ne fait pas I'objet de représentations identiques, que le réle de I'enseignant est
d’'imposer un régime du savoir, un rapport au savoir, une épistémologie implicite, un statut
de l'erreur, qui lui permettent de faire son travail et de faire entrer les éleves dans son
programme. Deés lors, considérer le milieu comme seule image du jeu ne suffit pas. Il est, selon
Brousseau, une nécessité du contrat didactique, parce que ce dernier régle les interactions
complexes entre éléves, savoirs et enseignant. Ce concept de milieu met en évidence la
présence d’objets in situ et de leurs rapports, sur lesquels I'éléve doit s’appuyer pour

apprendre.
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En mobilisant le concept de « rapport institutionnel a un objet de savoir », Chevallard
(1989) met I’accent sur ce qui ne reléve pas de la construction in situ du milieu. Par exemple,
I’objet « cahier des charges » n’a pas exactement le méme contenu dans les enseignements

technologiques au collége, dans les enseignements des AA au lycée. Pour lui, le milieu est un :

systeme d’objets institutionnels, stables, robustes et naturalisés [...]. Au cours de
I’évolution temporelle de l'institution, des sous-systemes du systéme général des objets
institutionnels vont se stabiliser durablement, en ce sens que les rapports institutionnels a
ces objets vont, sur une période assez longue, cesser d’évoluer et se « naturaliser » en
devenant transparents aux acteurs de 'institution [...]. De tels sous-systemes d’objets vont
assumer pour les acteurs de l'institution une fonction de milieu, celui-ci apparaissant doué
d’une objectivité échappant au contrdle et a I'intentionnalité de I'institution (Chevallard,
1989, p. 5).

Ainsi, Chevallard, contrairement a Brousseau, décrit le milieu didactique a partir
d’éléments stables appartenant aux usages de I'institution, nécessaires au fonctionnement
d’un systéeme didactique et de son évolution. Il serait aussi, selon cet auteur, le point de départ
du contrat didactique. Chevallard (1991) redéfinit la notion en montrant comment le contrat

didactique peut s’exprimer de la fagon suivante :

- La chronogenese est le temps qui se passe dans la classe, c’est le temps
d’enseignement et le temps d’apprentissage, autrement dit le temps didactique.

- Dans le temps didactique, le savoir, I'enseignant, les éléves occupent un lieu précis, un
topos. lls effectuent un ensemble de taches liées a leur position spécifique,
d’enseignant et d’éléves. A chaque instant de la chronogenése correspond un état de
la topogeneése jusqu’a ce que I'enseignant s’efface, et I’éléve prend sa place.

- Il s’agit pour I'enseignant de donner les conditions et les ressources (mésogenése)

pour que |"éleve réalise la tache, assimile les objets de savoir qu’il a définis.

Félix & Johsua (2002) emploient la notion de « milieu pour I'étude » qui differe des
conceptualisations développées par Brousseau et Chevallard ; ils définissent le milieu comme
« I’environnement d’un sous-systéme didactique (enseignant ou éléve) », dans lequel il faut y
inclure les « objets présents » (matériels — physiques, sociaux, objets de savoir, etc.), ainsi que
les « rapports aux objets » (dont leur organisation), sans se limiter pour autant aux situations
a-didactiques. D’autre part, « certains traits de |I’environnement sont pérennes, et donc

relativement stables dans le cadre d’une institution donnée, et de la mémoire que les acteurs
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peuvent en avoir (Matheron, 2000). Les éléments pérennes du contrat en font partie » (Johsua
et Félix 2002, p. 92).

Si I'on résume l'approche de Félix et Joshua, le milieu comprend le contrat, et non
I'inverse, et il n'est pas un environnement donné, mais un construit. Pour qu’il y ait
apprentissage, I’enseignant doit proposer un milieu en partie nouveau, et |'éléve peut amener
des objets et des rapports non prévus par l'enseignant. Les positions différentes de
I’enseignant et de I’éleve aménent a des constructions différentes de ce milieu. Pour que
I’éleéve puisse « jouer », il faut qu’un milieu stable soit co-construit. Une zone commune de
signification aux activités proposées qui ne se construit que dans le temps et délimite les
enjeux didactiques attachés aux objets nouveaux introduits dans le milieu. Les auteurs
proposent d’imaginer le milieu comme un enclos. Son calibrage est I’enjeu des apprentissages.
Trop petit, il empécherait une prise de sens quant aux objets nouveaux traités. Trop large, ces
derniers pourraient étre éclipsés par des objets non souhaités. Enfin, le milieu ne peut étre
définitif. Sa co-construction doit évoluer : « Les frontieres de I’enclos sont poreuses » (Johsua,

1996). Cette renégociation fait partie intégrante de la construction du sens des objets traités.

2.1.2 Situation, milieu et écologie des lecons

Lorsque les éleves arrivent dans la salle de cours, il faut qu’ils puissent reconnaitre le
milieu, s’approprier les nouveaux éléments proposés par I'enseignant. Pour commencer, il
faut donc que les éléves aient acces a ce que Rickenmann nomme « I’écologie des legons »,
c’est-a-dire :

le fait que I'activité d’enseignement constitue un ensemble de phénomenes — gestes,
paroles, postures, écrits, graphiques, procédures, etc. —, fonctionnant comme un systeme
de significations. Autrement dit, ces phénomenes sont travaillés en tant que signes par les
sujets. Cette dynamique est déterminée par le fonctionnement écologique des savoirs : le
sens des actions du professeur et des éléves est le résultat, a la fois, d’'une acculturation a

des pratiques institutionnelles dans lesquelles ces savoirs sont habituellement en jeu et de
I'activité d’interprétation qui leur est inhérente (Rickenmann, 2001, p. 227).

La notion d’écologie de la lecon oriente vers une lecture sémiotique de la notion de milieu
didactique ou a-didactique qui, selon Brousseau, correspond respectivement a I’ensemble des
connaissances que I’éléve doit acquérir avant de comprendre le sens d’une activité, ou a
I’ensemble des connaissances acquises et plus ou moins stabilisées permettant, entre autres

a I'éleve, de comprendre le sens d’une activité, parce qu’il les mobilise sans que cette
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mobilisation ne constitue un but en soi (Brousseau, 1988). La notion d’écologie de la lecon se
réfere a la maniére particuliere dont la tache proposée par I’enseignant vise une certaine
organisation de la connaissance de I'éleve, avec un ensemble d’objets matériels (par exemple,
des ressources écrites ou visuelles, des matériaux, des supports, des outils de dessin, etc....)
et symboliques (par exemple des objets de savoir des procédures, regles d’action, etc.).

Pour pouvoir commencer un cours, I’éléve doit s’inscrite dans I’écologie spécifique de la
legon, en en comprenant les valeurs et les mécanismes normatifs propres. Or, I'activité de
représentation de la situation dépend d’un ensemble de ressources et de dispositions qui sont
requises comme conditions. La construction de significations partagées sur un objet de savoir

au sein d’une situation didactique, démarre a partir d’un processus cognitif d’analogie :

Nous agissons de telle ou telle maniére parce que nous avons établi une analogie entre
la situation (institutionnelle) dans laquelle nous nous trouvons et une autre situation
prototypique (qui peut étre en fait un composé conceptuel de plusieurs situations réelles),
qui nous parait analogue a la premiére (Sensevy, 2001, p.220)

Si les conditions scolaires mettent les éleves a I'épreuve, elles obligent en retour les
enseignants a s’engager dans leurs choix, pour faciliter la conciliation dans les temps ou ils

sont la, et rendre possible des processus de déplacement.

Il n'y a pas d’enseignement possible sans que se construise un espace commun de
significations (Amigues, 1991) entre le professeur et les éléves, au regard d’une situation
qui forme le contexte ou se manifestent les rapports au savoir en jeu (Joshua, 1996, p. 156).

La notion d’écologie de la lecon est un outil d’analyse qui permet d’interroger le processus
d’acculturation constitutif du milieu didactique ; elle a aussi une valeur critique et normative ;
elle souligne le caractere différentiel de cette acculturation et ses conséquences sur I'activité

des éleves, et rend compte du double aspect de la situation didactique :

- Pragmatique, parce que I'action des sujets s’appuie sur les pratiques antérieures dans
lesquelles les connaissances nécessaires a I'action ont été mobilisées. Sans forcément
les reproduire, chaque sujet, qu’il soit éléeve ou enseignant, s’appuie sur son
expérience des situations antérieures dans lesquelles les mémes connaissances ou des

connaissances similaires ont été mobilisées.

56



- Sémiotique, parce qu’une activité primordiale des sujets consiste en un travail de
construction des significations de la situation a partir des signes que d’autres sujets

proposent, ou qui sont présents dans le milieu didactique.

Dans les situations didactiques, la tache est I'instrument de ce processus d’analogie. Un
enseignant construit une situation d’enseignement-apprentissage en contrélant un peu tous
ces éléments, pour permettre que le jeu d’apprentissage fonctionne, ne soit pas trop
compliqué, pour maintenir une relation didactique entre lui-méme, I'éléve et un objet de
savoir. La relation dont il s’agit fait non seulement référence a une situation commune de
travail, ou l'opérateur actionne une « machine » pour obtenir un « produit», ici le
comportement adéquat d’un éléve, mais aussi a une situation communicationnelle commune,
ou le message de I’émetteur prend en considération celui du récepteur et, donc, « I’attribution
commune et simultanée de significations a ses comportements » (Sensevy, 2001, p. 214).

Dans la partie suivante, la réflexion se concentre sur la tache, autre cadre organisateur de
I'activité dépendant du milieu didactique dans lequel elle évolue. Si on se référe a la théorie
des jeux de Brousseau, |'enseignant élabore en classe une situation dans laquelle, tout en
prescrivant notamment une tache, en fonction d'un objectif d'apprentissage, il dissimule
suffisamment cet objectif pour que I'éleve ne puisse l'atteindre que par une adaptation
personnelle a la situation. Si on considére Chevallard (1989), la tache définit une partie du
milieu didactique, parce que les objets de savoirs en jeu dans cette tache sont prescrits par
Iinstitution. Si on suit Félix et Johsua (2002), elle participe a la co-construction du milieu. Ces
différents apports théoriques permettent d’appréhender la tache, ou du moins ce qui peut en

étre observé, comme la part explicite du contrat didactique.

2.2 La tache d’apprentissage et sa prescription dans la situation
d’enseignement-apprentissage

Cette partie tente de rendre compte, dans un premier temps, du « cheminement » de la
tache, telle gu’elle est conditionnée par les éléments de la prescription, prescrite par
I’enseignant ou réalisée par I'éléve. La distinction entre prescrit et réel généralisée, par les
sociologues de I'éducation au curriculum (Perrenoud, 2002), incite a contextualiser la
réflexion au cadre de cette étude, le curriculum DAA dans le systéme éducatif francais.

Dans un second temps, la théorie de |'activité est a nouveau convoquée pour aider a saisir

ce décalage entre prescrit et réel, en distinguant action et activité : I’action vise la réalisation
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d’un but dans des conditions données, et c’est ce que les ergonomes désignent sous le terme

de tache.

2.2.1 Curriculum prescrit, réel

La prescription

Le mot « prescription » est relativement ancien, il vient du latin praescriptio, de
praescribere, et signifie « écrire en téte » ou « écrire avant » (1260). Outre sa dimension
juridique qui le définit comme « moyen d'acquérir ou de se libérer par un certain laps de
temps et sous les conditions déterminées par la loi » (Code Civil), dés le XVI®™¢ siécle le mot
prescription renvoie a « un ordre expressément formulé, avec toutes les précisions utiles ».

Prescrire renvoie, en 1544, a « ordonner ou recommander expressément ; indiquer avec
précision - ce qu'on exige, ce qu'on impose ». Ces quelques définitions renvoient la
« prescription » dans le champ des recommandations, du conseil mais aussi des instructions,
voire des exigences ou des obligations ; prescrit c'est « ce qui est imposé, ce qui est fixé ».

Aussi, malgré le sens étymologique : ce qui est pré-écrit, la prescription n'est pas
forcément écrite, et pour les ergonomes de l'activité, « documents prescripteurs » et
« prescription » sont a distinguer :

Le document prescripteur est le document qui porte une prescription : la prescription
et son support sont intimement liés et il n'est pas facile de les dissocier. Ce qu'on dit
souvent des prescriptions sous-entend le document par lequel elles sont exprimées.
Cependant, il est bon parfois d'essayer de les distinguer, tout en restant conscient de leur
étroite interaction. (...) Les prescriptions peuvent s'exprimer sous des formes diverses :
oralement (par exemple, les instructions des responsables sur les lieux du travail), par des
textes écrits - les documents prescripteurs - sur feuille ou consultables sur ordinateur, par
des graphismes ou pictogrammes. Les prescriptions sont parfois implicites, soit qu'elles
fassent partie de la qualification de I'opérateur (on ne lui donne pas le mode d'emploi d'un

appareil qui fait partie de son équipement de base), soit que ce dernier les infere du
comportement de ses collegues. (Leplat, 2004, p.197-198).

La prescription se situe donc avant le « faire » et nourrit les débats des ergonomes de

['activité :

Qu'est-ce que prescrire? Est-ce prédire ou prévoir et préparer? Prescrire,
étymologiquement, c'est « écrire avant», donner un ordre précis a exécuter
scrupuleusement, ce qui induit un principe d'extériorité et un principe d'obligation. Mais
au regard des variabilités inhérentes a toute situation et de la complexité des systéemes de
travail, prescrire a-t-il plus a voir avec prédire, ou avec prévoir et préparer ? Et que signifient
chacun de ces termes ? (Daniellou, 2000, p.3).
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La prescription dans le systéme éducatif frangais

En France, comme le fait remarquer Jonnaert (2011), la notion de curriculum a tendance
a étre réduite a la désignation d’un programme d’études en raison de la centration sur le

savoir et I'approche didactique disciplinaire caractérisant le systeme éducatif francais.

Curriculum et programmes d’enseignement se superposent et traitent prioritairement
de savoirs, de matiéres et de disciplines scolaires, de contenus d’apprentissage, de leur
programmation, de leur structuration et de leur organisation » (Jonnaert, 2011, p. 136).

Perrenoud (1985) et Keeves (1992) ont introduit une distinction entre le curriculum
formel/intented curriculum, c’est a dire la prescription officielle, qui dans cette étude
correspond a ce qui est écrit dans le « programme » du bac STD2A, le curriculum réel/ achieved
curriculum, c’est a dire les contenus d’enseignement effectués dans les classes et le curriculum

maitrisé par les éleves/ implemented curriculum.

A quel niveau

(Intended curriculum)

de’éducation.

du ministre
de I’éducation.

N Ou? Qui? Quoi ? Quels résultats ?
du curriculum ?
1. Niveaudu 1.1 Cabinet 1.11 Conseillers 1.12 Définissent les grandes orientations 1.13 Des finalités précisées
curriculum prescrit du ministre techniques du cabinet curriculaires. dans un document cadre :

le cadre d’orientation du curriculum.

1.2 Ministeres.

1.21 Fonctionnaires,
techniciens spécialisés
dans la rédaction de
programmes d’études,
inspecteurs, conseillers
pédagogiques,
spécialistes des domaines
d’apprentissage,
enseignants.

1.22 Analysent les finalités

et les grandes orientations du curriculum.
Recherchent leurs modalités de mise

en ceuvre dans le systéme éducatif.
Congoivent les programmes officiels

en fonction des prescrits curriculaires.
Définissent les modalités administratives de
mise en ceuvre de nouveaux programmes.

1.23 Contenus des apprentissages codifiés
dans des programmes officiels et prescriptifs,
diffusés dans le systéme éducatif.

Textes définissant les politiques

et les modalités de I'évaluation

des apprentissages.

Circulaires opérationnalisant la mise

en ceuvre des nouveaux programmes.

2. Niveaudu

2.1 Etablissements

(Achieved curriculum)

curriculum scolaires, bureaux
et des prog des enseig
enseignés et salles de classe.

2.11 Enseignants.

2.12 Analysent, interprétent et enseignent
en fonction de leur degré d’adhésion

aux orientations du curriculum et

de leur compréhension de ces orientations
et du contenu des programmes.

2.13 Des contenus de programmes
interprétés et transposés par les enseignants
dans les salles de classe.

2.2 Maisons d’édition
et de conception

de matériel didactique.

2.21 Editeurs et auteurs
des manuels scolaires,
concepteurs

du matériel didactique.

2.22 Analysent, interprétent et traduisent
dans des manuels scolaires, des guides
pédagogiques et du matériel didactique,

les orientations curriculaires et les contenus
des programmes.

2.23 Des manuels scolaires,
des guides pédagogiques,
des référentiels divers,

du matériel didactique, etc.

3. Niveaudes
apprentissages
scolaires et de leurs
résultats (Implemented
curriculum)

3.10 Sallesde classe,
espaces d’activités
pour les apprenants.

3.11 Apprenants.

3.12 Construisent des connaissances

et développent des compétences en fonction
de certaines orientations du curriculum

et de certains éléments des programmes
interprétés par les enseignants.

3.13 Des connaissances et des compétences
construites par les éléves a partir d’éléments
des programmes interprétés et sélectionnés
par I'enseignant et les auteurs des manuels
scolaires et du matériel didactique.

Tableau 2. Depuis le curriculum officiel jusqu’a la salle de classe (Jonnaert, 2011, p. 138)
Au niveau du curriculum formel, en reprenant les items du tableau ci-dessus (Tableau 2),
la prescription du bac STD2A s’intégre dans la réforme des lycées (1.12), élaborée par la

DGESCQ8, et de la rénovation de la voie technologique (1.22). Le groupe d’expert chargé de

8 Acronyme de la Direction générale de I’enseignement scolaire
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I’élaboration des programmes (1.21) était composé de deux IA-IPR, d’un professeur
d’université, de deux enseignants d’AA et d'un groupe disciplinaire scientifique
(Mathématiques et Sciences physiques).® Ainsi, la noosphére n’intégre pas de professionnels
du design et la référence aux activités de conception professionnelles est laconique?®.

Au niveau du curriculum réel, deux séminaires nationaux ont été organisés en 2010 et
2011 en présence d’IA-IPR et d’enseignants formateurs!!l. Dans un premier temps, cette
action, dont les contenus s’appuyaient sur les remontées de la consultation de la prescription,
les observations de terrain et les premiers travaux des équipes pédagogiques, s'est attachée
a clarifier la compréhension du programme et la philosophie du baccalauréat STD2A. Dans un
second temps, a partir de la réflexion engagée par les équipes, et de plusieurs témoignages de
projets pédagogiques mis en ceuvre dans les établissements, les travaux du séminaire ont
permis de préparer les actions académiques de formation des enseignants, et ont conduit a la
publication par le Ministére d’un document d’accompagnement a I’attention des enseignants.
Les enseignants élaborent eux-mémes les sources de connaissance, parce qu’ils ne peuvent
pas s’appuyer sur d’autres ressources, comme par exemple les manuels utilisés dans d’autres
disciplines(2.23).

Comme le décrit Astier (2007), les programmes de formation, de certification, les objectifs
pédagogiques, les projets pédagogiques sont des « artéfacts a fonction de référence », des
éléments qui, dans le curriculum formel, relévent d’une prescription dictée aux enseignants
pour faciliter la mise en ceuvre du décret. Le curriculum pose la problématique du rapport aux
savoirs disciplinaires du coté de I’enseignant, mais il pose également celle-ci du c6té du
programme d’enseignement. Ainsi la constitution d’un curriculum peut véhiculer ou favoriser
des rapports spécifiques aux savoirs et leur considération par les enseignants peut évoluer
(Jonnaert, 2003).

Perrenoud (1993) évoque un autre niveau, le curriculum caché, hidden curriculum, qui

« paradoxalement, (...) donne au concept [de curriculum] son statut aux sciences humaines »

9 Ces informations ont été communiquées par I'lA-IPR, pilote de groupe d’expert.

10 Les prescriptions des formations supérieures (BTS, DMA et DSAA) s’appuient sur des référentiels d'activités
professionnelles.

11 Source : https://designetartsappliques.fr/category/primaire/ressources/pour-faire-la-classe/ressources-

formations-technologiques-design-arts-a
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(Perrenoud, 1993, p.61) : des intentions non exprimées par les différents acteurs, que ce soit
ceux chargés de son élaboration (1.21), ou ceux de sa mise en ceuvre, les enseignants (2.11).
S’intéresser a la notion de curriculum, c’est interroger la dimension générale de I'objet
d’apprentissage (I’activité de I’éléve) et sa dimension spécifique (le contenu sur lequel porte
I"activité) :

« La culture scolaire constitue un réseau de significations et de connaissances dans

lequel regles, valeurs, croyances, représentations, savoirs et savoir-faire sont cristallisés

dans le curriculum. Au sens large du terme, le curriculum est défini comme I’ensemble de

I’expérience scolaire de I'éléeve : tout ce qu’il apprend a I'école, qui n’est pas seulement

d’ordre cognitif ou instrumental mais également d’ordre affectif, social, moral et qui

déborde largement les prescriptions officielles, les programmes explicites et peut méme

parfois les contredire. Le sens que I’éléve accorde a ses activités scolaires constitue un des

processus essentiels par lequel il va s'individualiser et créer les structures de sa subjectivité
dans les instances de sa socialisation. » (De Léonardis et al, 2006)

La distinction entre prescrit et réel est utile pour savoir ce qui fait la spécificité d’une
prescription par I’enseignant dans la classe (une approche sur la discipline, sur le savoir a
enseigner) et ce qui fait la singularité de la réponse de chaque éléve (une approche centrée

sur I’éleve, dans le sillage de John Dewey (Audigier, Crahay & Dolz, 2006).

2.2.2 De la tache prescrite a la tache réelle

La tache, pour Leontiev, est « un but a atteindre dans des conditions déterminées »
(Leontiev, 1976). Comme il a été signalé dans I'introduction de ce mémoire, les enseignants
d’arts appliqués doivent organiser une épreuve certificative « Projet en Design et Arts
Appliqués » (PROJET DAA) sur une grande partie de leur temps d’enseignement.,
conformément au cadre réglementaire imposé par la prescription. Pour ces enseignants, il
s’agit d’articuler une progression d’activités et une progression de leurs savoirs constitutifs

permettant |’évaluation de compétences prescrites.

Une approche ergonomique de la tache

Pour les ergonomes, la tache est assimilée au niveau de I’action. Dans sa thése, Clot la
définit comme « le cadre nécessaire de la réalisation finale d’'un complexe de réflexions, de
choix, d’arbitrages qui doivent a un moment donné trouver forme et se réaliser » (Clot, 1992).
Les méthodes d’analyse de I'activité en ergonomie s’appuient sur I'analyse de la tache

prescrite. A partir de son sens le plus courant, la tache prescrite, le « quoi », Leplat (2000)
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décline le « par qui », le « ou », le « comment » lié au « pour qui », c'est-a-dire toutes les
conditions externes a la réalisation d’une activité. La « facette visible » de celle-ci représente
donc la tache mais ne suffit pas a en faire son analyse. L'auteur affirme I'importance du sujet,
gu’il soit concepteur, agent ou analyste de I'activité. Leplat (2000) souléve ainsi une ambiguité
tache/activité, entretenue par la terminologie anglaise « task analysis /task description » ou
« performance analysis ». La tache prescrite est ce qui doit étre fait : « des pressions diverses
exercées sur I'activité d’autrui, de nature a en modifier I’orientation » (Daniellou, 2002, p.11).
Selon Leplat (2000, p.12), « les analyses de I’activité en situation de travail ont souligné avec
une grande unanimité I'existence d’écarts entre la tache, telle qu’elle est prescrite par
I'organisation, et I'activité qui répond a cette tache, entre ce qu’il y a a faire et ce qui est fait

réellement ».

La tache redéfinie : I'opérationnalisation de la prescription par I’enseignant

Le but de I’enseignant est de créer les conditions pour que |'éléve réalise la tache gu’il lui
a prescrite, et d’évaluer le travail selon un cadre imposé par l'institution. La tache prescrite
par l'institution se concoit loin du milieu d’exercice. Entre le prescripteur (le ministére) et
I’enseignant, il y a un « réseau » de régulations, a la fois formel et informel. Dans ce réseau,
les intermédiaires peuvent étre les corps d’inspection, les enseignants formateurs, les
établissements scolaires, etc.

L’enseignant congoit aussi la tache en fonction de ce qu’il peut faire dans la
« communauté » de son lycée : les conditions temporelles (par exemple, I’emploi du temps)
et matérielles (par exemple, I’équipement des salles) de son environnement.

Il la congoit aussi en fonction de ce gu'’il « sait » de ses éleves, des difficultés rencontrées
et de ce gu'’il reste a faire. L’activité de I’enseignant est une réelle activité de conception de
taches (Amigues, 2003) dont |’objet est de déclencher et maintenir I'action de I'éléve, jusqu’a
la fin de la réalisation de la tache. Si on s'intéresse a la dimension cognitive de I'activité, cela
signifie qu'il n'y a pas d'action sans prise d'information, et que les processus sémiotiques et
les processus opératifs en jeu dans l'activité sont déterminés durant tout le temps de la
réalisation de la tache. La tache congue par I’enseignant continue a évoluer dans sa classe.

La prescription de la tache, telle qu’elle est prescrite par l'institution, puis redéfinie par
I’enseignant d’arts appliqués, apparait étre un mélange entre une dimension générique (ce

gue I’éléve doit transformer), une dimension technique (les moyens de cette transformation)
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et une dimension sociale (lI'organisation sociale de cette transformation), un champ de
normes, de regles, et de valeurs portées par l'institution et transposées de maniere
descendante jusque dans la salle de classe. Pour reprendre Leplat (2000), I’enseignant est
dans une situation de travail, cela suppose |'existence d’écarts entre ce que l'institution
demande dans le cadre de I'épreuve PROJET DAA et la tdche que I’enseignant prescrit pour
I’opérationnaliser. Les analyses de la tache prescrite, celle de I'institution et celle redéfinie par

I’enseignant, peuvent apparaitre significatives de la mise en ceuvre d’un curriculum.

La tache réelle : le « sujet capable » qui apprend.

Le but de I'éléve est de réaliser la tache prescrite par I‘enseignant dans les conditions
données. Selon Rabardel (2005), I’éléve est un « sujet capable », c’est a dire quelqu’un qui se
place, au moment de la réalisation de la tache, du c6té « je peux », « je suis en capacité de ».
Il se distingue du « je sais », « je connais » et ce « je peux » renvoie a 'orientation de son
activité. L'activité cognitive de ce « sujet capable », pragmatique, avant d’étre un sujet
épistémique (Rabardel, 2005), serait ainsi subordonnée a I’agir. La « capacité a agir », définie
comme lI'ensemble des moyens potentiellement opératifs d’agir, est sous-tendue dans la
tache prescrite par I’enseignant.

Ce « sujet capable » est un sujet en devenir, auteur de son développement (Rabardel,
2005). Son « pouvoir d’agir », défini comme I’ensemble des moyens que le sujet médiatise a
ses différents rapports au monde (idem), lui permet de construire ses représentations de la
tache. L'éleve s’approprie ce qui est donné, disponible ou prévu, pour produire des artéfacts,
et construit d’autres ressources. L’activité d’apprentissage est une activité de transformation
de I'objet. C'est une activité a la fois productive, la réalisation de la tache, et constructive,
I’élaboration de ressources internes et externes (instruments, schémes) (Rabardel et
Samurcay 2006).

L'activité de I'éleve est conditionnée par la tache prescrite par I'’enseignant, mais des
écarts peuvent étre envisagés entre la tache prescrite et ce que fait réellement I'éléve. Si la
transformation de I'objet (ce que I'éléve se propose de faire) en résultat (ce qu'il fait) constitue
selon Engestrom, le motif de l'activité et le potentiel de développement, I'observation et
I'analyse des artéfacts que I’éléve produit a partir de la tdche prescrite permettraient de

rendre compte de la mise en ceuvre du curriculum.
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Pour I’'enseignant, I’éleve est un objet en soi, et les principes qui sous-tendent la théorie
de I'activité sont une maniere d’aborder les processus de transmission et d’appropriation du
point de vue de I'action des sujets. Qu’est-ce qui se joue dans cette activité d’apprentissage ?
Si on s’intéresse a I'apprentissage au lycée, et plus spécifiquement en bac STD2A, I'éleve
réalise la tache qui lui est demandée par I’enseignant dans le but d’acquérir des savoirs définis
par une institution. Cette tache, il la réalise dans une situation d’enseignement-apprentissage
qui n"est pas une situation naturelle. Apprendre a I’école est donc une activité conditionnée
par une tache non intentionnelle et située dans un environnement particulier. Parce que
I'activité suggere une distinction entre ce qui est prescrit et ce qui est réel, cette notion permet
de mettre a jour les questionnements nécessaires a une contribution a une didactique des

arts appliqués en lycée.

2.3 Les organisateurs de I'activité d’apprentissage de la conception
au lycée

Pour concevoir et mettre en ceuvre la situation de I'épreuve certificative PROJET DAA, les
enseignants d’AA n’ont pas d’autre choix que de se conformer a ce qui est écrit dans la
prescription officielle, ou du moins a la représentation qu’ils en ont.

Un premier point insiste sur les éléments de la prescription, parce qu’ils constituent un
autre « sous-systeme » didactique (Félix & Joshua, 2002) qui participe a la co-construction du
milieu. Ce regard est proposé a travers la notion de dispositif. Un second point observe le
potentiel de développement qui, non seulement passe par la logique descendante a partir de
la prescription, mais également par les logiques ascendantes que I'enseignant et les éléves
mettent en place au quotidien. Ces logiques passent dans le « milieu pour I’étude » (Félix &
Johsua, 2002) dans lequel il faut y inclure les « objets présents », les artéfacts prescripteurs,

ainsi que les « rapports aux objets » (idem).

2.3.1 Une prescription commune et des dispositifs singuliers

Le PROJET DAA : une situation didactique ordinaire ?

Deés lors que I'on s’intéresse a une situation d’évaluation certificative comme c’est le cas
du PROJET DAA, on peut se demander si et en quoi le « milieu pour I’étude » (Félix & Johsua

2002) est déstabilisé par la prescription curriculaire qui impose a la fois une temporalité et des
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modalités propres a cette évaluation. Autrement dit, ce qui distinguerait cette situation d’'une
situation d’enseignement-apprentissage ordinaire.

Le cadre prescripteur renforce I'obligation pour I’enseignant de construire les objets
spécifiques en jeu dans I'organisation de son dispositif. Définir la situation d’enseignement-
apprentissage en tant que dispositif, revient a s’intéresser a la relation entre ce que la
situation offre et I'usage qui en est fait, la mise en adéquation de ce que I’enseignant a prévu
avec les comportements effectifs des éleves. Agamben (2007) souligne 'influence directe des
dispositifs sur I'activité des acteurs qu’il réunit : des objets techniques ou des agencements
humains pour agir et faire agir qui, non seulement, tendent a induire des types d'interactions,
mais aussi encouragent des pratiques : comment I’enseignant instaure la co-construction du
milieu, en quoi il participe au pilotage de la classe en organisant les conditions de |’étude et |a
circulation des objets qui fondent I’expérience/I’activité de I’éléve (Espinassy, 2013) ?

Ainsi, pour reprendre Albero (2010), le dispositif « impose certains modes de percevoir les
problémes et d’agir, (pré-) inscrits dans certaines formes de rapport au temps, a |’espace, aux
objets, aux humains et a l'action ». Cependant il doit aussi faire face a I'inattendu, et « doit
pouvoir s’adapter au déroulement de |'action, ce qui suppose un temps minimal pour saisir
ses variations et ses divergences par rapport aux attentes, le modifier en conséquence et le
stabiliser » (Albero, 2010, p.48-49). Foucault précisait déja que le dispositif s’inscrit dans un
jeu de pouvoir, mais toujours lié aussi a une ou a des bornes de savoir, qui en naissent, mais,
tout autant, le conditionnent.

Il'y a dans la conception et dans la mise en ceuvre du dispositif des éléments « masqués »,
qui intégrent cette part d’incertitude, dont les variables (le temps, la personnalité des acteurs,
la singularité de la situation) ont été mises en évidence dans des enquétes de terrain (citées
par Albero, 2010). Il en résulte que I'activité des acteurs est structurée par un jeu de tensions

entre deux grands axes généraux :

1. unaxe temporel, dont le point de départ est celui issu des expériences passées des
concepteurs, et qui s’oriente vers leurs projections et leurs anticipations ;

2. un axe ou convergent ou divergent les finalités et les valeurs qui animent les
différents acteurs, enseignants et apprenants, ainsi que les contingences avec

lesquelles chacun doit composer.
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D’un point de vue méthodologique, un autre axe vient croiser ces derniers, celui de la
construction ou de la reconstruction par le récit des acteurs « selon leurs valeurs et finalités
et la temporalité propre au déroulement de I'action effective dans la réalité contingente »
(Albero, 2010, p. 3). Les objectifs sont définis par le curriculum formel mais le curriculum réel
doit étre construit par 'équipe pédagogique : « en s’appuyant sur un principe de liberté
pédagogique, I'enseignant doit étre créatif, inventif, avec en ligne de mire le garde-fou que
constitue le curriculum formel » (Vince, 2011, p. 3). Cette liberté peut également étre
envisagée comme une forme de « curriculum oublié » (Soetewey, Duroisin & Demeuse, 2011).
En effet, « les enseignants ont de moins en moins de supports pédagogiques, de guides
méthodologiques pour accompagner leurs pratiques » (idem, p. 4). Et c’est le cas des
enseignants d’arts appliqués.

Le dispositif est ainsi défini, d’'une part, comme un construit socio-technique dont la
structure organisationnelle releve d’une intention double: concue dans une visée de
conformation du sujet aux nécessités et aux contraintes d’une institution, elle est également
orientée par un projet d’action et un ensemble cohérent de buts et d’objectifs. Pour étre
opérationnel, ce construit nécessite une combinaison de moyens matériels et humains,
hétérogenes mais tout aussi cohérents (Foucault). D’autre part, il est défini aussi par sa
dimension stratégique permettant son évolution face a la diversité et au changement des
situations dans lesquelles s’exerce |'action : sa capacité d’organisation pour s’adapter aux
variations de circonstances, d’espace et de temps ou sa capacité d’auto-organisation
régulatrice dans la conduite individuelle et collective. Enfin, pour comprendre ce qui se joue
dans un dispositif, il faut s’intéresser aussi a I’'expérience de ses acteurs, telle qu’ils I'’éprouvent

au cours de leur activité.

Le PROJET DAA : une situation de référence prescrite ?

Il'y aurait donc, comme le propose Albero, une approche ternaire du dispositif : « I'idéel,
le fonctionnel de référence et le vécu » (Albero, 2010). Le premier s’appuie sur le cadre
institutionnel et inclut I'idéal, la valeur directrice des concepteurs, de la prescription et les
principes et objectifs qui mobilisent leurs idées. Le second est la mise en acte du premier, le
projet explicite présenté dans les discours des enseignants et les documents de travail qu’ils
ont congus, autrement dit I'organisation pratique qui définit de maniere explicite les cadres

de référence, matériels et symboliques de I'action. Ces reperes, a la fois généraux et
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opérationnels, peuvent révéler des tensions entre |'idéel et le fonctionnel de référence. Des
tensions qui entrainent, au plan du vécu des acteurs, des relations et des modes
d’appropriation spécifiques qui les aménent a tirer parti des dispositifs de facon différente.

Dans le curriculum formel, il est question de textes prescrits, fixes établis, qui contiennent
et induisent des représentations en termes d’activité d’apprentissage et de développement
de compétence. Il est aussi question d’un dispositif idéel, une situation de référence, le
PROJET DAA, durant lequel I'éléve est évalué selon un état prescrit de compétence. Dans le
curriculum réel, Il est question d’un dispositif fonctionnel de référence, ce que I'enseignant
met en place pour permettre la mise en acte conforme du précédent.

Ainsi, chaque dispositif renvoie a une organisation pratique qui définit les cadres de
référence, matériels et symboliques de I'action. Ce que les éléves doivent transformer (la

tache prescrite), et avec quoi ils transforment (les instruments).

En formation, I'acte d’instrumenter ne peut se réduire a la disposition des outils
techniques. Elle consiste a donner également aux étudiants, considérés comme auteurs et
acteurs de leurs apprentissages, les moyens de construire l'outillage cognitif —
sensorimoteur, perceptif, conceptuel- et la dynamique psychologique d’auto-
développement grace auxquels ils pourront étre placés en situation de réussite (Albero,
2010, p.6).

Pour cet auteur, il y aurait un usage des dispositifs techniques donnant une chance a un
potentiel. Il s’agirait aussi de les aider a devenir auteur, acteur, en soutenant leur autonomie
mais, chez les apprenants, I’autonomie ne va pas de soi (Linard, 2001). Chez les éléves, elle ne

serait qu’une « illusion » (Ginestié, 2008, p.2).

2.3.2 Une nécessaire dévolution pour apprendre

Brousseau (1998) définit la dévolution comme un « acte par lequel I'enseignant fait
accepter a I’éleve la responsabilité d’une situation d’apprentissage [...] et accepte lui-méme
les conséquences de ce transfert » (1998, p. 303). La notion de dévolution réfute I'idée que
I'apprenant est un réceptacle prét a absorber le savoir ; elle assume que le savoir se construit,
gue c’est I'apprenant qui le construit, mais souligne surtout que cette construction ne s’opére
gue si I'apprenant s’empare des problemes qu’on lui propose. Cependant, de nombreuses
études, notamment Andreucci & Chatoney (2006) révélent qu’il ne suffit pas de vouloir faire
dévolution aux éleves d’une activité pour y parvenir, que cette dévolution nécessite une

anticipation en termes de savoirs en jeu et de leur opérationnalisation, et qu’elle peut engager
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aussi I'affectivité des sujets-éleves. Cette anticipation et cette opérationnalisation passent par
la finalité des artéfacts prescripteurs que I’enseignant produit, et par la nature des médiations

gu’il entretient avec I’éléve.

Les artéfacts prescripteurs

La tache redéfinie par I’enseignant se construit donc avant de rentrer dans la classe. Il fixe
les objectifs et les conditions de réalisation et d’évaluation de cette tache (résultats attendus,
durée, dates et modalités de correction), et il détermine la maniére dont sont transmises aux
éléves les consignes de leurs taches (en bloc ou par sous-taches successives). Les documents
prescripteurs qu'’il élabore, en tant qu’artéfacts, visent a orienter I'action, comme il a été vu
précédemment, a dire ce qui doit étre fait dans des conditions données, pour obtenir un
certain résultat. lls cherchent a répondre a la question « comment faut-il faire pour que ¢a
fonctionne, pour que le but poursuivi puisse étre atteint ? ». Ces artéfacts correspondent a
une partie des « objets présents » du milieu (Félix & Johsua, 2002). Pour Mayen et Savoyant
(2002), ce sont des « organisateurs de l'activité ». Veyrac, Cellier et Bertrand (1997) leur
attribuent trois réles : « un role de guidage de I'action, de référentiel a la tache prescrite et un

réle d'aide-mémoire des actions a exécuter » (p. 389)

Les enseignants produisent des documents dont les finalités se distinguent, comme le
notent Ghiglione & Richard (1994) : « a la différence des récits et des textes didactiques dont
la finalité est de comprendre en vue de retenir, les textes de consignes d'action ont pour
objectif de comprendre en vue d'agir. Dans ce cas, la compréhension est finalisée par des
objectifs d'action » (p. 24) et correspond a la consigne. La distinction se retrouve chez Leplat
(2004) entre document informatif ou narratif visant a transmettre des informations, et
document prescripteur visant a opérationnaliser la tache a accomplir. Leplat (2004, p207)
définit la consigne comme un document prescripteur, dont la réception serait orientée par
deux facteurs, son « acceptabilité », car son intérét doit étre reconnu par I'éléve, et son
« accessibilité », parce que I'enseignant doit composer entre ce qu’il sait de ses éléves et les
exigences de la tache.

Non seulement |’enseignant fixe les objectifs et les conditions de réalisation et
d’évaluation de cette tache (résultats attendus, durée, dates et modalités de correction), mais

aussi il détermine la maniere de la transmettre aux éléves. La fonction de la consigne est
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d’orienter 'action de I’éléve vers les étapes de travail (en bloc ou par sous-taches successives)
aaccomplir dans une situation conditionnée par sa temporalité, et ses modalités d’évaluation.
Elle est un support a la mémorisation des actions a effectuer, et revét de multiples aspects a
la fois psychologiques, linguistiques, organisationnels et sociaux. Pour Leplat (2004), I'éléve
doit avant tout en comprendre la finalité et la justification, pour en tirer un intérét qui le
motivera dans la réalisation de la tache. Sans la compréhension ou I’explicitation du but,
I'activité de I’éléve peut étre motivée par la crainte de la sanction, orientée vers la contrainte,
et peut engendrer des divergences d’interprétation par défaut de représentation. L'acte de
prescrire révéle un paradoxe : un équilibre a trouver entre un « tout » révélé et un « pas
assez » dit.

L’analyse externe du document prescripteur pose le probléeme du contenu de la prescription,
étroitement lié a I'analyse de I'activité de I’éléve dans sa dévolution de la tache prescrite et
ses représentations de la situation. Leplat (2004) reprend les deux catégories d’écarts définis

par Bourrier (1999) :

- Les « écarts par rapport a I’existant », a savoir « par défaut d’interprétation », comme
par « défaut de représentation », « par adaptation », liée a I'impossibilité de mettre
en ceuvre la tache dans une situation donnée, « par violation » ou « de commodité »
qui, par manque de guidage, laisse possible une part de liberté.

- Les « écarts par improvisation » par manque d’explicite et amenant a des « stratégies

de contournement ».

Mayen et Savoyant (2002) notent que les « artéfacts prescripteurs fixent buts et
procédures, voire repéeres conceptuels pour s'y orienter » et précisent qu' « ils visent aussi a
influer sur les modes de pensée, les mobiles et les valeurs a qui ils sont destinés. A 'instar de
n‘importe quel artéfact, ils sont porteurs, de valeurs, d’intentions, conceptions du travail de
ceux qui les ont congus » (p. 225). L'activité que ces artéfacts suscitent chez I’éléve peut étre

considérée comme un élément du dialogue avec l'activité de I’enseignant.

La consigne n’est qu’une partie de la tache prescrite, puisque dans celle-ci, interviennent
des prescriptions orales de formulations, reformulations qui peuvent s’appuyer sur des
acquisitions antérieures. Ne définissant et n’explicitant qu’en partie la tache prescrite, le

document prescripteur laisse une part d’implicite prenant en compte I'activité de I’éléve, qu’il
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soit a méme de découvrir par lui-méme les moyens ou gu’il nécessite un étayage pour parvenir
a I'exécution de celle-ci. Selon Brousseau (1998), I'implicite pourrait conditionner I’acte
didactique : « Plus le professeur dévoile ce qu’il désire, plus il dit précisément a I’éléve ce que
celui-ci doit faire, plus il risque de perdre ses chances d’obtenir et de constater objectivement

I’apprentissage qu’il vise » (p.73).

Un processus d’étayage

Le paradigme socio-constructiviste affirme qu’une situation d’enseignement-
apprentissage repose sur une interaction entre la tache a réaliser, les savoirs, dont I'éleve
dispose pour réaliser la tache, et I'activité qu’il va déployer pour arriver a la réaliser. Dans
cette situation, ce ne sont pas les artéfacts manipulés qui servent de médiateurs aux
apprentissages, mais les interactions sociales que |'éleve entretient avec les autres sujets,
notamment son enseignant, et les artéfacts manipulés ne sont que les instruments de cette
médiation.

Pour les constructivistes (Piaget, 1977), I'apprentissage procéde d’un conflit socio-cognitif
provoqué par le fait que I’éléve ne peut réaliser la tache en faisant appel aux savoirs dont il
dispose. Ce déséquilibre va le placer en position de recherche de savoirs nouveaux ou de
relations nouvelles entre ses savoirs dans son environnement pour construire de nouveaux
apprentissages. De nombreux travaux, de Vygotsky a Bruner, ont montré et décrit le role
médiateur de I'adulte dans les processus d’apprentissage de I’enfant, ouvrant la voie a une
compréhension de l'activité d’apprentissage « distribué ».

L'approche séquentielle de I'action, développée par le psychologue américain J.S. Bruner,
rend compte du pilotage de I'action d’un sujet (I’éléve) par un autre sujet (I’enseignant). Le
concept d’étayage renvoie a un processus inégal, souvent a I'ceuvre dans la communication.
Il est considéré comme inégal dans le sens ou un des interlocuteurs peut amener I'autre a
réaliser ce qu’il ne pouvait pas faire sans aide. Loin d’étre une dimension dépendante de la
seule volonté de I’enseignant (Bruner, 1983), I'activité de I'éléve fonctionne comme un cycle

récursif par la comparaison entre effets attendus et effets obtenus (Figure 9).
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Figure 9. Axe horizontal du déroulement séquentiel des phases de I'action (d’apres Linard, 2001)

Ce principe de feedback a chaque pas de I’action amenant a des corrections successives
n’est pas considéré par I’auteur comme un guidage de I'action de I’éléve par I’enseignant, mais

comme une interaction de tutelle permettant d’orienter son activité.

Guider I'action ou piloter I'activité de I'éleve ?

Le guidage de I'action consiste a faire éviter les difficultés, a les aplanir, pour que I'éléve
produise la réponse que I'enseignant attend. Ce dernier explicite ce qui est attendu a chacune
des différentes étapes de réalisation de la tache en mettant en avant, par ses questions, les
impossibilités des pistes que I'éléve envisage et freine le processus de construction des
connaissances. Le pilotage de I'activité consiste a placer et maintenir I'éléve en situation de
recherche de solutions, dans une stratégie dynamique, oU I’enseignant joue un role de
« facilitateur » (Talis & Ginestié, 2003).

Dans le premier cas, I'accent est mis sur les actions déterminées a priori et limite le role
de I'éléeve a un role d’exécutant (Ginestié, 2008). Les interventions de I’enseignant sont
nombreuses, de courte durée et avec des échanges brefs. Si les difficultés sont soulevées,
décrites par I’enseignant, quelle représentation problématique de la tache aura I'éléve ? S'il
n'y a pas de situation conflictuelle, quel apprentissage va-t-il construire ? Comme le
constatent de nombreuses études sur les situations d’apprentissage par résolution de
probléme (Ginestié, 2008), le guidage de I'action développe peu d’apprentissage, parce qu’il
tend a gommer tous les enjeux de savoir en aplanissant les difficultés que pourraient
rencontrer les éleves.

Dans le second cas, I’éleve est concepteur de I’organisation, de I'ordre et de la maniéere de
réaliser les actions nécessaires pour réaliser la tache qui lui est confiée, et reconnait le
probléme comme un probléme pour lui. Cependant, Ginestié (1999) releve le paradoxe que

pose le pilotage par I'activité en situation d’apprentissage puisque sa condition est I’enjeu de
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I’apprentissage méme. Ce paradoxe est aussi relevé par Kimbell et Stables (2008) : lorsque les
éléves effectuent des taches dans les domaines du design, il est difficile pour I’enseignant de
prévoir les choses qu'ils auront besoin de savoir avant de commencer l'activité.
L'engagement dans la tache n’a rien de systématique, surtout lorsque I’enseignant renvoie
I’éleve a I'organisation de sa propre activité. Dans ce cas, les interventions de I'enseignant
seront limitées en nombre, pendant la réalisation de la tdche, mais supposent des échanges
plutét longs afin de formaliser le point de vue de I'éleve (Ginestié, 2008). La nature des
interactions que I’enseignant entretient avec les éléves, et le role joué par les épisodes
discursifs dans ces dynamiques interactives, vont contribuer a préciser le contrat didactique
et définir la nature des processus d’enseignement-apprentissage qui, a leur tour, déterminent
les processus de transmission-appropriation (Weill-Fassina, Rabardel & Dubois, 1993).
Sensevy et al. (2000) étendent la notion de jeu d’apprentissage (Brousseau, 1998) a celle
d’enseignement, « un jeu sur le jeu de I'éléve » (p. 298), et définissent quatre dimensions
essentielles de I'action de I’enseignant pour faire vivre la situation didactique et garantir les
effets de topogenese, chronogenése et mésogenese (Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni,

2000) :

- ce que le professeur fait pour que les éleves sachent précisément a quel jeu ils doivent
jouer désigné par |'action, définir ;

- ce que I'enseignant fait dans le but d’obtenir une stratégie gagnante, désigné par
I'action réguler ;

- ce que lI'enseignant fait pour que les éléves prennent la responsabilité de leur travail,
désigné par I'action dévoluer ;

- ce que le professeur fait pour que tel comportement ou telle connaissance soient
considérés comme légitimes, attendus dans linstitution, désigné sous I’action

institutionnaliser.

Ce sont les interactions que |I'enseignant va créer avec les éléves qui vont permettre ou
non qu’il y ait dévolution de la tache, et qu’ensuite les éléves progressent dans la réalisation
de cette tache (Roux, 2003). Les échanges entre I'enseignant et les éléves constituent un des
éléments clés dans le processus de construction de connaissances, et la nature de ces

interactions caractérise les dispositifs d’enseignement-apprentissage.
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2.4 L’activité d’apprentissage de la conception

Le développement de la partie précédente cherchait a mieux circonscrire les interactions
potentiellement en jeu dans I'activité d’apprentissage. Cette partie propose de regarder plus
spécifiguement l'activité de conception et son apprentissage chez les étudiants, les
interactions qui générent 'activité des étudiants qui apprennent a concevoir en situation
d’enseignement-apprentissage. Un premier point étudie la construction du modéle théorique
d’analyse de l'activité de conception élaboré par Lebahar. Un second point développe les
apports postérieurs a ce modele, circonscrits a la situation didactique de conception, qui
permettent de I’enrichir et de caractériser la nature et les finalités des interactions en jeu par

rapport a une situation professionnelle de conception.

2.4.1 Un modele d’observation et d’analyse de I'activité de conception : un

complexe d’interactions centré sur le sujet-concepteur

Une activité « située »

Toute expérience a lieu en connexion a un tout qu’on peut nommer situation. Le concept
de « situation » est vu par Dewey comme « un ensemble typique de conditions concretes qui
constitue ou détermine tel état de I'activité » (Dewey, 2005, p.80). La situation, qui se
présente quand le sujet agit et se transforme avec lui, n’est donc pas une entité qu’on pourrait
caractériser a priori par un découpage du monde ou par des variables, mais par une relation
de significations entre ces variables qui interagissent dans cette situation. Les situations de
conception sont autant d’occasions de communiquer avec les interlocuteurs qui participent
au projet que le sujet concepteur conduit. Ainsi, la situation peut étre abordée comme « la
réalisation effective, dans la vie concréte, de telle ou telle formation, de telle ou telle variété
du rapport de communication sociale » (Volochinov, 1981, p. 289).

Le concept de situation permet a Lebahar de cerner un « champ d’observables,
d’hypothéses théoriques et de méthodes », conduisant, « par une approche « située » a
définir I'activité de conception » (Lebahar, 2007, p. 31). Il définit la situation de conception
comme « un complexe d’interactions centré sur le sujet concepteur » (Lebahar, 2009, p. 13).
Le modele opératoire d’analyse de I'activité d’un sujet concepteur, directement issu de la
théorie de I'activité (Leontiev, 1976), permet de clarifier les relations entre la pensée du sujet

et ses actions, et de modéliser le « comment » de ses actions et de ses opérations. (Figure 10).



On entendra généralement par « interaction », le jeu réciproque qui s'établit entre
I'architecte (enseignant, professionnel ou étudiant) et les différents éléments de son
environnement opératif (la tdche de conception, les sources de connaissances, ses propres
compétences, ses propres « moyens de simulation » et les autres sujets). Ce point de vue
dynamique obéit a I'hypothése générale qu'il y a toujours entre, d'une part, un concepteur
ou un apprenti-concepteur, et de I'autre, cet environnement opératif, I'assimilation de cet
environnement a l'activité de conception et a certains objectifs du concepteur, et
réciproquement, |'adaptation de l'activité et des objectifs de ce dernier, a certaines
contraintes de cet environnement (Lebahar, 2001, p. 43).

COMPETENCES la tache de conception
DU SUJET-CONCEPTEUR
état initial de
représentation
3 de 'artefact
o 1 i
SOURCES DE ¢ sujet états
CONNAISSANCES « " intermédiaires
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2 de l'artefact
/ -
5 !
6
état final de
AUTRES SUJETS représentation
de 'artefact
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REPRESENTATION ET
DE COMMUNICATION
- SOURCES DE MOYENS DE
DU Sg.?év'll'F-’l(E:.I(-)ENNgEEPS"I'EUR CONNAISSANCES AUTRES SUJETS REPRESENTATION ET
EXTERNES DE COMMUNICATION
Métaconnaissances Oeuvres de références Technologies manuelles et infor-
Connaissances Manuels et traités matiques de :
Systémes de valeurs Revues spécialisées - Dessin
Imaginaire Anciens projets - Modélisation
Habiletés - Simulation

- Communication
- Traitement de I'information

Figure 10. La situation de conception (d’aprés Lebahar, 2003)
Le sujet concepteur (SC) agit sur les différents pdles de la situation, ainsi que sur ses
propres actions; la boucle en pointillé (1) indique les actions de contréle de son
activité lui permettant de subordonner son activité a un but (Cellerier, 1979).
Le SC est lié aux différents pobles de la situation par un jeu complémentaire et simultané

d’assimilation (I’origine des fleches est le SC) - il interpréete les données de la situation
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gu’il cherche a transformer - et d’accommodation (les fleches vont vers le SC) - il
adapte son action aux réalités incontournables de la tache (Lebahar, 2009). Son
activité de conception dépend des ressources et des obstacles que lui fournit la
situation. Ces ressources et ces obstacles sont les moyens lui permettant de contréler
et de réguler son activité, pour adapter ses objectifs aux différentes contraintes de la
situation ou transformer ces derniéeres.

Soninteraction avec la tache de conception (2) lui permet de réduire I’écart entre I'état
initial de représentation de I'artéfact et I'état final et désiré de sa représentation. Les
états intermédiaires sont visibles dans ses notes écrites, ses brouillons, ses croquis, ses
maquettes. Lebahar qualifie le SC de « bricoleur » parce gu’il a besoin de voir,
d’essayer I'artéfact a travers des sensations et des représentations de ce dernier. Les
moyens de représentation et de communication (6) opérationnalisent I’expression
matérielle de ses représentations d’artéfact, et englobent de maniére générale tous
les « systemes sémiologiques » lui permettant non seulement de « saisir, transformer,
stocker et échanger les informations pertinentes extraites de la situation, (...) de
simuler ses hypothéses d’artéfact afin de les évaluer », (Lebahar, 2009, p. 60) mais
aussi de transformer des représentations en instruments matériels et perceptibles
(encodage de ses représentation).

Le SC interagit avec sa propre compétence (3) que Lebahar définit :

o d'une part, comme «un niveau de connaissance et son mode de
fonctionnement particulier » (Lebahar, 2009, p. 60), ses automatismes et ses
habiletés (par exemple, sa rapidité ou sa lenteur pour dessiner),

o d’autre part, par ses métaconnaissances que |"auteur assimile a « son propre
style de fonctionnement, la connaissance stratégique qu’il détient par
expérience, des concepts, des méthodes et des instruments qu’il a I’habitude
d’employer » (idem) et les mieux adaptés a la situation selon lui. Lebahar
s’appuie sur le concept de « systéme axiologique » de Cellerier, (1979) pour
rendre compte des choix que le SC opére dans I’élaboration et I’évaluation de
ses hypothéses. Ce recours a ses « systémes de valeur » oriente, d’une part ses
actions, et d’autre part, définit certains critéres de jugement critique
(technique, éthique, esthétique) qu’il applique a ses hypothéses, associés a un

« attrait/répulsion plus ou moins spontané, irrationnel ou irrépressible pour
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des formes, des couleurs, des matieres, des matériaux » qui inspire ses choix
de conception.

- Puisque la situation de conception ne peut se reproduire a I'identique d’un projet de
conception d’artéfact a I'autre (taches prescrites différentes, acteurs différents,
chronologie différente), le SC peut faire appel ou acquérir d’autres « connaissances »,
recourir a d’autres « ressources externes » (4) lui permettant, soit d’aller chercher dans
des ceuvres ou des manuels de référence, soit de puiser dans ses anciens projets les
informations dont il a besoin.

- Le SC n’est pas isolé. Les autres sujets (5) avec lesquels le SC interagit englobent une
pluralité d’interlocuteurs, des professionnels, des proches etc. qui vont interagir sur

son activité.

Du sujet-concepteur professionnel au sujet-concepteur apprenant

L’opérationnalité de la modélisation de la structure conceptuelle de I'activité du SC
proposée par Lebahar (2007) dans une situation de conception professionnelle a été mise a
I’épreuve par cet auteur dans des contextes d'enseignement de la conception architecturale
et du design (Lebahar, 2001). L'intérét de ce modeéle pour analyser I'activité d’apprentissage
est confirmé par les différentes recherches qui I’ont prise pour socle (Moineau, 2011 ; Laisney,
2012 ; Tortochot, 2012 ; Monties-Farsy, 2013).

Si les opérations menées pendant la tache et les actions d’un SC professionnel ou d’un SC
étudiant peuvent étre relativement similaires, les motifs (Figure 11) restent propres au sujet

et dépendent de la situation (Moineau, 2016).

:
SC apprenti  <activité de conception.  hypothese SC activité de conception  hypothese

Figure 11. Finalités de I’activité de conception en situation didactique ou opérationnelle (Moineau, 2016, p.
35)

Dans la situation d’enseignement-apprentissage de conception, il s’agit plutot de résoudre
un « probléeme de conception », alors que dans la situation opérationnelle, il s’agit de
répondre a une « commande » (Moineau, 2011). Le modéle final de représentation de
I’artéfact est, a la fois, I'enjeu de la situation opérationnelle de conception, et le résultat de

I'activité du SC. Ce qui distingue une situation opérationnelle de conception d’une situation
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d’enseignement-apprentissage de conception, c’est d’une part la tache de conception, fictive,
simulée, parce que construite par I’enseignant, et d’autre part, le fait que ce dernier ne soit
pas un sujet comme les autres dans le modele de Lebahar (Figure 10). Dans la situation
d’enseignement-apprentissage de conception, la tache fictive permet a I'étudiant de
construire sa compétence de conception.

C’est ce que précise Moineau (2011), dans le modele ci-dessous (Figure 12) : I'enseignant
va agir sur l'activité de I'éleve pour, de maniére indirecte, intervenir sur sa compétence. Il
concoit la tache de conception, de maniéere a créer une situation adaptée a sa représentation
de I'état de compétence de I'éleve, de méme qu'aux objectifs de transformation de cet état.
Ce qui importe est moins la production de I'apprenant que le travail de réflexion construit a
partir de ce qui vient d'étre produit, autrement dit ce qui importe pour I’enseignant, c’est ce
qui se joue entre la représentation initiale, les représentations intermédiaires et la

représentation finale de I'artéfact.

enseignants

)
&
développer une compétence
SC apprenti - activité de conception hypothése

d’atefact

Figure 12. La situation didactique du sujet concepteur (SC) apprenti, d’aprés Moineau, (2011, p. 86)

Les apports postérieurs au modele de Lebahar se focalisent sur les interactions entre les
représentations que I'enseignant a de la situation qu’il propose a I’étudiant, et celles de
I’étudiant lui-méme (Tortochot, 2012 ; Moineau 2011). Ce qui incite I’étudiant a agir s’appuie
non seulement sur les relations qu’il entretient avec les représentations de ses modeles
d’artéfact, a l'instar du designer, mais aussi sur les dialogues qu’il entretient avec son
enseignant sur les différents états de ses représentations, et ce que ce dernier en dit, durant

cette situation.
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2.4.2 Les interactions dialogiques dans les apprentissages de Ila

conception : des priorités définies dans le complexe d’interactions

L'activité de conception professionnelle est une situation dans laquelle plusieurs sujets
collaborent, afin de représenter et de communiquer des modeéles d’artéfacts ne résultant pas
de modeles existants (Lebahar, 2007). L’activité de design est créative, par essence dialogique,
faite de verbalisations (Bonnardel, 2009) et de reformulations incessantes d’idées, un « back-
talk » continu (Schon, 2015) entre les représentations et le concepteur, partagé avec les autres
et avec soi-méme.

L’analyse des activités d’étudiants d’un niveau master (en formation initiale) permet a
Tortochot (2012) d’interroger le modéle de Lebahar dans le cadre d’une situation didactique.
Il enrichit alors le complexe d’interactions principalement par des énonciations imposées aux
étudiants et des dialogues avec leurs enseignants, le rythme étant défini par la régulation
curriculaire (étapes d’évaluation, rythme scolaire, découpage disciplinaire, etc.). Pour
Tortochot (2012) c’est a travers I’énonciation des activités, I’explicitation des taches et la
communication des représentations, que I'étudiant construit sa compétence de conception

(Figure 13).
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Figure 13. La situation d’apprentissage de conception (d’aprés Tortochot, 2012, p. 253)

Dans la situation d’enseignement-apprentissage de conception, les sujets produisent du
discours, des dialogues, des monologues. Les enseignants prescrivent des taches,
accompagnent les éleves qui, en retour, énoncent I’activité menée pendant la tache réalisée,
commentent les représentations réalisées, les artéfacts congus, etc.

Dans le cadre pédagogique, les états de représentation font I’objet d’énonciations plus
fréquentes qu’en situation professionnelle, qui conduisent a de nouvelles planifications des
taches de conception (2). Une telle « re-planification » des taches de conception par le
concepteur étudiant, mais aussi par I’enseignant, est facilitée par I'accés requis aux diverses

représentations de I'artéfact et aux discours qu’elles initient (2 bis). Parfois, les
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représentations échappent aux étudiants en ce sens que les enseignants s’emparent eux-
mémes de la tache de conception au détriment des étudiants. Le dessin permet de faire le
récit d’événements passés, de construire par I'imagination des situations nouvelles. Mais c’est
la parole, ce sont les mots qui autorisent le dialogue entre les divers interlocuteurs, les
« autres sujets » (5) et qui conditionnent fortement I’activité de conception. Ces langages sont
ainsi des « dits », des « écrits » et des « représentés », c’est-a-dire des types d’énoncés et de
représentations qui irriguent 'activité d’apprentissage de conception des éleves lorsqu’ils
congoivent et communiquent leurs modeles d’artéfact.

Tous les acteurs produisent du discours, des dialogues, des monologues, afin de participer
au projet conduit par le sujet concepteur. Tous les sujets extérieurs qui I’assistent fournissent
une partie essentielle des moyens externes de régulation de son activité. Ce complexe
d’interactions d’assistance n’exclut pas la dimension psychologique et individuelle d’un
pilotage réfléchi de sa propre activité (Lebahar, 2007). Pour Tortochot (2012), le dialogue
conduirait a la méta-conception, c’est-a-dire « a la possibilité de prendre de la distance dans
I"activité de conception, non plus seulement du c6té des connaissances (métaconnaissances),
mais du c6té de I’activité a proprement parler » (p.255).

Parmi les « sources de connaissances externes » les plus remarquables, Tortochot (2012)
constate qu’Internet est désormais un instrument trés développé et qu’a lui seul, il pourrait
regrouper tous les autres types de ressource. Il apparait surtout comme I'outil principal
d’accés a lI'information des étudiants (Tortochot, 2012).

La tendance didactique observée dans plusieurs enseignements professionnels du design
(Lebahar, 2001, Tortochot, 2012 ; Moineau, 2011, 2016) est « orientée vers une prise en
compte rationnelle des connaissances de conception, du fonctionnement cognitif de
I’étudiant et de son autonomie critique. » (Lebahar, 2001, p. 61.). Tortochot (2012) et Moineau
(2016) constatent un détachement significatif des savoirs enseignés avec I'activité réelle de
conception en design. Cet éloignement révéele une attitude pédagogique distancée, mais aussi
exploratoire, c’est-a-dire placée dans une « situation artificielle de conception » favorisant la
réflexion et I’expérimentation plutot que I'imitation d’une activité précise.

Dans cette partie, il a été question des taches de conception dans la situation
d’enseignement-apprentissage du design. Les taches sont prescrites, certes, mais elles

peuvent étre aussi observées, parce qu’elles génerent I'activité des étudiants qui apprennent
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a concevoir. Dans ce cas, elles sont réelles et elles donnent une idée plus précise de I'activité

d’apprentissage par |’écart entre la prescription et ce qu’il se passe réellement.
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2.5 Tache prescrite, réelle, effective et activité de conception en
situation d’enseignement-apprentissage en bac STD2A : jeux et
enjeux des dispositifs de formation

La dimension fondamentalement dialogique de I’action didactique ne peut se soustraire a
la dimension asymétrique des sous-systémes didactiques, (I’enseignant en sait plus que les
autres) parce que c’est une condition des possibles de I'apprentissage (Vygotski, 1978). Ainsi,
la nature des interactions que I'enseignant entretient avec ses éléves, va participer a la co-
construction du milieu (Félix & Joshua, 2002) et contribuer a définir la nature du processus
d’enseignement-apprentissage a I'ceuvre.

Lorsqu’il est question de taches d’apprentissage, il semble nécessaire de distinguer celles
qui sont réellement effectuées par I'éléve, de celles qui sont prescrites par I’enseignant.
Lorsqu’il est question de tache d’apprentissage de la conception, I’'enseignant ne peut pas
prescrire des taches de conception dont il pourrait prévoir préalablement leur
accomplissement réel. Il semble nécessaire de distinguer aussi celles qui sont effectives, c’est-
a-dire qui sont a effectuer parce qu’elles ont été programmeées, puis oubliées.

Dans le curriculum formel (Perrenoud, 1985), Il est question d’un dispositif idéel (Albero,
2010), le PROJET DAA. Dans le curriculum caché, il est question du dispositif vécu par I'éléve,
des interactions qu’il entretient avec les ressources qu’il a a disposition (les siennes, celles de
la situation, celles qu’il va chercher), entre les représentations qu’il a de la situation et celles
de I’enseignant qui I’a congue.

Ces constats précisent les questionnements de cette recherche.

- Le dispositif idéel s’appuie-t-il sur les représentations de I'activité de conception construite

par la prescription ?

- Sur quelle représentation de la situation s’appuient les dispositifs fonctionnels, situation

didactique ou situation certificative ? Les questions de dévolution de la tache sont tributaires

du dispositif mis en place par les enseignants. Le dispositif établit-il une « analogie » a une
situation « prototypique » au sens de Sensevy, (2001) ? Quelle est la nature des médiations
gue les enseignants développent pour permettre que le « jeu » fonctionne.

L'intérét de cette thése pour I'activité de conception, et la maniére dont on I'enseigne, a

conduit, d’'une part, a caractériser la situation didactique de conception, et d’autre part, a

définir des priorités dans le complexe d’interactions centré sur le SC étudiant. Dans la situation

PROJET DAA, la question d’une activité d’apprentissage de la conception, similaire a celle



observée chez les étudiants designer est posée. L’enseignant prescrit-il des taches qui
orientent, voire controlent I’activité de I'éleve, le poussant a interagir avec les différents poles
de la situation (ses compétences, les sources de connaissance externes, les moyens de
représentation et de communication) et avec lui-méme ? Quel est le motif des interactions
dialogiques que I’enseignant entretient avec I'éleve ? Pour I'éléve, quelles sont les finalités

des représentations d’artéfact qu’il produit ?
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3 Le projet pour communiquer des intentions ou pour
évaluer les compétences ?

Le troisieme chapitre tente de mieux cerner ce qui pourrait caractériser le statut de la
situation PROJET DAA, a la fois situation d’enseignement-apprentissage et situation
certificative.

Tout d’abord nous étudions les fondements épistémologiques développés par les
recherches en design et les difficultés a caractériser une activité de référence du design
révélant ainsi les problématiques liées a son apprentissage. Puis une analyse curriculaire
(Tortochot, 2008) montre la diversité des approches envisagées dans I'enseignement dans le
curriculum de I'éleve scolarisé en France. Ensuite, nous regardons, le projet en tant que
démarche en général et plus spécifiguement en tant que démarche d’apprentissage,
constituant aujourd’hui un marqueur fort du curriculum du lycée et dans lequel s’inscrit la
réforme du curriculum DAA.

Puis nous nous intéressons a la notion de compétence ainsi qu’a son évaluation parce que
« c’est précisément par |’évaluation que “I’énigme de la compétence” (Dolz & Ollagnier 2002)
semble pouvoir étre saisie » (Butlen & Dolz, 2015, p. 6). Enfin, nous portons un regard sur les

compétences de conception observées chez les designers et les étudiants qui apprennent ale

devenir.



3.1 Design : une discipline ancrée dans le projet

Un premier point regarde les approches plurielles qui caractérise le projet de design. Un
second point souligne les questions que pose sa transposition didactique et montre comment
I’enseignement du design, dans le curriculum de I’éléve scolarisé en France, se caractérise par

une approche de la conception d’artéfact.

3.1.1 Le design : un dialogue avec la situation

Etymologiquement, design signifie projet et historiquement cette pratique est ancrée
dans cette notion en réaction aux conséquences de la deuxiéme révolution industrielle au
XIXéme siecle. En Angleterre, on pourrait citer par exemple le projet de William Morris et du
mouvement Arts & Crafts cherchant a lutter contre une « disparition de I'instinct de beauté »
(Morris, 2012, p.59) et a libérer I’homme et la société de « I'aliénation machinique » (Zaidi,
2014, p.44). Ainsi, la notion de projet se positionne dans les fondements de la discipline du
design.

Sur quels fondements épistémologiques s’appuie le projet en design ? De nombreuses
recherches sur les pratiques du design se sont concentrées sur les méthodes de mise en ceuvre
par la conception, ce en quoi elles se distinguent des autres démarches de projet scientifique,
artistique et dans quel but.

Dans « Les sciences de I'artificiel », Simon (1969-1996) présente le design comme une
méthode scientifique, une « science de la conception » au service de la résolution de

problémes, « problem solving ». Visser (2009) note :

Simon est un précurseur quand il énonce dans la premiéere édition des sciences of the
artificial (Simon, 1969/1996) que la conception n’est pas une activité propre a des
ingénieurs. Il sagit d’un type particulier d’activité cognitive qui n’est pas réservée a des
personnes dont la profession est « concepteur ». Aujourd’hui, cette position est adoptée
par la plupart des chercheurs en ergonomie cognitive de la conception, qui définissent une
activité en termes des structures cognitives mises en ceuvre plutét qu’en termes du statut
— socioprofessionnel ou autre — de la personne qui les réalise (p. 64).

A la suite de la publication de Simon, Rittel et Webber (1973) qualifient les problemes que
le design est supposé résoudre de « wicked problems », perfides, méchants, malicieux. Il
démontre que l'application stricte de méthodes scientifiques se heurte au nécessaire dialogue

entre les différentes parties impliquées dans la situation. Une des taches du designer serait

d"instaurer le dialogue entre les différentes parties impliquées dans la situation. Les contours



de ces échanges entre disciplines scientifiques et design ont été tracés par N. Cross (“Designer
Ways of Knowing : design Discipline versus Design Science” (Cross, 2001)). Bien que les
designers puisent leur méthodologie dans les méthodes scientifiques, il n'en demeure pas
moins une discipline que Cross (2001) propose d'appeler « a designerly way of knowing ».
Cette expression désigne une fagcon de penser, de comprendre et de concevoir qui serait
spécifique au design. Vilém Flusser (2002) a tenté de définir le design a partir de la langue
anglaise. Selon lui, le design signifie en tant que substantif, non seulement « projet, plan,
dessein, intention, objectif » (p.7) mais aussi « mauvaise intention, conspiration » (idem). En
tant que verbe, to design, signifie « manigancer, simuler, ébaucher, esquisser, donner forme »
et aussi « procéder de facon stratégique ». Le design serait une action visant a « dé-signer »
guelque chose, « lui 6ter son signe ». Comme le remarque Tortochot (2012), Flusser regarde

I"activité projective comme un empéchement. Et aussi comme une opportunité de projeter :

« S’agissant des objets usuels, en effet, on peut se demander d’ou et a quelles fins ils
ont été jetés sur le chemin (dans le cas d’autres objets, une telle question n’a aucun sens).
Et la réponse a cette question est la suivante : ils ont été pro jetés sur notre chemin par
ceux qui nous ont précédés. Ce sont ces projets qu’il me faut pour avancer, et qui
m’empéchent d’avancer. Pour m’évader de ce cercle infernal, je fais moi-méme des projets,
des plans : je jette moi-méme des objets usuels sur le chemin d’autres que moi. Quelle
forme dois-je donner a ces projets pour que ceux qui viendront aprés moi puissent les
utiliser aux fins de leur propre progression et soient aussi peu génés que possible dans celle-
ci ? C'est une question tout a la fois politique et esthétique, et le cceur méme de la
problématique du design, de la forme a donner aux objets. » (Flusser, 2002, p. 34.)

Depuis le projet initial de William Morris (Arts and Crafts) ou celui de la réforme de I’école
du Bauhaus, la nature des origines artistiques du design reléve d’une difficulté intrinséque a
affirmer son autonomie et son champ d’action par rapport a I'art. Si on se place au XX|®me
siecle et du coté des acteurs de la profession, I’exposition lilloise de 2004 du collectif Droog
design « Design etc., Open Borders » marque cette volonté de décloisonner les frontieres
entre les diverses disciplines et de dépasser I'opposition conventionnelle entre ceuvre,
procédé et produit. Si pour ce collectif de designers, le design est central dans cette
interdisciplinarité, pour le duo de designers britanniques Dunne & Raby, il ny a pas
d’ambiguité : « le fait d’étre artiste ou designer modifie le terrain économique et les structures
organisationnelles sur lesquels vous opérez » (Midal, 2016, p.186).

La dimension prospective du design et |la responsabilité sociale et morale du designer ont
été cristallisées par V. Papanek (1984) dans son ouvrage « Design for the Real World : Human

Ecology and Social Change » : « Oui, le designer doit étre conscient de sa responsabilité sociale
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et morale. Le design, en effet, est I'outil le plus efficace que 'lhomme n’ait jamais eu pour
modeler ses produits, son environnement et, par extension, sa propre personnalité. Ainsi
armé, le designer doit analyser le passé tout comme les conséquences prévisibles de ses
actes » (Papanek, 1984, p.126). Mais il ajoute aussi que “le design sous-tend toute activité
humaine. La préparation de toute action en vue d’une fin désirée est une démarche de
design ».

Ces conceptions ne sont finalement pas trés éloignées de la définition proposée par

Moholy Nagy (1993) en 1925, pour qui le design serait « une attitude pas une profession » :

Il [le design] représente une tache complexe qui nécessite d'intégrer aussi bien des
critéres technologiques, sociaux et économiques que des données biologiques et les effets
psychophysiques produits par les matériaux, les formes, les couleurs, les volumes et les
relations spatiales. Faire du design c'est penser en termes de relations. C'est appréhender
le cadre et le coeur des choses, les buts immédiats aussi bien que les buts ultimes, dans le
sens biologique du terme en tout cas. C'est ancrer la spécificité d'une tache dans une
globalité complexe. (...) Il faut faire en sorte désormais que la notion de design et la
profession du designer ne soit pas associée a une spécialité, mais a un certain esprit
d'ingéniosité et d'inventivité, globalement valable, permettant de considérer des projets
non plus isolément mais en relation avec les besoins de I'individu et de la communauté. (p.
278)

La citation de Moholy Nagy ne doit pas pour autant entrainer d’ambiguité. Le design est
bien une profession, une profession du projet et il apparait difficile de Iui donner une
représentation pertinente a des acteurs qui lui sont extérieurs (Moineau, 2016). Comme le
remarque Zaidi (2014), « le design a toujours le plus grand mal a se définir malgré toutes les
représentations et les classifications convenues et logiques qui s’offrent a lui dans le cadre du
projet » (Zaidi, 2014, p. 45). Selon Champy (2011), cette profession se distinguerait par les

caractéristiques du modele produit :

La construction se distingue de I’architecture par la faiblesse de I'ambition esthétique.
La sculpture produit des objets dépourvus d’utilité et, le plus souvent, de localisation fixe.
Les réalisations du design industriel et plus largement des arts appliqués satisfont aux deux
conditions de la fonctionnalité et de I'esthétique, mais elles se distinguent de I'architecture
par leur mobilité, qui a pour conséquence leur reproductibilité (Champy, 2011, p. 114).

Cette attitude « globale » d'invention, cette maniere de penser et d'agir dans un
environnement complexe ferait ainsi du design une discipline fondée sur un « apprentissage

des situations » et non plus seulement un « apprentissage de savoirs » (Mayen, 2012).

87



3.1.2 L’enseignement du design dans le curriculum de I'éléve scolarisé en

France.

Une activité de conception non transposée

De maniére commune, design est souvent utilisé pour qualifier des objets, « c’est
design... ». Et, aujourd’hui encore en France, par exemple, linstitution entretient ce
flottement entre substantif et adjectif dans I’appellation de I’enseignement d’exploration en
classe de seconde « Création et culture design » (CCD). Méme si le « programme », ce que
lisent les enseignants, précise que cet enseignement « permet une approche pratique et
sensible des champs de la création industrielle et artisanale » (MEN, 2010, p. 1), pour les
éléves et pour leurs parents, il existerait une création design et une culture design.

Avant la réforme des lycées en 2010, il n’est question que d’arts appliqués. Les querelles
de langage dont le terme « design » a fait I'objet, témoignent d’une résistance au concept
méme, en tant que méconnaissance des pratiques qu’il recouvre. Le double sens de cet
anglicisme — paradoxalement issu du vieux francais « desseing » (1556) qui signifiait a la fois
« dessin » et « projet » - accentue la difficulté, en France a cerner ses champs d’application.
Ce n’est que vers 1965 que le mot « design » fait son apparition en France, attribué a la plume
du journaliste Gilles de Bure et remplace la locution « esthétique industrielle ». Douze ans plus
tard, en 1983, le Journal Officiel publie une liste de termes francisés dans laquelle « design »
et « designer » sont respectivement remplacés par « stylique » et « stylicien ». Le langage
courant ne suivra pas mais le mot « design » restera longtemps associé a un domaine
spécifique, en renvoyant a la conception d’objets fabriqués industriellement, et sera méme
parfois employé comme synonyme de « mobilier » (Jolland-Kneebone,, 1987).

La représentation sociale du « designer-dessinateur » situe par défaut le designer entre
deux groupes professionnels plus identifiés et mieux structurés : les artistes et les ingénieurs.
Cette représentation sociale prégnante est paradoxalement ou logiqguement présente au sein
méme des organismes de formation au design. Ainsi Tortochot (2007), cherchant a faire
établir une définition de l'activité du designer par ceux-la mémes qui forment de futurs
professionnels, a interrogé des enseignants et des inspecteurs d’AA sur leurs représentations
du design. Parmi des représentations assez disparates, celle de la création de beaux objets
utiles semble faire consensus (idem, p. 104), et pourrait caricaturalement étre instaurée en

activité de référence.
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L’activité du designer renvoie a des pratiques sociales de référence (Durey & Martinand,
1994) et a une démarche affirmée par les entreprises qui 'utilisent pour ajouter une valeur
humaine a 'objet technique. Le passage de ces pratiques aux savoirs enseignés, autrement
dit la transposition didactique des activités du design, n’est pas chose facile. En dehors des
textes édités par linstitution (programmes, référentiels, notes, circulaires, etc.), les
pédagogues du design sont obligés de faire appel, en plus des textes institutionnels,
empiriguement, a des pratiques de référence extraites ou induites de scénes ou de terrains
professionnels qu’ils ont pu observer, gu’ils connaissent pour les pratiquer, qu’ils ont
découverts par la littérature disponible sur le sujet, ou, tout simplement, qu’ils imaginent
(Tortochot & Lebahar, 2008). Et en dehors des formations professionnelles comme les BTS ou
les diplomes supérieurs d’AA (DSAA), I'activité de conception du design n’est pas transposée.
Aussi, il faut considérer toutes les introductions de la notion du design dans les curriculums

comme une forme d’initiation, comme le montre la diversité des approches au sein de I'école.

Enseigner le design a travers I'artéfact ?

L'enseignement du design se caractérise par une approche de la conception d’artéfact. Il
a été introduit dans le cadre de la discipline des arts appliqués (AA), au travers d’'un
enseignement a finalité professionnelle, avec des BTS. De 1996 a 2010, le baccalauréat
Sciences et techniques industrielles (STI), spécialité AA, conforte deux dimensions. La
premiére est généraliste, se caractérisant par « l'interaction d’une culture générale et de
cultures d’ordre plastique, technique et technologique [et] tend a développer des
comportements de curiosité et de création » (ministére de I’Education nationale [MEN], 1997,
p. 5). Elle est complétée par une dimension propédeutique qui permet a I’éléve « de prendre
connaissance de la spécificité du “design” et donc de se décider en connaissance de cause
pour la poursuite des études » (MEN, 1996, p. 2667). Ces deux dimensions se retrouvent dans
la réforme du curriculum DAA.

Une analyse curriculaire (Tortochot, 2008), que nous reprenons ici, montre que
I’enseignement du design est présent a tous les niveaux du curriculum de I’éléve scolarisé en
France. Le design, en tant qu’activité, a fait son entrée dans l'institution, et a gagné une place
par la marge : la sensibilisation, l'initiation.

Deés I'école maternelle, 'initiation commence :
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Les enfants découvrent les objets techniques usuels (lampe de poche, téléphone,
ordinateur, ...) et comprennent leur usage et leur fonctionnement : a quoi servent ces
objets, comment on les utilise. [...] lls fabriquent des objets en utilisant des matériaux
divers, choisissent des outils et des techniques adaptés au projet (MEN, 2008a, p.3).

La dimension de découverte de I'objet technique est confirmée par la phase exploratoire
et conceptuelle de découverte et de fabrication. A I'école primaire, c’est le projet de
programme d’histoire des arts qui prend le relai. Il concerne I'ensemble du cursus de |'éléve,
depuis le cours préparatoire jusqu’au bac et couvre I'Histoire par thémes, comme par
exemple : « le métal avec un objet technique ouvragé (arme, horloge, loupe, sextant...) ; [...]
le design : une lampe, une chaise ; le graphisme : une affiche » (MEN, 20083, p. 19).

Pour le college, le design échoit de maniere détournée a deux enseignements qui n’ont
pas de lien avec la discipline des AA, la technologie et les arts plastiques (AP). Ni la notion, ni
les pratiques sociales du design ne sont exprimées dans le programme de technologie qui :
« [...] apporte a I'éléve les méthodes et les connaissances nécessaires pour comprendre et
maitriser le fonctionnement des produits [...]. || apporte aussi des connaissances et des
compétences relatives a la conception et a la réalisation de produits » (MEN, 2008b, p. 2).

Pour les AP, le design est abordé dans une approche concomitante de I'objet et de

I'ceuvre :

Les éleves de sixieme découvrent le potentiel d’expression offert par le caractere
concret, matériel de I'objet. [...] Par la fabrication, la représentation, I'observation et
I"analyse, les éleves apprennent a différencier I'objet usuel de I'objet d’art et des ceuvres
(MEN, 2008b, p. 4).

On trouve aussi cette précision qui rappelle le programme de I'école primaire : « La classe
de sixiéme est consacrée a des investigations multiples invitant toutes a établir une relation
sensible aux objets, par leur fabrication, leur représentation, et leur mise en espace » (MEN,
2008b, p. 6).

Le design n’est pas nommé ; il est sous-jacent. L'objet est abordé par la technique et I'art,
séparément. Cette situation conduit a la proposition d’un projet de technologie en classe de
troisiéme : un travail collaboratif entre la technologie et les AP (idem, p. 21). Mais en I'absence
de référence aux pratiques sociales du design, le projet suggére un retour aux vieux débats
sur la relation entre I'artiste et I'ingénieur, comme si les AA n’avaient jamais existé, comme
s’il s’agissait d’un simulacre de conception d’artefact par agencement forcé de la technique et

de l'art.
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Au lycée général, le programme du baccalauréat scientifique « Sciences de I'ingénieur »

introduit des notions sur I'objet a travers les collaborations pluridisciplinaires de conception :
L’élaboration par I'homme de produits réalisant des fonctions matérielles ou virtuelles
exige, pour les concevoir, les fabriquer et en obtenir les performances attendues, des
compétences scientifiques et pluritechniques alliées a une compréhension approfondie des
principes qui les gouvernent. [...] Par leur implication dans I’'ensemble de I'activité humaine,
les sciences de I'ingénieur sont en interdépendance avec les sciences de la nature, les

sciences économiques et les sciences humaines, dont elles exploitent les lois et les
méthodes tout en contribuant a leur développement (MEN, 2001, p. 71).

Dans cette introduction de notions liées a I'activité de conception, le design n’est pas
absent.
Au lycée professionnel, le programme d’AA et culture artistique du CAP a été défini de la

maniére suivante :

[...] Il se propose de donner aux éleves les moyens de développer une attitude
informée, curieuse, critique et vigilante portant sur leur environnement quotidien ; de
réfléchir au produit, a sa conception, a son adaptation aux besoins de la société ; d’affiner
leur sensibilité a l’'urbanisme, a I'image, a la communication (MEN, 2002, p. 6).

En paralléle, cet enseignement est prescrit dans le bac professionnel et est introduit ainsi :

Il s’agit de conduire les éleves a: développer une attitude informée, vigilante et
critique sur leur environnement quotidien en affinant leur sensibilité a I'urbanisme, a
I'image, a la communication ; [...] réfléchir au sens que porte un objet manufacturé, aux
raisons qui conditionnent sa conception, a son adaptation aux besoins de la société (MEN,
2008c, p. 2).

On parle donc de la conception sans I’exercer. L’analyse comparative de ces curriculums,
a travers la question de I'objet technique, est un moyen de faire émerger les enjeux du design
enseigné a |'école. Cette analyse montre que les objectifs different selon les situations
didactiques, ce qui pose la question de I’existence d’un projet éducatif global. Par exemple, il
est possible de distinguer deux approches. La premiére est préconisée a I'école primaire
comme une approche historique et sensible de I'objet ; la seconde, au college, s’appuie sur
une analyse technique, croisée avec une approche esthétique. D’une certaine maniére, c’est
ce qui était réalisé par la spécialité arts appliqués (bac STI) avec ses finalités de poursuite
d’études (BTS). De la méme facon, I’enseignement concu comme une ouverture au design qui
accompagne le projet du bac professionnel en trois ans ou qui irrigue déja le CAP, compléte le

paysage des formations. Il semble exister un projet social sous-jacent qui dit son intention de
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donner des outils pour mieux appréhender la consommation et I'abondance d’objets

techniques. Une question de pose alors : pourquoi faire ?
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3.2 Le projet : engagement, planification, expérience

Dans cette partie, le projet est appréhendé en tant que démarche en général et plus

spécifiqguement en tant que démarche d’apprentissage.

3.2.1 Une notion plurielle et située

Un rapide tour d’horizon de I’évolution de cette notion rend compte de la pluralité des
points de vue adoptés et de leurs interactions.

L’étymologie'? trouve son origine dans le projet architectural issu de '"humanisme de la
Renaissance et aux techniques de représentation en perspective initiées par Brunelleschi : une
matérialisation d’une pensée intentionnelle, une construction future, lui permettant de la
simuler a lui-méme, de la communiquer a autrui puis de guider sa réalisation concréte. Dés
son origine, la notion de projet, impulsée par des changements techniques a montré ce souci
a la fois d’unifier et de distinguer deux temps, celui de la conception et celui de la réalisation :
disegno interno et disegno externo en italien, dessein et dessin en francais et plus
syncrétiguement design en anglais. Cette premiere définition révéle la dimension
d’anticipation que suggeére la planification.

C'est premiérement une intention philosophique ou politique, une visée, affirmant, de
facon toujours, nécessairement, indéterminée, des valeurs en quéte de réalisation. (...)
C'est seulement ensuite la traduction stratégique, opératoire, mesurée, déterminée d’une

telle visée. (...) le projet est la préfiguration la plus exacte possible, (...) donc déterminée et
définie, de ce qu’on anticipe. (Ardoino & Berger, 1989).

Lorsqu’a la fin du XVII®™e siécle les Anglais empruntent au vieux francais le terme
« project », c’est pour définir un nouveau champ sémantique associé aux changements
sociaux et synonyme de progrés. Le siécle des Lumiéres interroge le devenir des sociétés de
maniére rationnelle, ouvrant la voie a des réformes sociales et économiques, des projets

éducatifs et politiques.

12 « idée qu’on met en avant ; un plan proposé pour réaliser cette idée ». (1470), « dessin qui représente en
plan, coupe... d'un batiment a exécuter conformément aux intentions de celui qui fait batir, ou I'ensemble d’un
édifice d’aprés un programme donné » (1529), une « premiére ébauche, premiére rédaction destinée a étre

amendée » (1637).



C’est avec l'idéalisme allemand que s’initie le déplacement de la dimension collective du
projet vers son approche individuelle ouvrant la voie a la phénoménologie et a
I’existentialisme. Pour Husserl, la conscience est toujours visée intentionnelle d’un objet. Pour
les philosophes existentialistes, le projet est « ce vers quoi ’homme tend et qui constitue son
étre véritable » (Sartre, 1943). Pour Heidegger (1927/1986), ce serait ce qui le préoccupe, une
condition existentielle permettant au sujet de demeurer en permanence en projet et de ne
pas tomber dans la facilité.

Le projet se caractérise par un but, une mise a I'épreuve de I'idée (Peirce, 1879) et rejoint
la double signification de dessin : il traduit a la fois une « conduite éminemment personnelle »
et « relationnelle » (Boutinet, 2014, p.5), un plan d’action qu’il s’agit de mettre en ceuvre. Il
introduit que dans chaque projet tout est a construire, et dans ce tout il y a la maniéere dont
le sujet envisage d’éprouver I'idée dans une situation réelle. Cette approche pragmatique
focalise I'expérience au centre du projet déplacant la dimension productive du projet vers la
dimension constructive du sujet et renvoie le projet au motif de I'activité (Leontiev, 1975). Un
projet est « de l'ordre du paradigme valorisant I'activité concrete et organisée d’un sujet
soucieux de se donner un but et les moyens adaptés pour I'atteindre » (Champy & Etévé,
2005).

Ainsi, le projet se caractérise sous trois aspects, existentiel (I'engagement du sujet),
méthodologique (la planification nécessaire) et opératoire (I’aspect matériel de cette
réalisation). Et puis il y a le résultat, « une matérialisation de I'intention, qui en se réalisant
cesse d’exister comme telle » (Boutinet, 2005). Dés lors, son « exécution », sa « réalisation »,
termes antonymes de « projet », gardent la trace de cette idée mais masquent une partie du

projet.

3.2.2 Enseigner le design a travers le projet ?

Au tournant du XXléme siécle, de nombreux rapports motivent la décision institutionnelle
de rénover la filiere technologique par un constat de manque de lisibilité et d’attractivité par
rapport aux autres filieres générales et professionnelles. L’apprentissage par projet, commun
a la pédagogie de toutes les séries technologiques, constitue le marqueur fort de la réforme.

C’est dans ce contexte que le curriculum DAA est réécrit.
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Les approches pédagogiques ancrées dans le projet

Le projet en tant que démarche d’apprentissage est organisé et théorisé dans les
curriculum anglo-saxon et nord-américain sous I'influence de Dewey : le « learning by doing »
est une méthode qui consiste a apprendre dans et par I’action. L’expérience est au cceur des
apprentissages (experiential learning), des activités intentionnelles dans lesquelles
I"apprenant s’implique sans réserve « wholehearted purposeful activity » (Kilpatrick, 1921).
Ces approches pédagogiques fondées sur le projet reléevent du paradigme socio-
constructiviste : la construction de sens au travers des situations proposées aux éléves et
I"articulation tache-activité telle qu’elle a été étudiée dans la théorie de I'activité.

L’apprentissage fondé sur I'investigation « inquiry-based learning » peut étre illustré dans
le systeme éducatif francais, par la démarche d’investigation mise en place dans les
enseignements scientifique et technologique au college (MEN, 2005 ; MEN, 2008). La réforme
a pour ambition de placer les éléves en position de chercheur. Les enseignements s’appuient
sur une démarche commune, « une transposition de la pratique sociale du chercheur
employée pour la construction des savoirs » (Coupaud et Castéra, 2014, p.123) et sur le savoir
de ces disciplines. Bien que linvestigation appartienne aux méthodes scientifiques, la
démarche d’investigation en classe, appartient aux savoirs a enseigner, qui une fois
transposés, n’est pas le savoir savant (Boilevin, 2013). L’étude de Coupaud et Castéra (2014)
indigue que du point de vue épistémologique, la démarche d’investigation peut étre définie
comme une démarche d’apprentissage amenant I'éleve « a se poser des questions pour
découvrir et comprendre le monde qui lI'entoure et ainsi accéder a de nouvelles
connaissances ». |l s’agit de développer chez les éleves des compétences liées au
développement de la culture scientifique et technologique telles 'autonomie, la curiosité et
I'initiative de I’éleve.

Cependant, du point de vue des praticiens, cette méme étude révéele que « les enseignants
des disciplines différentes ne possédent pas les mémes représentations des démarches
d’investigation et les assimilent plutét a des démarches mettant en avant la notion de
situation probléme » (Coupaud et Castéra, p.128). Autrement dit, les enseignants
assimileraient la démarche d’investigation a un apprentissage par la résolution de problémes
« problem-based learning » plus centré sur la discipline enseignée et qui s’intéresse davantage

a l'acquisition qu’a I"application de connaissances. Cette représentation est induite dans les
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prescriptions institutionnelles, comme le souligne Ginestié (2008) pour I’enseignement

technologique au collége :

Les rédacteurs des programmes d’enseignement et tous ceux qui vont élaborer des
documents d’accompagnement de ces programmes vont veiller a ce que leurs propositions
orientent, voire prescrivent, les activités des éléves. (...) Dans de nombreux cas, cette
structuration de I'activité va prendre le pas sur une structuration des apprentissages et
donc sur une structuration des connaissances (Ginestié, 2005a). De fait, les prescriptions
institutionnelles vont fortement induire la matiere a enseigner et la maniére de I’enseigner
(Ginestié, 2008, p.1)

D’autres démarches d’apprentissage par projet ont fait I'objet d’études scientifiques.
L'apprentissage par étude de cas « cased-based learning » est une forme particuliere
d’apprentissage par résolution de problemes pour certains auteurs (Savery, 2006).
L'apprentissage par la conception « design-based learning» consiste a développer
I'apprentissage en concevant et réalisant un produit final. L’apprentissage se fait par essais-
erreurs suite a I’évaluation de I’objet en construction a plusieurs moments de sa réalisation.
L'apprentissage par projet, Project-based Learning (PBL), est axé sur des questions ou des
problémes qui « poussent » les éléves a rencontrer (et a lutter avec) les concepts et principes
fondamentaux d’une discipline. But et moyens ne sont pas prédéterminés et ces
caractéristiques conferent un sentiment d’authenticité aux apprenants.

Une autre dimension de I'apprentissage par projet est apportée par Proulx (2004) qui le
définit comme un apprentissage collaboratif et coopératif : il s’appuie sur les possibilités
gu’offre un décloisonnement des disciplines permettant de développer des compétences
transversales a plusieurs niveaux. Du coté des enseignants, il s’inscrit dans une réflexion et
des initiatives d’acteurs autour d’un projet d’établissement et augmente les compétences
pédagogiques de ceux qui le mettent en ceuvre (Mettas et Constantinou, 2008). Du c6té des
apprenants, il est une source de motivation (Proulx, 2004), il développe les aptitudes
personnelles et permet d’acquérir des méthodes de travail notamment pour la résolution de
problémes (Mettas et Constantinou, 2008). Le sujet engagé dans une situation de probléme
doit transformer un état initial de représentation du probléme en un état final désiré. « Celui
quirésout le probléeme, a une interprétation de ces informations — exactement I'interprétation
gui nous conduit a en qualifier une partie comme but, et une autre comme condition... »

(Newell & Simon, 1972, p.73).
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L’apprentissage par projet : interdisciplinarité et intégration

Les approches pédagogiques ancrées dans le projet relévent de conceptions différentes
en matiére d’apprentissage, I'une centrée d’abord sur le savoir a enseigner (le pble objet) et
donc surla/les discipline(s) d’enseignement et I'autre axée davantage sur |’attention porté sur
la personne en situation d’apprentissage (le pole sujet), I'une assurée a partir du savoir, I'autre
a partir du savoir-étre et du savoir-faire, ce que Lenoir et Sauvé (1998) distingue par
interdisciplinarité et intégration, deux approches complémentaires de la démarche

d’apprentissage par projet :

Si l'interdisciplinarité scolaire implique une centration sur I'objet (interdisciplinarité
curriculaire), sur le rapport a l'objet de la part de Il'enseignant (l'interdisciplinarité
didactique qui fait appel a un choix de modeles didactiques interdisciplinaires) et sur le
rapport en classe aux processus d'apprentissage des éleves (l'interdisciplinarité
pédagogique en tant qu'actualisation de l'interdisciplinarité didactique dans un processus
de rétroaction constante), l'intégration, quant a elle, implique une centration sur les
acteurs humains, a la fois sur le sujet apprenant et sur I'enseignant formateur. (Lenoir &
Sauvé, 1998, p.123)

L'interdisciplinarité (celle qui porte sur les savoirs scolaires, le péle objet) est appréhendée
sous l'angle de ses enjeux épistémologiques et non pas du point de vue fonctionnel.
L'intégration concerne avant tout les dimensions interactives qui relient d’abord les sujets
apprenants aux objets d’apprentissage (les processus et les finalités des apprentissages), mais

également I'enseignant, en tant que médiateur, a ce rapport « sujet-objet ».

Mioduser & Betzer (2008) mettent en évidence que dans les cours de Design &
Technology, I'apprentissage par projet fait émerger des modes spécifiques de conception et
de travail chez les individus et au sein des groupes constitués. Selon Wrigley (1998), ce modele
d’apprentissage permet d’enseigner la conception collaborative comme une « connaissance
en action ». Parce qu’il nécessite que I'apprenant mette en relation et utilise différentes
formes de savoirs (abstraites, visuelles, verbales), le projet peut aider a visualiser les
interactions entre des concepts difficiles et faciliter les changements conceptuels et la
construction de modeéles mentaux pour mieux appréhender ces concepts (Helle, Tynjala, &
Olkinuora, 2006). Larcher et Crindal (2004) montrent comment I'apprentissage par projet

permet une « structuration des connaissances » qu’ils désignent comme le processus « dans

lequel chaque éleve est engagé pour comparer, trier, organiser, approfondir des énoncés
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hétérogenes d’origines non controlées ». Par exemple, le bac STD2A est structuré sur ce type
d’approche. Il préconise des méthodes et des outils qui génerent des activités de tri,
d’organisation et d’approfondissement de connaissances en lien avec des questions de

design®3.

13 parmi les enseignements prescrits dans le programme du bac STD2A, le pdle transversal « Outils et
méthodes » est défini comme suit : « Ce pdle vise a développer les outils instrumentaux qui permettent a I'éleve
de s’inscrire dans une dynamique exploratoire, d’engager des démarches d’analyse, d’investigation, et de
questionnement, d’exploiter des procédés d’expérimentations et de manipulations, d’utiliser des moyens de
communication adaptés et d’évaluer les résultats opérés. L'existence de ce pdle conduit I'éleve a acquérir les
outils méthodologiques fondamentaux nécessaires a |‘appropriation des savoirs, a I'émergence d’une

distanciation critique et a la construction progressive de son autonomie. » MEN, 2011b, p.18).
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3.3 La compétence de conception: d'un état « désiré » a un état
« final »

Dans le systeme éducatif frangais actuel et notamment dans le cadre de la réforme du
lycée, I'orientation « cognitiviste », ou le savoir enseigné est instrumental et transférable a
des domaines autres que ceux ou il a été appris, (Jackson, 1992), se traduit par un
déplacement du savoir vers la compétence et déstabilise en partie I'orientation « scolaire
rationnelle » précédente du curriculum (idem), cloisonnée en disciplines distinctes et leur
didactique singuliére. La notion de compétence, dans les champs de la pédagogie, est
polysémique et, si elle est au centre d’une littérature abondante, elle suscite bien des réserves
(Butlen & Dolz, 2015). Ces réserves reposent sur la multiplicité des définitions en fonction du
contexte mais aussi des champs théoriques. Un premier point tente de clarifier le concept flou
de compétence. Nous en soulignons la dimension située et la dimension instrumentale et
étudions sa pertinence pour comprendre les processus de conceptualisation d’un sujet
confronté a une situation. Un second point regarde la compétence du point de vue de son

évaluation.

3.3.1 La compétence : une forme opératoire de connaissance dans une

classe de situation

Une approche située de la compétence

Empruntée au monde professionnel et adaptée a I’enseignement scolaire, la compétence
renvoie autant a des ressources a mobiliser dans une situation particuliere qu’a une
performance. Jonnaert (2009), dans une perspective socioconstructiviste des compétences,
considére les situations comme « [...] a la fois |a source et le critére de la connaissance et des
compétences » (p. 81) et de ce fait « point de départ des activités d’apprentissage » (p. 7). La
notion de compétence peut aussi étre abordée comme un construit social mis en ceuvre dans
des dispositifs sociaux, le prescrit du programme du bac STD2A par exemple, ol son jugement
est empreint d’un regard normatif (Tardif, 2006) sur le résultat d’'une (des) actions de
personnes dans une situation. La compétence « prescriptive » (Jonnaert, 2003), est un repére
pour I’enseignant, un état « désiré » de compétence (Lebahar, 2001, 2007) que I’éleve doit

acqueérir.



Le fait qu’elle soit toujours associée a une situation met I'accent sur les déterminants
environnementaux de la compétence. Ainsi, pour ces auteurs, la compétence se développe au
cours du traitement de la situation et est construite lorsque celui-ci est achevé. C'est la
compétence « effective » (Jonnaert, 2003), qui fait référence a I’état final de compétence
(Lebahar, 2001, 2007). Ce n’est pas forcément I'état désiré mais il fait référence a celui-ci.
Cette acception met en valeur I'aspect dynamique, et non déterministe, de la compétence. La
compétence devient alors le produit d’un « processus de relation au réel », processus « itératif
et progressif » (Tardif, 2006), « processus temporel, complexe, dynamique, dialectique et
constructif du traitement d’une situation » (Albero & Nagels, 2011), mais n’est pas ce
processus (Jonnaert, 2011). Ainsi, la compétence est construite par le sujet selon un processus

ou:

— elle est relative a une situation dans laquelle elle s’exerce ;
— elle s’appuie sur des ressources que le sujet en situation mobilise ;

— elle est fondée sur les actions qu’il méne.

Ce qui est en jeu dans la compétence, c’est la maniére dont I'apprenant utilise les
ressources qu’il a a disposition (les siennes, celles de la situation) et celles qu’il va chercher
pour agir avec la situation. Autrement dit, dans une situation d’apprentissage, |'apprenant
produit les conditions et les moyens de son activité future (Lebahar, 2009). Ce qui rend
complexe lidentification et la caractérisation d’'une compétence, c’est son caractere
dynamique d’organisation et d’activation d’'un ensemble de ressources. Pour construire une
situation didactique de conception, caractérisée comme « simulée » parce que construite par
I’enseignant, ce dernier s’appuie sur un état de compétence « désiré » (Lebahar, 2001, 2007),
gu’il est censé définir au regard du développement cognitif de I'éleve et d’'une activité de
référence identifiée.

Pour Perrenoud (1999), la compétence n’est pas assimilable a des savoirs ou a des savoir-
faire parce qu’ils sont a considérer comme des ressources. La compétence se construit grace
a la mobilisation de ces ressources, et selon des « opérations mentales complexes »,
permettant d’adapter I'action a une situation singuliere. En ce sens, la compétence doit
« mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a un type de situations » (Perrenoud,
1999, p. 17). Ce sont les instruments cognitifs que I'éléve élabore pour répondre a la

prescription des enseignants : une partie des moyens qu’il met a sa disposition pour accomplir
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ses motifs, utilisés pour mener a bien ses actions et dépendant des opérations menées durant

les taches.

La compétence : une forme opératoire de la connaissance

Pastré (2005) définit la compétence comme une organisation instable et temporaire de

représentations mentales du sujet dans le but d’obtenir une performance.

Un ensemble organisé de représentations (conceptuelles, sociales et
organisationnelles) et d’organisateurs d’activité (schémes, procédures, raisonnements,
prise de décision, coordination) disponibles en vue de la réalisation d’'un but ou de
I’exécution d’une tache. Dans des situations de travail, elles integrent nécessairement des
compétences spécifiques liées a I'utilisation des artéfacts et des outils cognitifs opératifs et
a la mise en oeuvre des activités collectives (Samurcay, & Pastré, 1998).

Les compétences se trouvent « a l'interface des situations et des fonctions cognitives les
plus complexes du sujet ; elles sont mobilisées par I'individu en fonction des buts assignés par
la tache dans une activité cognitive complexe fondée sur l'identification des éléments
pertinents de la situation » (Antolin-Glenn, 2005) ; des savoirs (par exemple, écrire) mobilisés
dans l'action pour gérer des situations routiniéres (par exemple copier un texte) - ne
nécessitant pas a priori de réfléchir - ou pour faire face a un événement dont la gestion
représente une mise a I'épreuve (par exemple, prendre des notes pendant un cours). De ce
point de vue, décrire la compétence revient a décrire le scheme d’action qui lui est associé
(Vergnaud, 1998). Le schéme est, pour Piaget (1967), un moyen d’assimiler de nouveaux
objets et de s"Taccommoder aux propriétés nouvelles qu’ils présentent par rapport aux objets
antérieurement assimilés, lui permettant ainsi d’adapter son activité a une variété de
situations. Le scheme peut ainsi étre défini comme une connaissance sur I’action. Les schemes
sont opératoires parce qu’ils sont les outils de la construction du monde par l'individu et de
I'individu par son environnement.

Dans la continuité des travaux de Piaget, les travaux de Vergnaud proposent de faire le
lien entre l'activité en situation et le développement des connaissances a long terme
(Vergnaud, 2013). Vergnaud distingue d’une part une forme prédicative de la connaissance
caractérisée par ce que nous disons de cette connaissance et d’autre part « une forme
opératoire de la connaissance qui permet de faire et de comprendre en situation » (Vergnaud,
2013, p. 136). Cette forme opératoire de connaissance est a rapprocher de la notion de

compétence, dans la mesure ou elle se manifeste en situation.
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Il définit le scheme comme « une organisation invariante de la conduite pour une classe
de situations donnée » (Vergnaud, 1991), autrement dit, « appelant des décisions et des
actions de méme type » (Perrenoud, 1995), pour un « ensemble de taches ou de problémes
qui partagent en commun le fait d’étre résolus par une procédure ou un ensemble spécifié de
procédures spécifique(s) et ceci, quelles que soient les caractéristiques de surface » (Crahay,
2006).

Il s’agit a présent d’examiner conjointement les quatre composantes qui caractérisent le
scheme (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006), a savoir, les invariants opératoires, les inférences,
les régles d’action et les anticipations. Congue de cette maniére, la notion de schéme peut
constituer un outil pour disposer d’un cadre d’analyse de I'activité particulierement
intéressant. Chaque scheme met en jeu une composante indispensable : les « invariants
opératoires qui représentent, a tort ou a raison, ce que le sujet tient pour vrai (théorémes en
acte) et pour pertinent (concepts en acte) par rapport a une certaine situation. Ces invariants
opératoires constituent pour Pastré (1999) le niveau le plus profond du schéme parce qu’ils
régulent la prise d’'informations et orientent la reconnaissance par I'individu de la situation ;
un élément d’une situation donnée peut prendre un relief particulier ou n’assumer aucune
importance a la suite justement des principes et des connaissances préalables dont le sujet
dispose.

L'ajustement du schéme aux caractéristiques spécifiques de la situation a laquelle le sujet
se trouve confronté, se réalise grace a la composante « inférence ». Les inférences en situation
assurent ainsi une fonction d’adaptation aux situations rencontrées. On peut qualifier ces
inférences de raisonnements permettant de calculer les régles et les anticipations a partir des
informations et du systeme d’invariants opératoires dont dispose I'individu pour s’ajuster a
I’action par un choix adapté de procédures.

Les régles permettent de générer la suite des actions du sujet. Ce sont des regles d’action
mais aussi des regles de prise d’information et de contréle sur son activité. « Ces regles sont
totalement conditionnées par la représentation du but a atteindre et par les
conceptualisations qui permettent d’identifier les objets en présence, leurs propriétés et
relations, les transformations que la conduite du sujet est censée leur faire subir » (Vergnaud,
1998). Cela signifie que lorsqu’une condition est remplie (ce que les inférences devraient
permettre d’établir) c’est une action particuliere (parmi celles que le sujet est en mesure de

mettre en ceuvre) qui peut étre exécutée.

102



Enfin, les attentes du sujet par rapport a son activité se dévoilent a travers la derniére
composante du schéme : les « anticipations ». La mobilisation d’'un scheme présume en effet
gue celui-ci soit orienté par des objectifs a atteindre et donc par I'anticipation des résultats

gue l'activité est censée engendrer.

Le schéme : une forme opératoire d’analyse du développement de la compétence

Ainsi, il serait possible de décrire des formes d’organisation de l'activité qui soient
« suffisamment réguliéres et fiables » bien qu’« il n’existe pas en général une seule maniere
de traiter les problémes d’une certaine classe de situations, mais plusieurs » (Vergnaud,
2001).

La notion d‘invariance est ainsi au coeur de la notion de schéme mais ce n‘est pas I‘action
qui est invariante, c’est une propriété particuliere de I‘action, a savoir : son organisation et
c’est ce qui permet |‘adaptation a des situations nouvelles et non la simple répétition. Le
développement proposé sur la théorie de |‘activité avec ses relations d’emboitement entre
activité, action, opération (Leontiev, 1984) conduit a distinguer des niveaux dans les schémes.
Ainsi l‘invariance qui caractérise un schéme peut porter sur l‘activité dans sa globalité, sur une
action qui vise certains buts de I‘activité, ce qui oriente I'agir de I'éleve, le « quoi faire », ou
encore, une opération impliquée dans la réalisation de I‘action, ce que I'éléve mobilise pour
réaliser 'action, le « comment faire ». Parce que ces niveaux sont relatifs, une action
composée de plusieurs opérations peut devenir, au cours du développement, une opération
composante d‘une action de niveau plus élevé.

En référence a Piaget, Pastré (2005) avance une distinction entre deux formes de
régulation de I'activité, en « boucles courtes » et « en boucles longues » qui renvoient a une

dynamique trés proche du concept de I’équilibration majorante de Piaget (1975) :

Cette majoration se traduit de deux manieres, selon que les améliorations résultent
simplement du succés des régulations compensatrices, donc I’équilibre momentanément
atteint, ou que les nouveautés soient tirées (par abstractions réfléchissantes) du
mécanisme méme de ces régulations (Piaget, 1975, p.37).

Une régulation en « boucles courtes », se caractériserait par une simple intervention au
niveau des regles d’action et une régulation en « boucles longues » renverrait plutot aux
rétroactions au plan des conceptualisations, autrement dit, des invariants opératoires et des

inférences. Le sujet peut donc soit favoriser le versant pragmatique de son activité, parce qu'il
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veut « réussir » et adopter des régulations en « boucles courtes », soit favoriser le versant
épistémique, parce qu’il veut « comprendre » a travers des régulations en « boucles
longues ». Le sujet peut aller chercher de nouveaux éléments ou de nouvelles relations entre
les éléments de la situation et donc la mobilisation d’'un schéme particulier peut étre a
I’origine d’un changement spécifique au niveau de ce méme scheme.

Par ailleurs, «il y a des moments ou I'adaptation a I'intérieur d’'un méme scheme n’est
plus suffisante, ou il faut en quelque sorte changer de schéme pour s’adapter a une activité
nouvelle » (Pastré, 2005). Autrement dit, suite a la prise en considération de certaines
informations, le sujet peut estimer le schéme, initialement activé, inadéquat et s’orienter vers
I’activation d’un autre schéme. Par conséquent, loin d’étre une simple activation de savoir et
savoir-faire, la compétence résulte des formes d’organisation de I’activité mise en ceuvre, a
savoir de la comparaison de schémes, a la fois sous le controle de I’éleve ou sous le contréle

de I’enseignant censé les transmettre.

3.3.2 Un modeéle opératoire d’évaluation de compétence

Nous avons vu que la notion de compétence peut aussi étre abordée comme un construit
social mis en ceuvre dans des dispositifs sociaux, le prescrit du programme du bac STD2A par
exemple, ol son jugement est empreint d’un regard normatif (Tardif, 2006) sur le résultat
d’une (des) actions de personnes dans une situation. Dans le cadre de cette recherche, la
certification associée a I'épreuve PROJET DAA garantit des acquis a I'égard de tiers, une
compétence prescrite, et ces acquis s’apprécient quantitativement a I'issue de la formation
du bac STD2A.

Pour Legendre (2008, cité par Jonnaert, 2011), « la compétence ne se donne jamais a voir
directement, elle est indissociable de I'activité du sujet et de la singularité du contexte dans
lequel elle s'exerce, elle est structurée de fagcon combinatoire et dynamique, elle est
construite et évolutive, elle comporte une dimension métacognitive et une dimension a la fois
individuelle et collective ».

La publication de Jonnaert (2011) rend compte de la genése d’un modeéle opératoire
d’évaluation de compétence, a partir duquel un diagnostic opérationnel de la compétence
d’une personne peut étre posé. S’appuyant sur le postulat selon lequel la compétence est

« [...] étroitement liée a une situation, une (ou plusieurs) classe de situations » (Jonnaert,
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20009, p. 81), une « trame conceptuelle de la compétence a été élaborée a partir de cinq cadres
qui renvoient aux éléments constitutifs qui interagissent dans le traitement d’une situation

(idem, p.37) et que nous reproduisons ci-dessous (Figure 14)
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Figure 14. Trame conceptuelle de la notion de compétence (Jonnaert, 2011, p.36)

Une tentative de mise en paralléle de ces différents cadres aux péles de la situation de

conception qui interagissent avec le SC (Lebahar, 2003) est envisagé.

1. Le cadre situationnel fait référence a une « famille de situation » et a la situation
dans laquelle une ou plusieurs personnes agissent. Dans cette étude, le dispositif
idéel pourrait étre assimilé a une « famille de situation » et les dispositifs des
enseignants, a un ensemble de circonstances particuliéres : les ressources et les
obstacles fournis par la situation et dont dépend l'activité de I'éléve (Lebahar,
2003). Ces situations, générique et singuliére, sont intégrées dans un contexte plus
vaste qui permet aux personnes, enseignant et éléve, de construire le sens de la

situation dans laquelle ils agissent.
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2. Le champ d'expériences s’appuie d’'une part, sur les expériences et les actions
antérieures vécues par les personnes dans des situations plus ou moins
isomorphes a celle qu’elles vivent, et pour lesquelles elles ont parfois déja construit
des traitements compétents qui peuvent ou non étre adaptés a la situation
actuelle. D’autre part, ce champ d’expériences prend en compte les connaissances
du sujet, viables et adaptables ou non a la situation actuelle. La référence au
complexe d’interaction de la situation de conception (Lebahar, 2009) semble
induite dans les interactions que le SC opére avec la tache de conception, ses
compétences et avec lui-méme.

3. Le cadre des ressources permet de distinguer celles qui sont propres aux sujets,
«un niveau de connaissance et son mode de fonctionnement particulier »
(Lebahar, 2009, p. 60), des ressources spécifiques a la situation (cf. le premier
point) et des ressources externes, celles qui sont mobilisées hors de la situation
pour en construire un traitement (les anciens projets du SC par exemple).

4. Le cadre d’actions précise autant des catégories d'actions définissant des
propriétés communes aux actions possibles dans la situation que des actions
contextualisées dans la situation. Ces derniéres sont concrétes comme par
exemple la production de plusieurs types de croquis menant a un modéle
d’artéfact.

5. Le cadre d’évaluation précise le type de traitement attendu pour que la situation
soit réellement traitée et socialement acceptée et les critéres qui permettent de

vérifier dans quelle mesure le traitement compétent de la situation est atteint.

Laveault (2007) note que « sans modeéle, une évaluation ne dispose pas de référence et ne
peut donc prétendre a une quelconque validité ». Dans ce registre, la notion de mesure et de
valeur attribuée a la compétence est un point critique, parce que, pour étre évaluée, la
compétence doit étre a la fois modélisable, observable et formulable. Il convient de « savoir

comment dire et décrire la compétence » (Champy-Remoussenard, 2007, p. 38-40).
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3.3.3 Remarques sur les situations d’évaluation de compétence: entre

construction et validation des compétences

Il est demandé aux systémes éducatifs de certifier les acquis des éléves a l'issue d’un
cursus donné et ces acquis s’apprécient le plus souvent quantitativement (par des notes et
des moyennes) ou, dans des systémes plus innovants, par des appréciations et d’autres modes
de communication. Un premier point caractérise les situations certificatives du curriculum
DAA. Un second point regarde la question de I’évaluation, appuyée par les récents travaux de

Mottier Lopez (2015, 2017) qui considérent |’évaluation comme située.

Les situations certificatives : entre contrdle et évaluation

Le systeme éducatif francais, et plus précisément dans le modele du baccalauréat
technologique, a institutionnalisé deux situations de certification pour évaluer les acquis de
I’éleve, a l'issue de son cursus. La premiere, dissocie le processus de formation et la
certification (les examens, oraux et écrits), la seconde les associe.

Dans la premiére situation, la certification est réduite a une fonction de controle. Dans la
seconde situation, la certification met en tension la fonction de controle et celle de
I’évaluation. Le « contrble » (Ardoino et Berger, 1989) est constitué d’un ensemble de
procédures ayant pour visée d’établir la conformité entre une norme et les phénomeénes ou
des objets que I'on y compare ou, a défaut, la mesure des écarts a cette norme. Ce contréle
s’effectue a partir d’'un modele de référence qui est, toujours, extérieur et antérieur a
I’opération de contréle proprement dite (idem). Pour ces mémes auteurs, « I’évaluation »,
méme si son objet demeure une appréciation ou de la conformité par rapport a une norme
extérieure, elle se distingue du contrdle parce qu’elle s’appuie aussi sur d’autres systemes de
référence qui se construisent au fur et a mesure, dans la situation de certification. Ces
éléments de référence ne sont, donc, ni extérieurs ni antérieurs comme la norme ou le gabarit
requis par I'opération de contrdle (idem).

Dans les deux situations, le processus de production du jugement des enseignants est
toutefois mis a jour, explicité, discuté a partir de la norme extérieure (c’est bien la le réle des
grilles de critéres dits « d’évaluation »), qu’ils reportent au moment final du processus,
comme son produit minutieusement préparé, négocié, assuré (Tourmen, 2009). La question

des motifs du controleur/évaluateur et du contrélé/évalué a été posée par Perrenoud (2001).
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Dans la premiére situation, le controleur veut établir de facon aussi réaliste et précise que
possible la conformité ou les écarts de |’éleve par rapport a la norme extérieure, alors que ce
dernier tente de faire illusion. Dans la deuxiéme situation, les motifs peuvent dépendre des
priorités que chacun donne a ces éléments de référence, extérieurs et antérieurs a la situation,

ou ceux qui se construisent dans la situation.

L’évaluation située

Les récents travaux de Mottier Lopez (2015, 2017) sur Cardinet (1987) et sur I’état de I'art
concernant I’évaluation, permettent de caractériser trois principales situations d’évaluation
(I’évaluation étant considérée comme située). Ces situations intégrent les catégories
habituelles mais peu opératoires d’évaluations « formative » et « sommative », la premiere
étant rattachée a un choix de soutenir les apprentissages des éléves, la seconde étant plutét

assimilée aux systémes d’évaluation certificative (diplomation).
- L’évaluation externe et objectiviste.

L’évaluation est conceptualisée par rapport a des objectifs extérieurs et s’appuie sur les
référentiels de certification qui listent des « capacités a... », les grilles de critéres censés
précéder et guider le recueil de données et leur interprétation. L'évaluateur organise le
dispositif, traite les données recueillies, les traduit en résultats permettant des comparaisons,
des classements, I'observation d’évolutions. Le souci d’objectivité, la comparaison entre le

résultat observé et la mesure attendue caractérisent cette conception.
- L’évaluation interne et subjectiviste.

L’évaluation se pense eu égard aux objectifs et attentes propres aux acteurs individuels et
collectifs (Figari & Remaud, 2014). L’évaluateur se préoccupe de la pertinence des
informations a recueillir en fonction des réalités diverses et des intéréts différents entre les
acteurs (éléves, enseignants, parents, etc.). L’évaluation se fait descriptive, s’intéressant aux
processus et non pas seulement aux produits. L’enseignant va chercher a développer chez

I’éleve une attitude réflexive sur son propre travail.

- L’évaluation négociée et interactionniste
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Cette conception renvoie a la co-construction du milieu (Félix & Joshua, 2002), et a la
notion de contrat didactique (Brousseau,1998). L’évaluation se concoit par rapport a des
objectifs vus comme consensuels. L’évaluateur s’appuie non seulement sur les points de vue
respectifs et subjectifs des acteurs, mais également sur négociations qui aboutissent a un
comportement social commun. Dans ce cas, I'évaluation convoque nécessairement des

référentiels multiples et la prise de décision est toujours de type politique.

3.3.4 La compétence de conception chez les étudiants

Lebahar s’intéressait aux situations didactiques de conception car pour lui, elles
permettent d’observer et d’analyser le fonctionnement cognitif de sujets dont les
connaissances sont limitées. Ce qui peut étre envisagé comme action chez un novice, un
étudiant-concepteur par exemple, qui dans le sens de Leontiev est reliée a des buts identifiés,
peut étre considéré comme opération chez un designer professionnel, souvent automatisé en
routine. Le schéme est donc implicite le plus souvent chez un expert. La compétence de
conception est une compétence cognitive complexe, d’une part du fait de « I’'hétérogénéité
des ressources mises en oeuvre par le sujet concepteur pour construire ses représentations
et ses modeéles d’artéfact » (Lebahar, 2007, p. 279), mais aussi du fait de la situation de
conception elle-méme, qui nécessite de gérer un « complexe d’interactions ». Cette partie
précise les caractéristiques principales du sujet-concepteur et souligne ce qui est possible

d’envisager en termes d’apprentissage en situation simulée de conception.

Une autonomie cognitive

Une des caractéristiques principales du sujet concepteur est son autonomie cognitive
(Lebahar, 1995). Cette autonomie, il la doit a la prise de distance permanente qu’il opére sur
son activité. Une telle distance critique place le concepteur en situation de réguler et de
redéfinir les taches de conception, voire d’en falsifier les contraintes par assimilation
subjective. Cette pratique implicite est un trait caractéristique de I’activité de conception : le
concepteur s’oriente volontairement vers des situations de recherches susceptibles de
déclencher des découvertes de problémes ou de solutions (Lebahar, 2003). Pour autant, cette
orientation ne peut ni étre « déterministe » ni « indéterminée ». Le concepteur ne recherche
pas un état précis et définitif d’artéfact et controle tout au long du processus ses orientations

« a partir de classe de critéres d’évaluation stabilisées » (Lebahar, 2003, p.160).
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L'analyse de l'activité d’étudiants-concepteurs (Lebahar, Tortochot, 2011; Moineau,
2016) montre comment les étudiants développent des instruments cognitifs pour répondre a
la prescription des enseignants. Les erreurs, les prises de conscience et compensations
multiples au manque d’expertise révelent une assimilation subjective des contraintes, des
stratégies de planification adaptées a I'urgence des situations et aux prises de risque, des

raisonnements finalisés par des référents axiologiques Tortochot (2012) :

L’assimilation subjective de la commande, du cahier des charges, c’est-a-dire sur une
appropriation de la demande initiale qui peut privilégier les connaissances, les croyances,
les valeurs personnelles de I'étudiant (dans la situation d’apprentissage, la commande est
un guide d’action pour une activité superficielle de conception) ; la falsification de certaines
taches de conception, notamment dans les situations artificielles, c’est-a-dire sur une
réécriture de lacommande quand celle-ci est déconnectée de toute réalité de la conception
(’'accommodation a la contrainte est faible) ; I’énonciation et les représentations
opératives de différents états désirés du modele, depuis I’état initial, c’est-a-dire la
commande, a I'état final, c’est-a-dire le modele congu, selon des modalités et des moyens
divers et adaptés : du dessin au volume en passant par des images mentales, un descriptif
écrit ou des images informatiques en 3D ; un dédoublement cognitif de I'étudiant
concepteur qui est conduit par nécessité a regarder en toute conscience son travail en train
de se faire, a I'évaluer, a le corriger, a le discuter avec d’autres, régulierement, dans des
situations opérationnelles d’apprentissage et selon une planification des opérations.
(Tortochot, 2012, p. 261.)

Une instrumentation des outils et des modes de représentation

Les interactions que le sujet entretient avec les artéfacts qu’il produits, I'emprise qu’il a
sur eux, sont soulignées dans la citation précédentes. Les états intermédiaires de
représentation que fait I'apprenant peuvent caractériser des états intermédiaires de
développement de compétences, non seulement par ce qu’ils représentent mais aussi par les
outils et les modes de représentation utilisés pour les réaliser.

La planification est une donnée essentielle de la compétence de conception. Elle repose
sur la maitrise des représentations multiples qui sont a la disposition du concepteur et avec
lesquelles il dialogue pour organiser, réguler son activité. L'acces spontané et conscient aux
instruments cognitifs de la conception donne au sujet concepteur son autonomie, et repose

la question de la formation : existe-t-il une méthodologie pour accéder a cette compétence ?

Une coopération avec les autres sujets : écrire et dire pour interagir

Dés qu’il s’agit d’inscrire les compétences dans le cadre de situations de conception, il
convient de prendre en compte les interactions avec d’autres sujets qui impliquent des

« compétences en référence a des pratiques sociales de coopération au sein d’équipes de

110



conception » (Tortochot 2007, p. 44) ou des relations entre plusieurs disciplines (les savoirs
en acte) que génére une tache de conception en contexte d’apprentissage (Tortochot, 2007),
c’est-a-dire une compétence pluridisciplinaire.

Les étudiants peuvent avoir une conduite stratégique (Lebahar, 2008) pour répondre a la
prescription des enseignants. lls s’adaptent a la situation conflictuelle parce qu’il y est
guestion de créativité et que les questions inhérentes a |I’enseignement-apprentissage font
probléme : la divergence entre les intéréts des professeurs et les attitudes des étudiants,
I’évaluation ou encore la séparation entre I'idée de former a la créativité et le processus
d’apprentissage lui-méme (Bonnardel & Didier, 2016). Ainsi comme le souligne Tortochot

(2012), I’étudiant acquiert des compétences de conception par I’énonciation :

Des mécanismes cognitifs et symboliques sont sous-jacents a la maniére dont
I’étudiant réalise les exercices prescrits : emploi stratégique de représentations et discours
choisis a dessein; dialogues et monologues adressés pour assimiler; partage des
connaissances pour une méta-conception ; argumentation liée a la négociation pour valider
les étapes, réduire les incertitudes; conscience du renouvellement des héritages
conceptuels que les enseignants s’évertuent a perpétuer tout en souhaitant que les
étudiants les renouvellent. (Tortochot, 2012)

La compétence de conception est une compétence cognitive complexe. Il est donc difficile
pour I’enseignant de « séparer » ces ressources complexes (entremélées) et pluridisciplinaires
en vue de la construction de situations didactiques simplifiées visant |'acquisition de
connaissances distinctes et identifiées. Dans les dialogues entre enseignants et étudiants en
design (Tortochot et al, a paraitre), la mémoire collective en jeu est celle de la situation
didactique partagée (Brousseau, 2008). Il y a une forme de « référentiel opératif commun »
(Lebahar, 2007) spécifique a chaque situation didactique ou des systémes

d’intercompréhension ont été constitués par les protagonistes.
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3.4 L’enseignement du design dans le curriculum DAA : du savoir
enseigné (la conception d’un artéfact) vers la construction du
sens (la situation de conception)

L'enseignement du design est présent a tous les niveaux ou presque du parcours scolaire
de I’éléve francais et pour lequel, I’activité de conception du design n’est pas transposée. Au
lycée, cet enseignement est dispensé par des enseignants d’AA et prépare, entre autres,
I’éleve a poursuivre ses études dans des formations supérieures de design.

La réforme du curriculum DAA semble s’appuyer sur un changement de paradigme dans
I’enseignement du design. Dés lors, il ne s’agirait plus d’enseigner le design par une approche
de la conception d’artéfact, il s’agirait d’enseigner le design par une démarche de projet de
conception, autrement dit, par une approche de I’activité de conception d’artéfact, Et c’est
par la situation de projet, dans le cadre de I'épreuve certificative de PROJET DAA que |'éléeve
développerait et démontrerait qu’il a acquis les compétences prescrites. Autrement dit, dans
cette réforme, le projet est appréhendé comme moyen d’apprentissage et objet de la
certification.

Le paradoxe relevé est que la notion de compétence est a la fois prescrit d’'un programme
d’enseignement et résultat d’'une (des) action(s) de personnes dans une situation. Cette
notion fait interagir la situation et son traitement, la maitrise des ressources appropriées et la
compétence elle-méme. Ce paradoxe a pu étre nuancé par la distinction entre les notions de
contréle et d’évaluation, puisque la premiere ferait référence au résultat des actions de la
personne dans une situation et la seconde a la situation et son traitement par le sujet.

La question de la nature, spécifique ou transversale, des compétences prescrites dans le
curriculum DAA, a conduit a s’intéresser, a partir des caractéristiques principales du sujet-
concepteur, a ce qui serait possible d’envisager en termes d’apprentissage en situation
simulée de conception.

Ces constats précisent les questionnements de cette recherche.

- Dans le curriculum DAA, le design serait-il considéré comme une « attitude » et non pas une

profession ?

- Comment les textes prescripteurs initient-ils un enseignement du design par démarche

d’apprentissage par projet ? Le changement va-t-il de soi pour les enseignants ?

- Sur quel dispositif, idéel, fonctionnel s’appuie 'identification et la caractérisation de I'état

désiré de compétences ?



DEUXIEME PARTIE
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4 Une étude exploratoire basée sur une étude de cas

La nature de cette recherche se situe dans une étude de cas exploratoire et la théorie de
I'activité sert de cadre pour situer I'activité d’apprentissage de la conception de I'éléve dans
son contexte, sur la maniére dont il recoit la prescription dans le milieu de « travail » proposé
par I'enseignant de facon a ce qu’il en fasse quelque chose du point de vue de son activité. Ce

chapitre présente le cadre de I’étude et la problématique de cette recherche.

Dans une premiéere partie, I’analyse curriculaire du bac STD2A souligne certains éléments
permettant de préciser le cadre de cette étude. Tout d’abord, une approche historique permet
de familiariser le lecteur au curriculum du design et des arts appliqués francais : ce vers quoi
la prescription tend aujourd’hui et ce qu’elle attend que les enseignants mettent en ceuvre.
Dans un deuxiéme temps, il s’agit de s’intéresser aux outils et aux représentations qu’ils
génerent parce que tous deux sont indissociables de I'activité de conception: ce que la
prescription en dit. Dans un troisieme temps, I'analyse s’attarde sur I'épreuve certificative
PROJET DAA, telle que la situation est envisagée dans le texte prescripteur (MEN, 2011a) et
trés précisément définie par les contraintes de la certification (MEN, 2012): ce que la
prescription dit des taches a effectuer et des compétences en mettre en ceuvre. Ces éléments
d’analyse permettent de préciser les instruments en jeu dans I’activité d’apprentissage menée
par I’éléve dans cette situation.

La deuxiéme partie revient sur la question de recherche, c’est a dire I'enseignement de
I'activité de conception au lycée et son incidence sur les apprentissages des éléves. Le modeéle
opératoire d’analyse de I'activité du sujet-concepteur construit par Lebahar (2003) et dans
lequel les interactions ont été caractérisées en situation d’apprentissage de conception dans
les formations professionnalisantes (Tortochot, 2012,) n’a pas encore été éprouvé dans une
situation d’apprentissage ol I'apprenant n’est pas un étudiant qui apprend a devenir designer.
Dans un premier temps, il s’agit de repérer les liens entre la situation PROJET DAA, telle qu’elle
est prescrite par I'institution dans le PROJET DAA et celle, telle qu’elle a été observée dans les

formations supérieures. Dans un second temps, des différences sont soulignées en s’appuyant



sur le modeéle théorique de la situation d’apprentissage, construit dans le premier chapitre a
partir des apports de la théorie de I’activité. L'objectif de la mise en regard des deux modéles
est de préciser les différents phénomenes observables dans la situation d’apprentissage du
PROJET DAA.

La troisiéeme partie « Une activité d’apprentissage de la conception dans la situation
PROJET DAA », vise a organiser les éléments de la problématique autour de deux grandes
guestions sur les conséquences de la dimension certificative du PROJET DAA sur l'activité
d’apprentissage et sur les liens que cette activité entretient avec celle observée chez les

étudiants, futurs designers.
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4.1 Le cadre de I’étude : une épreuve certificative en derniére année
de bac STD2A

Cette partie rend compte d’une pré-étude, une analyse du curriculum DAA qui s’appuie
sur le cadre théorique développé. Les données ont été recueillies dans les textes
prescripteurs. Tout d’abord nous montrons que dans ce curriculum, il est question de
I'apprentissage par projet dans lequel les apports disciplinaires sont abordés dans une
perspective fonctionnelle, (Bronckart, 2009) et ou les situations d’enseignement-
apprentissage doivent adopter la logique de I'expert comme élément structurant des
processus d’apprentissage (Ginestié, 1999). Ensuite nous regardons ce que les textes disent
des outils de dessin et des outils numériques et des activités qu’ils générent parce que tous
deux sont indissociables de I'activité de conception. L’analyse souligne la prise en compte
dans les textes prescripteurs de la dimension artéfactuelle et instrumentale des outils manuels
et numériques. Finalement, I'analyse de la situation certificative PROJET DAA, montre que les
textes prescripteurs ne définissent pas de taches précises a faire effectuer aux éléves. Ainsi,
les enseignants n‘ont pas d’autre choix que de de se soumettre aux contraintes tres
précisément définies de la certification et de s’appuyer sur les compétences « prescriptives »
(Jonnaert, 2003) pour concevoir leur dispositif. Ce qui confirme le double statut a cette

situation, a la fois situation d’enseignement-apprentissage et situation certificative.

4.1.1 L’apprentissage par projet : une orientation récente du curriculum de

la voie technologique du lycée en France

Un récent rapport du ministére de I’Education nationale (MEN, 2016) révele que la
rénovation de la voie technologique, engagée dés 2005, a été marquée par un changement
de paradigme et a impulsé des changements dans les pratiques enseignantes. La démarche
de projet, commune a la pédagogie de toutes les séries, constitue le marqueur fort de la voie

technologique.

Sur le plan pédagogique, la démarche technologique est réaffirmée. La confrontation
avec le réel, la prise en compte du développement durable et du nouvel environnement
économique et technologique dans I’enseignement décloisonnent le champ des disciplines
pour favoriser un enseignement plus transversal qui privilégie la démarche de projet. (MEN,
2016, p.6)



C’est dans ce contexte que le curriculum du design et arts appliqués évolue et affirme sa
singularité par rapport aux autres filieres technologiques, par la dimension culturelle de son

enseignement et la forte demande a I’entrée de la formation (MEN, 2016).

Vers une autonomie progressive de la filiere arts appliqués

La formation spécifique en arts appliqués au lycée existe depuis 1982 (MEN, 1981a, b et c,
MEN, 1997 ; MEN, 2011 et a souvent fait figure d’exception sans pour autant déterminer ce
en quoi elle I'est. Du point de vue de linstitution, la légitimité de cette discipline
d’enseignement n’est pas discutable. Cependant, aucune étude ne s’est attelée a circonscrire
son territoire dans le paysage éducatif francais. Associée a une filiére d’excellence, comme
semble vouloir le dire Feertchak (1998)*°, le nombre restreint d’établissements proposant
cette formation en a fait une filiere rare dans le systeme éducatif frangais.

C’est tout d’abord le bac F12, une formation technique a visée professionnalisante (MEN
1982), puis le bac STIAA, une formation intégrée au curriculum des STl en 1996 qui évolue vers
des baccalauréats (MEN, 1997) considérés comme des propédeutiques a des formations
professionnelles post-bac (BTS, DUT) et intégrant toutes les disciplines dans son processus de
validation curriculaire. Puis, dans le contexte de la réforme des lycées en 2011, cette spécialité
qui constituait précédemment un des huit baccalauréats de la série STI, prend son autonomie
et devient une série technologique a part entiéere. En classe de seconde, I'enseignement
d’exploration « création et culture design » est quasiment obligatoire pour poursuivre la
formation en bac STD2A puis dans les formations professionnalisantes. Le programme publié

en 2010 est explicite sur ce point?®.

14 MEN. (1981a, b et c). Programme de I'enseignement optionnel technologique spécialisé d'arts appliqués.
(Arrété 5-10-1981). Paris : Ministere de |'éducation nationale.

15 « [...] 'appellation arts appliqués renait ou ressurgit. (...) elle va devenir le liant et le dénominateur commun
a toutes les disciplines de création [...] » (Feertchak 1998, p.91)

16 « Cet enseignement introduit les outils, les méthodes et les savoirs nécessaires en vue d’une préparation
aux formations post-baccalauréat qui suivent la Premiere et la Terminale Design & arts appliqués : diplomes des
métiers d’art ou brevets de techniciens supérieurs design puis diplémes supérieurs d’arts appliqués ou bien
écoles supérieures d’art et de design, de création industrielle, d’arts décoratifs, d’architecture, de paysage, de
scénographie, etc. Ces formations conduisent a une insertion professionnelle en France ou a I'étranger en qualité

de designer dans les champs du design graphique et multimédia, du design de produits, du design d’espace, du

117



Pour le futur bachelier, le parcours est tubulaire jusqu’aux études supérieures courtes ou
longues. La Figure 15 permet de présenter la singularité et la complexité du systéme éducatif
supérieur francais qui place I'enseignement du design sous deux tutelles ministérielles
distinctes :

- Le ministére de I'’enseignement supérieur (licences en 3 ans puis masters en 2 ans ; écoles
nationales supérieures, en 5 ans ; BTS en 2 ans puis DSAA en 2 ans). ;

- Le ministére de la culture et de la communication (DNA'’, en 3 ans puis DNSEP en 2 ans) ;
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:DNAP___ DNAT
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Figure 15. Les filieres en design et métiers d'art MCC/MESR (MEN, 2015, p.43)
Vers une autonomie des acteurs de la formation
Le curriculum DAA, tel gu’il était institué dans la prescription pédagogique du bac STIAA
(MEN, 1997), se présentait sous la forme d’un référentiel de certification. L’enseignant pouvait
se référer a des « habiletés », a des savoirs ou connaissances (disciplinaires ou techniques), a
des « acquis ou des compétence » ; ou a des « capacités a... » identifiés par le référentiel afin

d’étre évalués. Les pratiques enseignantes en arts appliqués se sont principalement

design de mode, de I'artisanat d’art. Ou encore, les éléves plus particulierement tentés par I'enseignement
peuvent rejoindre les classes préparatoires a I'Ecole Normale Supérieure de Cachan, département design. »
(MEN, 2010, p.1) = Bulletin officiel spécial n® 4 du 29 avril 2010

17 Le DNA remplace, a partir de2018, le DNAP et le DNAT.
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développées autour d’activités de production au sein d’espaces spécialisés (travaux pratiques,
travaux dirigés, groupe d’atelier).

Le curriculum DAA demande désormais aux enseignants d’aborder les apports
disciplinaires dans une perspective fonctionnelle, (Bronckart, 2009), notamment formalisés a
partir d’un systeme articulé autour de « pdles » d’enseignement. Les connaissances
disciplinaires cloisonnées dans le référentiel du Bac STIAA (Figure 16) disparaissent au profit
d’une approche transversale des enseignements des arts appliqués qualifiés de « poles de
connaissance » (démarche créative, pratique en arts visuels, technologies et histoire des arts,

techniques et civilisations) (MEN, 2011).

Enseignements Premiére Terminale Enseignements Premiére Terminale
Frangais 3 Frangais 2+ (1) (d)
Philosophie 2 Philosophie 1+ (2)(d)
Histoire-géographie 2 Histoire-géographie 2
Mathématiques 3 3 Mathématiques 1+(1,5)(a) | 1+(1,5)(a)
Physique-chimie 3 2 Physique-chimie 1+(L,5)(a) | 1+(1,5)(a)
Langues vivantes 1 et 2 3 3 Langues vivantes 1 et 2 4 4
Education physique et sportive 2 2 Education physique et sportive 2 2
Design et AA 13 L 17 Expression plastique fondamentale | 0+ (8) (a)
Design et AA en anglais 1 1 et recherche appliquée
Accompagnement personnalisé 2 2 Expression plastique fondamentale 1+ (6)(a)
Recherche appliquée 1+ (6)(a)
1 Représentation conventionnelle 2+ (1)(a)
Etude de cas 0+ (3) (c) 2+ (2)(c)
Arts, techniques, civilisations 2+ (2)(d) 3+ (2)(d)
Outils et méthodes (a) Uhoraire entre parenthéses correspond a des travaw
Pratiques en arts visuels pratiques.
Démarche créative (c) L'horaire entre parenthéses correspond a des activités
Technologies technologiques (enseignement par groupe d’atelier).
Arts, techniques, civilisations (d) L’horaire entre parenthéses correspond a des travaux dirigés.
Grille horaire des enseignements du Bac STD2A Grille horaire des enseignements du Bac STIAA
(Arrété du 8-2-2011) (Arrété du 13-3-1997)

Figure 16. Comparaison des grilles horaires des enseignements du Bac STD2A et du Bac STIAA

Les différentes dimensions de la spécialité tant au niveau artistique qu’au niveau
technologique sont approchées dans une vision trés intégrée, ce qui se traduit par un
enseignement dédié « design et arts appliqués » de 13 heures en classe de premiere et de 17
heures en classe de terminale.

Un autre changement de perspective du nouveau programme est celui de référer les
compétences non pas directement aux champs disciplinaires des savoirs, comme c’était le cas
auparavant, mais aux champs de pratiques professionnelles dans lesquelles ces savoirs sont

censés fonctionner.
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Les pratiques professionnelles concernées font interagir :

- une culture générale, artistique, technologique, ouverte et constamment vivifiée ;

- une créativité stimulée par des contraintes techniques, économiques et sociales dans les contextes
artisanaux et industriels ;

- un dialogue permanent avec des spécialistes d’autres disciplines (ingénieurs, sociologues,
économistes, commerciaux, techniciens) ;

- une connaissance et une investigation des matériaux, des formes, des techniques, des systemes, des
fonctions, des besoins, du développement durable ;

- une maitrise du dessin et des outils de représentation ;

- une recherche permanente de l'innovation ;

- un esprit logique et curieux ;

- un positionnement citoyen assumé au sein de la société par une connaissance approfondie de ses
enjeux (MEN, 20113, p.2).

Ces éléments permettent de souligner les préconisations d’un enseignement qui s’appuie
sur la notion d’interdisciplinarité (Lenoir, 2001), pour développer un apprentissage par projet
« de maniere a réinsérer les savoirs enseignés au sein des pratiques sociales » (p.96).

L'organisation didactique du bac STD2A met [l'activité de conception au centre du
dispositif, ce qui la rapproche des enseignements artistiques (les Arts Plastiques) et de la
technologie. A l'instar des enseignements technologiques, les situations d’enseignement-
apprentissage doivent adopter la logique de I'expert comme élément structurant des

processus d’apprentissage (Ginestié, 1999).

Son enseignement repose sur les dynamiques propres aux univers du design et des métiers d’art :

- il couvre une partie des savoirs historiques, sociologiques et technologiques qui irriguent la recherche
en design ;

- il expérimente les méthodes qui structurent la résolution de probleme en design ;

- il sensibilise aux arts visuels et a la pratique de conception;

- il explore les approches plastique et conceptuelle qui construisent la personnalité du futur concepteur ;
-ilaborde les moyens de représentation qui aident a I’élaboration et a la compréhension des intentions ;
- il approche les outils qui permettent de mieux évaluer et communiquer le projet ;

- il développe I'expérimentation des outils sémantiques, plastiques, techniques qui aident a édifier les
stratégies de conception. (MEN, 201143, p.4)

L’objectif de la prescription du bac STD2A n’est pas de former des designers professionnels
mais de donner des éléments de compréhension des activités « propres » au designer. En
s’appuyant sur Visser (2009) qui envisage la conception comme une activité cognitive plutot
gu’un statut professionnel, I'activité de I'éleve serait a priori une activité d’apprentissage de
la conception, une activité de construction de représentations, plutét qu’une activité de

résolution de probléemes.

120



Le projet pédagogique : une mise a I’épreuve de I’apprentissage par projet

A ce niveau de formation, la prescription pédagogique, c’est-a-dire ce qui dans les
différents systémes est défini comme « ce qui doit étre enseigné et appris » (Gauthier, 2011)
rejoint I'orientation des prescriptions de I’enseignement supérieur en design, toutes fédérées
par I"apprentissage par projet, comme le rappelle le dernier rapport institutionnel (MEN,
2015), dans lequel il semblerait qu’il y ait un paradoxe entre une pluralité de stratégies

d’enseignement et un apprentissage spécifique du projet en design :

Cette démarche de projet peut prendre forme de différentes maniéres. Elle interroge
autant I'espace de vie et de travail a I'école, que la question de la convergence de plusieurs
disciplines dans I'élaboration d’une stratégie pédagogique a partir d’'un méme theme ou
d’'une méme problématique. Le design sait créer les conditions de dialogue entre des
univers qui habituellement s’ignorent. C'est une des raisons qui fonde de plus en plus sa
présence dans le monde de l'entreprise. L’élaboration d’un projet d’équipe s’inscrit
toujours dans une démarche de projet et la nécessité d’engager une réflexion
interdisciplinaire. Le processus d’élaboration du projet en design fédére les différences et
en cela il innove. Le projet s'appuie sur des méthodes d’analyse, de réflexion et
d’investigation qui participent a structurer une méthodologie qui est propre a la démarche
design. (IGEN, 2015, p.52-53).

Le projet pédagogique, entendu comme une forme d’« ingénierie de projet didactique »
(Puren, 2011), dépasse les limites des situations didactiques définies par Brousseau (1986). La
situation envisagée est alors a I’échelle d’une équipe d’enseignants inscrite dans un
établissement d’enseignement, qui va méme parfois au-dela des frontieres de I'école
(environnement socio-économique et culturel, par exemple) et sur une durée qui dépasse
celle du cursus d’un éleve.

La question de I'impact produit par la perspective fonctionnelle des enseignements sur les
pratiques des enseignants est posée. Il est question de la cohérence externe du curriculum
DAA, c’est a dire par rapport au curriculum du lycée et de sa cohérence interne, c’est a dire
par rapport a I'histoire du curriculum DAA. D’un c6té, I'orientation « scolaire rationnelle »
précédente du curriculum (Jackson, 1992), cloisonnée en disciplines distinctes et leur
didactique singuliere perdure dans les disciplines d’enseignement général, de l'autre,
I'orientation « cognitiviste », dans laquelle le savoir enseigné est instrumental et transférable
a des domaines autres que ceux ou il a été appris, (idem).

En AA, comme dans les autres disciplines, le cloisonnement disciplinaire des savoirs a

engendré un rapport identitaire des enseignants a leur discipline. Par exemple, une pratique
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d’enseignement plus axée sur les savoirs technologiques pour un enseignant d’AA, ou sur les

savoirs artistiques pour un autre (Lorillot, 2008) ont faconné leur identité professionnelle.

4.1.2 Les représentations et les outils pour apprendre la conception au

lycée

Il s’agit a présent de s’intéresser aux usages des outils et des moyens de représentation

gue la prescription préconise.

« Mais quel que soit le contexte dans lequel il est employé, le design est toujours
tributaire des techniques et des technologies tout autant que de I’évolution des outils de
conception et de représentation qui permettent de le générer. » (Gauvin, 1999, p. 35).

D’une maniére ou d’une autre, rien n’est concgu sans étre dessiné et le texte officiel du bac
STD2A ne dit pas grand-chose a propos de la place des outils infographiques pour les situer

par rapport a ceux du dessin?é,

Le dessin : la premiére langue des concepteurs

Par des enjeux qu’elle sous-tend en termes d’apprentissage du dessin, I'épistémologie
portée par la prescription est ancrée dans la dialectique dessein/dessin. La prescription le
considére « comme préalable a toute pratique » (MEN, 2011a, p.4), car il constitue « le socle

de base transversal a tous les autres enseignements » (MEN, 2011b, p.29).

Le dessin, par les différents modes de traduction et de restitution graphiques, aiguise la perception et
I’observation d’une réalité sensible dans sa complexité (forme, matiére, lumiére, couleur, etc.); il
renforce I'acquisition d’une sensibilité et d’'une maitrise des moyens graphiques au service d'une pensée
visuelle. Plus gu’un outil, le dessin doit étre considéré comme un moyen de comprendre les problemes
posés, de véhiculer des concepts, de leur donner forme, d’exprimer des idées et de mettre en ceuvre un
projet. (MEN, 20113, p.4)

Le dessin est ainsi appréhendé autant dans sa dimension artéfactuelle nécessitant une
maitrise d’utilisation des outils de dessin, que dans sa dimension instrumentale, selon la
finalité de I'activité d’apprentissage. Dans les textes prescripteurs (MEN, 2011a; MEN,

2011b), les outils graphiques sont mobilisés explicitement dans plusieurs cas de figure, a coté

18 Afin de les distinguer des outils infographiques, nous proposons de qualifier les outils de dessin par outils

graphiques dans la suite de ce mémoire.
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des outils infographiques, gqu’il s’agisse pour I'éleve de se constituer des ressources ou de
développer et de communiquer ses hypothéses :
- la saisie de l'information ;
- les codes et dispositifs de la communication ;
- les outils divers et supports de communication ;
Les apprentissages liés aux outils graphiques sont développés dans un des pbles

d’enseignement, le péle « Pratiques en Arts Visuels ».

Le pole « Pratique en Arts Visuels » (PAV) est fondé sur la maitrise des modes de représentation et sur
I’étude de leurs potentialités propres a des fins de documentation, de communication et de conception.
Il s'agit pour I'éleve (a) d’acquérir « une aisance et une mobilité graphiques et plastiques », (b) de
construire des « apprentissages théoriques et pratiques des codes descriptifs et des codes perspectifs »
et (c) de mettre en relation constante « I'intention (le dessein) et le choix du mode graphique ou d’un
autre médium », autrement dit « de comprendre qu’un systéme de représentation exprime
nécessairement une certaine conception du visible » (MEN, 2011b, p.29-30).

Les textes institutionnels sont peu explicites sur les objectifs a viser par ces apprentissages
et ne donnent pas de guide prescripteur et planificateur, c’est-a-dire sans contrainte sur
I’enseignant qui utilise ces indications a sa guise, dans des dispositifs pédagogiques qu’il peut
faire varier a I'infini. Le dessin engloberait une grande partie de l'activité inhérente d’un
concepteur et irait au-dela d’un savoir-faire manuel toutefois indispensable « permettant a
I’éléve de réfléchir par le croquis, le schéma et tous les états du dessin » (MEN2, 2011, p. 29).
La prescription dresse une typologie des représentations graphiques et distingue quatre

fonctions a ces artéfacts.

Par dessin, il faut entendre le dessin d’observation (appréhension du réel sensible), le dessin analytique
(étude et compréhension de la réalité, le dessin d’'intention (représentation), le dessin d’expression
(pensée par la forme). (MEN, 2011a, p.4)

Les deux premiers types de croquis'® s’appuient selon la prescription sur un « déja |3 » et
sont considérés comme des instruments pour appréhender et comprendre le réel. Cette
activité induit nécessairement une sélection des informations de la part de I’éléve qui n’en
retient qu’une partie. Pour I'enseignant, les exercices qu’il propose ont pour objectif de
développer chez les éleves une appréhension du réel qui prend en compte une

« hiérarchisation fonctionnelle de I'information » (Lebahar, 2003). Cette appréhension du réel

1% Nous rappelons qu’un « croquis » est manuel.
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peut se faire selon différentes approches : la géométrisation des formes observées, une
attention sur les couleurs, sur les relations qu’entretiennent les différents éléments, etc. Il
peut s’agir aussi dessiner de mémoire, de limiter le temps d’observation pour ne retenir que
I’essentiel ou a I'inverse se focaliser sur un détail, une matiére et d’en rendre compte de la
maniére la plus fidéle possible (MEN, 2011b, p.29).

Les contenus d’enseignement liés aux apprentissages théoriques et pratiques des codes
descriptifs et perspectifs sont encore moins développés que pour les précédents. L'objectif
principal visé est de simuler le modele d’artéfact aux autres sujets « de maniere efficace »
(MEN2, 2011, p.30). Toutefois, les apports de la recherche révélent d’autres intéréts, pour le
concepteur, a utiliser ce mode de représentation, notamment, résoudre des problémes
techniques (Lebahar, 2003 ; De Vere et al, 2012), évaluer de maniére ponctuelle une solution

en cours d’élaboration (Bonnardel, 2006). Ces objets de savoir étaient caractérisés de maniére

plus opérationnelle dans la prescription du Bac STIAA.

L’enseignement de cette matiere consiste notamment :

- a faire acquérir les savoirs fondamentaux relatifs aux codes descriptifs (projections,
géométraux, coupes) et aux codes perspectifs (perspective conique, perspective cavaliere,
perspectives axonométriques) pour qu’ils soient exploitables en fin de classe de premiere ;

- aI’étude de potentialités spécifiques de chaque mode de représentation perspectif ;

- a I'évaluation du bien-fondé du choix et de la pertinence de 'emploi des modes de
représentation mis en ceuvre. (MEN, 1997)

Des outils numériques spécifiques a la conception

Dans la prescription du bac STD2A, les outils numériques sont définis comme « partie
intégrante des démarches créatives propres a ces champs disciplinaires » (MEN, 2011a, p.4)
et leur apprentissage s’appuie en partie sur I'usage des outils numériques développés et dont

la maitrise est acquise dans le cardre du B2i au collége (idem).

Cette approche a pour but de fournir les outils qui permettent I'acquisition et le traitement de données
multimédia afin, d’'une part, de communiquer les études et projets menés en cours d’arts appliqués, et
d’autre part, d’appréhender ces outils au sein de la démarche de recherche en design. La découverte
d’outils infographiques spécifiques au design, encouragée deés la seconde, est approfondie en premiére
et en terminale en visant une plus grande autonomie de I'éleve dans I'usage de supports numériques
au service de son activité de création. (MEN, 20113, p.4)

Cette introduction programmatique des outils numériques apparait tournée
essentiellement vers l'instrumentalisation a des fins d’apprentissage, et s’appuie sur les

pratiques de concepteurs et les logiciels qu’ils utilisent ((les logiciels Adobe pour la dimension
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graphique de la conception et les logiciels de modélisation tridimensionnelle de volumes plus
ou moins complexes).
Dans le texte prescripteur, I’outil numérique est mobilisé explicitement dans plusieurs cas

de figure, a c6té de ceux du dessin (MEN, 2011a) :

— lasaisie de I'information ;
— les codes et dispositifs de la communication ;
— les outils divers et supports de communication ;

— les outils numériques de réalisation de I'image fixe, animée, en mouvement.

Ainsi, I’éléve utilise I'outil numériques pour traiter des données, communiquer des études
et projets et appréhender des outils dans une démarche de conception. Comme pour les
enseignement du dessin, le programme ne précise pas de guide prescripteur et planificateur
et I’enseignant utilise ces indications a sa guise. Une particularité de la filiere « design » est
gue les enseignants élaborent eux-mémes les sources de connaissance parce qu’ils ne peuvent
pas s’appuyer sur des manuels comme d’autres disciplines. Le texte prescripteur évoque la
« découverte des outils infographiques » encouragés et approfondis. Il s’agit encore une fois
d’un objet d’apprentissage dont les conditions de transmission sont a linitiative de
I’enseignant.

Une autre particularité du bac STD2A est que les enseignements des logiciels libres pour
le traitement de I'image ou pour la géométrie dynamique sont proposés dans le programme
de Mathématiques de la série (MEN, 2011c). Ce qui apparait paradoxal puisque dans la
prescription ne sont mentionnés que les logiciels professionnels et que ce sont ceux-la
gu’utilisant le plus souvent les enseignants d’AA (Tortochot, 2015). Quel instrument cognitif
devient I'outil numérique quand il est enseigné par une discipline scientifique autre que celle

du design ?
4.1.3 Le Projet en Design et Arts Appliqués : les roles multiples de la tache

prescrite dans I’épreuve certificative

Parmi les composantes de la situation de conception (en situation de formation ou non) la
tache de conception est I’élément indispensable. Sans cette derniere, il ne peut y avoir de

situation de conception (Moineau, 2016). Il s’agit a présent de préciser les taches qui
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caractérisent I’épreuve certificative PROJET DAA, telle qu’elle est envisagée dans le texte
prescripteur (MEN, 2011a) et trés précisément définie par les contraintes de la certification

dans le référentiel d’examen (MEN, 2012).

Une tache « fictive de conception »

La premiere partie de [I'épreuve certificative PROJET DAA, qualifiée de
« projet pluridisciplinaire » (MEN, 2011a) est limitée a une durée maximale de 75 heures. Le
texte prescripteur (idem) renvoie la conception et I’organisation du dispositif aux enseignant

de toutes les disciplines, dans lequel peuvent intervenir des professionnels de la conception.

Un projet pluridisciplinaire, participant a la certification, est organisé en terminale. Il peut donner lieu a
des regroupements ponctuels des horaires de I'ensemble des disciplines technologiques, scientifiques
et générales pendant le temps nécessaire a sa réalisation. La durée du projet ne saurait excéder un total
de 75 heures sur I'année. L'encadrement des éléves est assuré par les enseignants de ces disciplines
dans le cadre de leurs obligations de service. Des partenaires professionnels peuvent y étre associés.
Les permutations d’emploi du temps sont vivement conseillées afin d’assurer la continuité des activités
de projet. (MEN, 2011a)

Le dispositif est conditionné par deux situations d’évaluations prescrites dans le référentiel
d’examen (MEN, 2012). Les modalités de certification associent le processus de formation et
la certification. L’enseignant est, tantot « ressource », lorsqu’il prépare ses éléves a ces
situations d’évaluation, tantot « juge », lorsqu’il certifie leurs acquis. Ces derniers sont

appréciés quantitativement.

Deux situations d'évaluation sont organisées au cours de la réalisation du projet pluridisciplinaire. Dans
chacune de ces deux situations d'évaluation, une note sur 20 est attribuée au candidat. La note obtenue
par le candidat a la premiére partie de I'épreuve est lamoyenne de ces deux notes. La premiére situation
d'évaluation permet d'évaluer la phase préparatoire et de recherches du projet et de valider
I'appropriation de la problématique par I'éléve. La seconde situation d'évaluation a lieu au terme du
temps imparti pour la réalisation du projet. Elle permet d'évaluer les propositions formulées par I'éleve.
Les deux évaluations sont conduites par les enseignants de design et arts appliqués qui ont suivi les
travaux des éleves. (MEN, 2012)

Les deux phases d’élaboration du dispositif doivent permettre a I’éleve (1) de définir un
« espace probleme » (Dorst, 2006) puis, (2) de développer un « espace de solution (Dorst,
2006). Ces situations peuvent étre assimilées a des « probléemes » auxquels I'éléeve est
confronté. Vergnaud définit ces problemes comme « toute situation dans laquelle il faut
découvrir des relations, développer des activités d'exploration, d'hypothéses et de

vérification, pour produire une solution » (Vergnaud, 1998, p.22). Il s’agit d’'une situation dans
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laguelle « les apports externes ne sont générateurs de développement que dans la mesure ou
les conflits qu’ils engendrent sont “traitables” par la personne » (Bronckart, 2008, p.240).

A l'instar des projets de fin d’études des différentes formations professionnalisantes en
design francaises, la prescription du PROJET DAA repose sur une situation artificielle de
conception dans laquelle la tache, fictive, est définie par I'éleve, (la premiére situation
d’évaluation, « la phase préparatoire et de recherches du projet ») et pour laquelle il répond
en produisant des représentations externes de modeles d’artéfacts (la deuxiéme situation
d’évaluation, « les propositions formulées par I’éléve »). Ce qui est, comme le fait remarquer

Moineau (2016) :

une forme extréme de non-prescription de la tache de conception, au sein d’une
situation de conception trés précisément définie par les contraintes de la certification. C'est
donc, le plus souvent, a travers une tache de conception « atypique », autant dans le cadre
scolaire que dans le cadre opérationnel, que les étudiants sont certifiés. En un sens,
I’étudiant détermine, de fagcon plus ou moins consciente, ce qu’il va apprendre par la
situation qu’il n’a pas instaurée, mais qu’il définit d’'une certaine maniére par les contours
de la tache de conception (le sujet de son projet de dipléme) (p.99).

Ce constat renvoie a la notion d’intégration (Lenoir, 2001) par la présence des dimensions
interactives qui relient d’abord les sujets apprenants aux objets d’apprentissage.

La conception et I'organisation du dispositif, tel qu’il est conditionné par les contraintes
de la prescription, (la durée, les deux situations d’évaluation) confére un double statut a la
situation, a la fois situation d’enseignement-apprentissage et situation certificative. Cette
premiére analyse permet de considérer que la prescription demande aux enseignants de
concevoir une situation d’enseignement qui s’appuie sur un apprentissage par projet,
(Project-based Learning). Dans cette situation, but et moyens ne sont pas prédéterminés mais
concernent des questions ou des problémes qui « poussent » les éléves a rencontrer (et a
lutter avec) les concepts et principes fondamentaux d’une discipline. La question des taches
prescrites par I’enseignant mais a valeur certificative et des médiations de ce dernier au

rapport « sujet-objet » (Lenoir & Sauvé, 1998) est posée.

Une tache « logique de conception »

La deuxiéme partie de I'épreuve, est qualifiée de « soutenance orale individuelle ». Le
dispositif doit permettre a I’éléve de réaliser « un rapport de synthése » permettant de rendre

compte de la « démarche » effectuée dans la premiére partie et de la présenter a I'oral.

127



La deuxiéme partie de I'épreuve consiste en la soutenance orale individuelle d'un rapport de synthese.
Ce rapport est constitué par le candidat et rend compte de sa démarche de projet pluridisciplinaire. Il
est rédigé sous un format papier d'un maximum de 10 pages recto, format A4. Ce rapport est traduit en
format numérique en vue de la présentation orale. Le rapport est noté sur 5 points et la présentation
orale sur 15 points. La note attribuée au candidat pour la deuxiéme partie de I'épreuve est la somme de
ces deux notes. L'évaluation est assurée par deux enseignants de design et arts appliqués qui n'ont pas
accompagné le projet du candidat. Elle porte d'une part sur le rapport de synthése, et d'autre part sur
la présentation orale. (MEN, 2012)

Cette démarche semble s’apparenter au concept de la « logique de conception » : un
concept répondant au besoin de décrire le chemin parcouru entre I’énoncé d’un probleme et
le choix d’une solution par I’objectivation des pratiques des concepteurs professionnels (Darse
& Visser. P.17). Construire sa logique de conception est une activité de conception en soi
(Sauvagnac et al, 2000). Les modalités de certification dissocient le processus de formation et
la certification. Les évaluateurs sont aussi des enseignants d’AA qui n’ont pas pris en charge
les deux phases d’élaboration du « projet pluridisciplinaire » ni la préparation a la
« soutenance orale individuelle ». Les acquis des candidats sont appréciés quantitativement.

Dans les deux parties de |’épreuve certificative PROJET DAA, les acquis sont appréciés de
maniére égale. Pour conclure cette section, la Figure 17 reprend schématiquement le
dispositif « idéel » (Albero, 2010) de certification : les différentes taches et les situations

d’évaluation du PROJET DAA, prescrites par I'institution.
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Figure 17. Le dispositif « idéel » du PROJET DAA (MEN, 2012)

Une certification de compétences « scolaires » de conception

L’évaluation des trois compétences « prescriptives » (Jonnaert, 2003) du curriculum DAA
(MEN, 2011a) s’appuie sur deux situations certificatives. La compétence « Acquérir une
culture design » est évaluée dans le cadre d’'un examen écrit. Les compétences « Engager une
pratique expérimentale du design » et « Communiquer ses intentions » sont évaluées dans la
premiére partie de la situation certificative PROJET DAA, la tache fictive de conception. Les

modalités de certification associent le processus de formation et la certification.
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................................................... S

o , Engager une pratique . . .
Acquérir une culture design . . Communiquer ses intentions
expérimentale du design

: - exploiter des ressources

i documentaires, sélectionner des
i références;

i - reconnaitre les principales
étapes de I'histoire des

i techniques et des évolutions

i technologiques ;

i - prendre en compte les

i contraintes environnementales
et économiques d’un contexte

i donné;

i - situer des repéres historiques
i et contemporains de la création
artistique ;

i - analyser des situations, des

i documents, des objets a des fins
i de compréhension et
d’appropriation ;

i - construire les bases d’une

i culture structurante qui articule
i des savoirs généraux,
scientifiques, artistiques et

i techniques.

- mettre en ceuvre des méthodes
d’investigation ;

- repérer les étapes qui
constituent les démarches de
conception et de réalisation d'un
produit ou d’une création ;

- exploiter ces démarches et en
justifier les logiques ;

- identifier et distinguer un
probléme de design : situer un
besoin, analyser une demande,
synthétiser des informations de
différentes natures, explorer des
modes d’intervention ;

- identifier, expérimenter et
exploiter diverses méthodes de
créativité adaptées aux
problémes posés ;

- proposer des solutions, prévoir
une mise en ceuvre ;

- Identifier les particularités d’un
objet fonctionnel, d’un espace
de vie, d’'une communication et
la complexité de leurs systémes.

- formuler, sélectionner,
expliciter, contextualiser, mettre
en situation, communiquer des
hypotheses et des démarches de
création ;

- utiliser un ensemble de modes
de représentation qui font appel
tant aux techniques
traditionnelles qu’aux outils
informatiques de communication
impliguant les médias ;

- expérimenter tout moyen
plastique, tout médium, tout
matériau, tout support
nécessaire a I'expression
d’intentions de création.

Tableau 3. Les compétences « prescriptives » du curriculum DAA (MEN, 201143, p.2)

Dans le Tableau 3, les compétences « prescriptives » (en noir, celles évaluées dans le cadre

de I'épreuve certificative de la premiére partie du PROJET DAA) renvoient a des cadres
d’actions et de ressources (Jonnaert, 2011) qui ne s’appuient pas sur des situations de
référence identifiées (Tortochot, 2007b). L’état désiré de compétence « scolaire », a l'issue de
la premiére partie de la situation du PROJET DAA reste difficile a définir (Tortochot & Lebahar,
2008) parce que cet état désiré est porté par « une épistémologie de la pratique implicite dans
les processus artistiques et intuitifs que certains praticiens apportent a des situations
d’incertitude, d’instabilité, d’unicité et de conflit de valeur », des « situations désordonnées
et problématiques » mais aussi parce que cet état désiré est porté par « une épistémologie de
la pratique implicite dans les processus artistiques et intuitifs que certains praticiens
apportent a des situations d’incertitude, d’instabilité, d’unicité et de conflit de valeur »
(Tortochot & Lebahar, 2008).

Dans le curriculum DAA, l'état désiré de compétence ne viserait pas les mémes

« exigences » que celui d’'une formation professionnalisante (MEN, 2011b).
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Les compétences visées consolident la culture spécifique d’un individu qui souhaite s’orienter vers les
métiers de la conception. En somme, les éléves devront continuer d’acquérir ces compétences dans les
formations post-bac, mais elles viseront alors une autre exigence et détermineront un profil
professionnel plus précis.

Ces préconisations renvoient au cadre situationnel (Jonnaert, 2011) et aux ressources et
obstacles fournis par la situation et notamment la tache que va prescrire I’enseignant d’AA
qui accompagne I'éléve et qui évalue cet état « désiré » de compétences. Cette évaluation
s’appuie en partie sur les artéfacts que I’éleve a produit. Deux taches se présentent, de fait, a
I’équipe pédagogoque : construire une situation didactique pertinente (Rogalski, 2004)
permettant de développer les compétences « désirées » et analyser la maniére dont les éléves
vont, a travers cette situation didactique, les mettre en ceuvre.

Ainsi, si les objectifs sont définis par le curriculum formel, le curriculum réel doit étre
construit par I'équipe pédagogique : « en s’appuyant sur un principe de liberté pédagogique,
I’enseignant doit étre créatif, inventif avec en ligne de mire le garde-fou que constitue le
curriculum formel » (Vince, 2011, p. 3). Cette liberté peut également étre envisagée comme

une forme de « curriculum oublié » (Soetewey et al., 2011).
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4.2 Vers un modele d’analyse de I'activité d’apprentissage de I'éleve
de bac STD2A

Les constats précédents rendent compte des difficultés a cerner ce qui pourrait étre une
situation d’enseignement-apprentissage de la conception au lycée. Les contours peuvent en
étre appréhendés par les différents artéfacts potentiellement présents dans cette situation,
les outils et les signes qui permettent aux éléves non seulement de traiter I'information, de
construire et de produire leurs représentations mais aussi, de conceptualiser dans I'action.

La premiere section reprend des éléments de I'analyse curriculaire qui permettent de
préciser les instruments en jeu dans la situation PROJET DAA. La deuxieme section fait
émerger les liens entre la situation d’apprentissage en bac STD2A, telle qu’elle est prescrite
par l'institution dans le PROJET DAA et celle, telle qu’elle a été observée dans les formations
supérieures. Le modéle opératoire d’analyse de I’activité du sujet-concepteur construit par
Lebahar (2003) et dans lequel les interactions ont été caractérisées en situation
d’apprentissage de conception dans les formations professionnalisantes (Tortochot, 2012) n’a
pas encore été éprouvé dans une situation d’apprentissage olu I'apprenant n’est pas un
étudiant qui apprend a devenir designer. La troisieme section en souligne les différences en
s’appuyant sur le modele théorique de la situation d’apprentissage, construit dans le premier
chapitre a partir des apports de la théorie de I'activité. L'objectif de la mise en regard des deux
modeles est de préciser les différents phénomeénes observables dans la situation

d’apprentissage du PROJET DAA.

4.2.1 Des instruments de I’activité d’apprentissage de la conception

La prescription du PROJET DAA peut étre considérée comme un artéfact. Les enseignants
la transforment en instrument pour produire a leur tour un artéfact, a la fois objet et systeme
(Lebahar, 2008). La tache prescrite par I’enseignant est observable d’une part, par la
« consigne » qu’il donne pour accompagner I’éléve a définir sa tache fictive de conception et
a produire et communiquer ses représentations d’artéfacts, par exemple, |'utilisation de
certains outils (manuels ou numériques) ou d’ceuvres de références. D’autre part, elle est
observable par la nature et la fréquence des médiations que |’enseignant entretient avec ses

éleves.



Les éleves construisent leur représentation de la situation a partir des ressources internes
du dispositif que I'enseignant a «concu. Les processus d’instrumentation et
d’instrumentalisation sont a leur tour mis en ceuvre par les éléves et cette relation bilatérale
se déplace des artéfacts qu’ils produisent vers eux-mémes puis vers I’enseignant et va orienter
les actions de ce dernier sur leur activité. Les éleves doivent produire des représentations
externes de leurs idées. Ces représentations externes utilisent des systéemes sémiotiques
variés, des textes, des dessins par exemple et ont un double statut ; elles proviennent de
I'imagerie interne et a partir du moment ou elles sont extériorisées, elles deviennent des
artéfacts externes, faisant I'objet d’une perception et d’une réappropriation interne. Ces
artéfacts seront eux-mémes modifiés, faconnés et transformés pour réduire les incertitudes
du probleme mal défini et développer des solutions singuliéres adaptées. Ces représentations
externes intermédiaires sont des constructions de connaissances instrumentées. Le fait
d'extérioriser une expérience, une idée aide les représentations mentales a prendre forme et
a s'organiser. Ces intermédiaires participent ainsi a la construction sémiotique du sujet.

Il parait évident que la valeur attribuée aux représentations d’artéfacts produites par
I’éleve, que ce soit du point de vue de ce dernier ou de celui de I’enseignant, n’est pas du
méme registre que celle attribuée par un designer ou par son commanditaire parce qu’iln’y a
pas de similitudes entre les acteurs et les situations de conception. Pour autant, I’éléve produit
et cet artéfact entre en jeu dans l'activité de I'éleve et probablement dans celle de
I’enseignant parce que tous deux n’ont a priori aucune représentation de ce qui peut étre

réalisé.
4.2.2 L’éléeve en bac STD2A : un sujet concepteur ?

Dans le cadre de I'épreuve certificative PROJET DAA, la prescription demande aux
enseignants de concevoir une situation d’enseignement qui s’appuie sur un apprentissage par
projet. Il est question d’une situation artificielle de conception dans laquelle la tache « fictive »
est définie par I’éleve et pour laquelle il répond en produisant des représentations externes
de modeles d’artéfacts et ce sont les outils, manuels et numériques, qui lui permettent de les
produire et les communiquer a son enseignant.

Dans cette situation, I’évaluation est conditionnée par des compétences « prescriptives »

(Jonnaert, 2003), « Engager une pratique expérimentale du design » et « Communiquer ses
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intentions » (MEN, 2011) et s’appuie sur la tache « fictive » de conception et les
représentations externes des modeles d’artéfacts produits par I’éleve. Ces compétences sont
un repére pour I'enseignant, mais cet état « désiré » de compétences (Lebahar, 2001, 2007),
porté par « une épistémologie de la pratique implicite » reste difficile a définir (Tortochot &
Lebahar, 2008).

Des situations artificielles de conception ont été observées dans certains contextes
d'enseignement de la conception architecturale (Lebahar, 2001) et dans les formations
supérieures en design et AA (Tortochot, 2012 ; Moineau, 2016). Ces situations placent
I’étudiant dans une situation d'exploration et d'initiatives lorsque ce dernier congoit son
propre cahier des charges, par exemple (Lebahar, 2003). Dans ces situations, la faisabilité du
modeéle d’artéfact qu’il concoit n’est pas impérative mais plutét « crédible » (Moineau, 2016).
Ce sont les interactions entre les représentations que I’enseignant a de la situation qu’il
propose a I’étudiant et celles de I'étudiant lui-méme (Tortochot, 2012 ; Moineau 2011) qui
incitent ce dernier a agir. Il y a les relations qu’il entretient avec les représentations de ses
modeles d’artéfact, a I'instar du designer. Il y a aussi les dialogues qu’il entretient avec son
enseignant sur les différents états de ses représentations durant cette situation (Tortochot,

2012).

4.2.3 Le complexe d’interactions centré sur le sujet éléve

Nous reprenons a présent les modélisations théoriques de la situation d’apprentissage
retenues dans cette étude. Il s’agit d’identifier les similitudes entre les différentes interactions
dans l'activité du sujet-éleve, d’aprés Ho (2007) et Hardman (2007) (Figure 4) et celles
présentes dans le complexe d’interactions centré sur le SC, tel qu’il a été modélisé par Lebahar
(2003) et complété par Tortochot (2012) (Figure 13). Ces interactions définissent
simultanément le champ d’action de I"éléve observé et analysé, et celui de I'observateur-
analyste permettant a ce dernier de préciser |'origine et les directions des phénomeénes

observables.

134



Instrumen N .
sruments Artefacts médiateurs : B COMEE TSI la tache de conception
outils et signes utilisés par
A I'enseignant et I'éléve état initial de
H représentation
3 de I'artefact
Expérience vécue
. F i d'expériences
Sujet Eleve . 2 -Mise en oeuvre du curriculum N
jet Eleve 1 .. » 3 Objet Résultat ‘Apprentissage des éléves vécues
Explicitation tat
'SOURCES DE étudiant £ i etats
CONNAISSANCES et nonciation intermédiaires
EXCERNES o de représentation
4 concepteur P!
de l'artefact
Dialogue Planification
g . Emotions, B ——
N . Pt . Affects .
Régles Communauté Division du travail 5 6 Réponse
: . Méta-conception insolente e
Regles de classe LR ap Resensslojants) état final de
enseignant et éleves  enseignent et dirigent AUTRES SUJETS. représentation
Régles sociales, o Les éléves MOYENS DE de lartefact
hormes culturelles apprennent et étudient REPRESENTATION ET
DE COMMUNICATION
Reglement - prinistere EN 2 (bis)
intérieur du lycée Explicitation
. Enonciation
Regles
d g " Dialogue

Figure 18. Les interactions dans le modéle d’apprentissage d’aprés Ho (2007) et Hardman (2007) et dans la
situation d’apprentissage de conception (Tortochot, 2012)

Dans le premier modeéle, les instruments (2) pourraient correspondre aux poles « sources
de connaissances externes » (4) et « moyens de représentation et de communication » mais
ces derniers ne suffisent pas a caractériser la situation d’apprentissage du PROJET DAA.
L’analyse curriculaire a précisé le cadre de la situation certificative PROJET DAA, a charge des
enseignants d’organiser le dispositif et de prescrire la tache pour orienter I'action de I'éléve
vers les étapes de travail (en bloc ou par sous-taches successives, des oeuvres de références
ou des moyens de représentation et de communication, etc.) et d’évaluation (résultats
attendus, durée, dates et modalités d’évaluation), du moins dans la premiére partie du PROJET
DAA. Cette remarque souligne I'importance de la tache prescrite par I’enseignant, en partie
caractérisée dans les artéfacts « prescripteurs », dans cette activité.

Dans le premier modeéle, la « division du travail » (5) renvoie a la dimension dialogique de
I'action didactique et a la dimension asymétrique des sous-systemes didactiques. Ainsi, la
nature des interactions dialogiques que I’enseignant entretient avec ses éléves, va participer
a la co-construction du milieu (Félix & Joshua, 2002) et contribuer a définir la nature du
processus d’enseignement-apprentissage a |'ceuvre. Cette remarque souligne que, dans le
deuxieme modeéle, I'enseignant n’est pas un sujet comme les autres.

Dans le premier modele, les «régles » (6) sont caractérisées par les normes, les
conventions et les interactions sociales de la classe qui dirigent les actions du sujet. Dans la
classe, les regles peuvent étre définies de deux manieres : les regles liées a |'ordre social que
I’on pourrait définir comme les régles des communautés (la classe, le lycée, le ministére de

I’éducation nationale) et les régles liées a la tache.
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Rien n’est dit dans le texte officiel sur ce qui est attendu comme état final de
représentation de I’artéfact. De maniére plus générale, rien n’est dit non plus sur les différents
états qui conduisent a |'état final de représentation, sinon que les outils manuels et
numériques participent a cette construction de I'artéfact.

La construction théorique ci-dessous (Figure 19) tente de préciser les différents

phénomenes observables dans la situation d’apprentissage du PROJET DAA.

TACHE PRESCRITE
LA PRESCRIPTION PROJET DAA PAR LENSEIGNANT
L’espace de probléme,
SOURCES DE (Dorst, 2010)
CONNAISSANCES
7 EXTERNES Tache « fictive
[1 ] v de conception »
Processus
4 de formation
1 et certification
COMPETENCES 3 .. Les?sgfs(:ezzﬁhu)tlon, associés
DU SUJET-CONCEPTEUR Eleve :
Bac STD2A
Rapport de synthése A .
MOYENS DE . PP v Tache « logique
REPRESENTATION ET REGLES v de conception »
DE COMMUNICATION
Processus de
2 (blS) Sout | formation
outenance orale et certification
ENSEIGNANT [3] dissociés
: SOURCES DE MOYENS DE A
DU S e yx | CONNAISSANCES = AUTRESSUJETS REPRESENTATIONET ~ '"CH=FRESCRITEPAR - pigies
EXTERNES DE COMMUNICATION
Métaconnaissances Internet Enseignants Technologies manuelles et Sous-taches : Regles de classe
Connaissances Oeuvres de références  Eléves informatiques de : - Moyens de représenta-  Régles sociales
Systémes de valeurs Manuels et traités Autres membres du - Dessin tion et de communication ~ Normes culturelles
Imaginaire Revues spécialisées lycée - Modélisation - Oeuvres de références
Habiletés Anciens projets - Simulation Regles d'évaluation
Dispositions - Communication - Résultats attendus
- Traitement de l'information - Durée, dates et modali-

tés d’évaluation

Figure 19. La situation d’apprentissage du PROJET DAA
Les poles, « tache prescrite par I'enseignant » et « régles » ont été ajoutés au complexe
d’interactions centré sur le sujet éléve. Le premier est caractérisé par ce qui permet d’orienter
I’action de I’éléve : les sous-taches successives (des ceuvres de références ou des moyens de
représentation et de communication) et les regles d’évaluation (les résultats attendus, durée,
dates et modalités d’évaluation). L’enseignant qui prescrit la tache est mis en exergue dans le
pole « autres sujets ». Dans ce modeéle, le pdOle est circonscrit aux « communautés » de la

classe et du lycée. Le dispositif « idéel » (Albero, 2010) de certification, tel qu’il a été analysé
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et schématisé (Figure 17) est associé a ce modele : les différentes taches et les situations
d’évaluation du PROJET DAA, prescrites par l'institution. Les productions des éléves, c’est-a-
dire le résultat dans le premier modéle (Figure 18), peuvent étre regardées du point de vue
des interactions que I’éléve opeére avec les différents poles de la situation d’apprentissage de
PROJET DAA, telle gu’elle est proposée.

La question du statut de I'artéfact, prescripteur, symbolique, outil, représentation, se pose
en termes d’articulation entre la sphére des construits socio-culturels, les savoirs en jeu et
celle de I'activité de I’éleve. Comment privilégier le registre de traitement de I'information
spécifique au sujet en situation d’apprentissage de la conception lui permettant d’élaborer
une premiére représentation du probléme de conception qui va ensuite évoluer, se modifier,
se préciser ? Par quel moyen, I'éléve peut-il extraire des informations de son environnement
d’apprentissage, environnement qui dépend d’une part de la maniére dont la situation a été
concue par I'enseignant et d’autre part de la maniére dont il construit cette situation ? En
guoi tous ces « objets » lui permettent-il de développer une activité de conception ? Quelle
valeur donner aux représentations d’artéfacts produits par I'éléve ?

C’est parce gu’il expérimente et qu’il est amené a regarder ce qu’il expérimente, a évaluer
ou a se faire évaluer sur ce qu’il expérimente (1), que I'éleve peut gagner en autonomie, et,
ainsi, développer/acquérir une compétence de conception (3). C’est ce que vise le curriculum,
et plus particulierement I’épreuve certificative PROJET DAA. Quelle compétence « effective »
(Jonnaert, 2003) construit-il dans la situation d’apprentissage PROJET DAA ?

Nous avons vu que la source de connaissances externe (4) principalement utilisée par les
étudiants est Internet (Tortochot, 2012) et la prescription du bac STD2A le recommande. En
est-il de méme pour les éléves de Bac STD2A ?

Les instruments de médiation se précisent en tant qu’intermédiaires entre |"activité du
sujet et I'objet de I’activité, entre lui et les autres sujets, en particulier les enseignants. Les
moyens de représentation et de communication (6) permettent a I'éléeve de produire des
représentations externes (2). Ces derniéres orientent les actions et les opérations de I’éléve
parce qu’ils deviennent des instruments lui permettant de développer des états successifs de
représentation ou d’en produire d’autres. A leur tour, les artéfacts produits par les éléves
deviennent des instruments pour I’enseignant lui permettant d’orienter son action (2bis). La
division du travail est un facteur déterminant dans les interactions dialogiques avec les autres

sujets et plus particulierement avec I'enseignant (5), dans une situation définie comme
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épreuve certificative qui a ses regles, celles de la tache prescrite (7), celles des communautés
de la classe et du lycée (8).

On peut s’interroger sur la place que jouent ces instruments dans les dialogues directs
entre les enseignants et les éléves : les enseignants « regardent » -ils des états intermédiaires
d’artéfacts ou des états intermédiaires de compétences désirées ? Participent-ils, a I'instar
d’autres sujets a la conception ? L’ambiguité, I'incertitude des croquis relévent-elles d’une
disposition (dessin mal maitrisé) faisant intervenir I'affect ou d’un imaginaire porteur de
nouvelles représentations ? Comme |'a constaté Lebahar (1997 ; 1999), la valeur de la
représentation que I’'éléve communique a I’enseignant influe sur le jugement qu’il a de lui-
méme :

L’éléve a aussi une charge narcissique qui remet perpétuellement en cause sa personne
quand il propose a l'enseignant un dessin ou une maquette. Ses représentations
authentiques du probléme sont I'application de schémas multiples que I'on ne peut ignorer

dans la mesure ou ils informent ses actions et ses décisions, et surtout, lui permettent de
commencer a concevoir (Lebahar, 2000, p.51)

Face au jugement de son enseignant, I’éleve osera-t-il montrer ses croquis ambigus ? Quel
impact ce que dit I'enseignant aura-t-il sur son activité ? Quant aux représentations
« numériques », sont-elles des intermédiaires fiables entre |'éleve et I'enseignant ? Ces
dialogues avec I'enseignant peuvent-ils conduire les éléves a re-planifier leur tache de

conception, a développer une méta-conception ?
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4.3 Une activité d’apprentissage de la conception dans la situation
PROJET DAA?

Dans une approche socio-constructiviste, I’activité d’apprentissage, dans laquelle I'éléve
se construit, est située au coeur d’interactions et pose la question des acteurs, les éleves et les
enseignants, qui les génerent et des motifs de ces derniers. Sur ce point, Leblanc, Ria,
Dieumegard, Serres, & Durand (2008, p. 60) citent Rogalski (2003) en indiquant que « le
rapport entre les éléves et le savoir visé (ou la compétence scolaire visée) » constitue, selon

elle, un « environnement dynamique ouvert » :

En effet, non seulement les éleves ont une dynamique propre, ou au moins
partiellement indépendante de I'enseignant, d’évolution de leur rapport aux savoirs, mais
ils ont aussi des mobiles personnels et une autonomie qui interviennent dans leur activité
en classe (Leblanc et al., 2008, p. 60).

Au lycée le curriculum du design et arts appliqués existe depuis 1982 et aucune étude ne
s’est attelée a observer 'activité d’apprentissage qu’elle suscite chez les éleves. Le texte
institutionnel du baccalauréat STD2A (MEN, 2011) préconise des situations d’enseignement-
apprentissage qui s’appuient sur un enseignement de |"activité de conception d’artéfacts et
impose une situation d’évaluation certificative permettant d’évaluer I'acquisition de
compétences prescrite en fin de cursus.

Le choix d'une derniere année d’études permet d’aborder un état « désiré » de
compétence que I'on suppose, au regard de la prescription, étre celui d’'un futur bachelier
« suffisamment compétent » pour aborder la situation PROJET DAA. Durant ce projet, I’éléve
produit des représentations intermédiaires d’artéfact et cette reconstruction permanente du
modele d’artéfact correspond a la nécessité de communiquer au mieux ses intentions a
d’autres, notamment a I’enseignant avec lequel il peut/doit dialoguer régulierement. Cette
reconstruction peut aussi correspondre a une construction en cours du sujet. Aussi, il est
guestion du motif de I'éleve, et corollairement de son activité et des compétences
« effectives » (Jonnaert, 2003) qu’il développe dans la situation d’apprentissage de PROJET
DAA. L’analyse de I'activité d’apprentissage de la conception pourrait contribuer a définir la
nature du processus d’enseignement-apprentissage a I'ceuvre dans la situation PROJET DAA
et les interactions qui favorisent la co-construction du milieu didactique. Ce qui interroge
d’une part, le dispositif construit par I’enseignant pour opérationnaliser la situation

certificative prescrite, en quoi il instrumente I'activité de I'éléve et d’autre part, les genéses



instrumentales que les éleves élaborent pour mener a bien le projet dans une telle situation.
Dés lors plusieurs questions se posent :

Circonscrire cette étude a la situation certificative, PROJET DAA, permettrait-il de définir
la finalité des taches que I'enseignant prescrit (concevoir, communiquer, assimiler le cahier
des charges, répondre avec pertinence a des questions, résoudre un ou des problémes, etc.) ?
Quelle est la finalité de I'activité de I’éléve (le baccalauréat, le probléme de conception) ?

L’activité de conception en Bac STD2A peut-elle relever d’un processus semblable a celui
qui est constaté dans les formations professionnelles (bac professionnel, BTS, licences, DSAA,
Masters, etc.) ? L’enseignant prescrit des taches pour que I'éléve définisse un probleme de
conception fictif et y réponde par des représentations externes d'artéfacts. Quand un éléve
effectue sa tache de conception, Il sait qu’elle est fictive, il sait qu'il n'est pas designer et
n'aspire peut-étre méme pas a I'étre mais qu'est-ce qui lui importe ? Sa production ou le
travail de réflexion qu'il construit a partir de ce qu'il a produit ? Ce qui pose la question si le

modele d'artéfact est aussi un motif fictif de conception.

Au vu de ces questions, nous formulons un certain nombre d’hypothéses que nous
souhaitons tester :

L’hypothese suivante pourrait étre formulée : en situation de certification, I'éleve se
conforme a la prescription imposée par le dispositif d’évaluation car son but est de réussir le
mieux possible donc d’atteindre un état désiré de compétence. Autrement dit, I'éleve
menerait une activité de conception pour obtenir son baccalauréat et non pour répondre a un
probleme de conception.

Autre hypothese, pour I'enseignant, il s’agit de faciliter I’acquisition d’un état prescrit de
compétence de conception. Ainsi, bien que le motif de conception soit fictif, I'activité de
I’éleve est une activité de conception. Une activité de conception instrumentée dont les
instruments sémiotiques et matériels sont propres a cette activité. L’éleve modifierait sa
représentation de la tache de conception en réalisant la tache prescrite et développerait une
compétence de conception.

Pour vérifier ces hypotheéses, Les observations réalisées ont deux finalités :

1. D’'une part, il s'agit de faire émerger les représentations de la situation

d’enseignement-apprentissage, construites par les enseignants et révélées par la

140



confrontation de dispositifs différents dans un contexte ou la dimension
prescriptive et évaluatrice est importante, commune, définie, impactante, des
situations dont I’objet est de produire, développer, évaluer des compétences.

2. D’autre part, il s’agit de préciser en quoi la tache prescrite par I’enseignant peut
devenir un instrument d’action pour les éléves eux-mémes pour développer des
compétences dont la nature, spécifiqgue a la situation de conception ou

transversale et adaptable a toute situation de projet, reste a préciser.

L'attention portée a I'articulation entre tache et activité de conception et a ses
mécanismes de dévolution par I'éléve s'inscrit dans les recherches engagées sur I'efficacité
des processus d'enseignement-apprentissage (Andreucci & Chatoney, 2006 ; Chatoney, 2013).
En mettant en évidence la nature dualiste de I'objet de I'activité, a la fois matériel et
idéal/motivé, ce qui émerge, c’est une notion de I'objet qui contient a la fois le « quoi » et le

« pourquoi » de l'activité et qui révele un intérét didactique.

Les outils d’observation sont fondés sur le renoncement a une observation directe. Il s’agit
de travailler sur la mémoire de I'action didactique (Blanchart-Laville et al, 1996), sur les usages
des instruments sémiotiques et matériels dans le processus d’enseignement-apprentissage de
la conception en lycée, sur ce qui peut relever d’une explicitation fournie aprés coup par des
acteurs du jeu didactique (Brousseau). Les observables sont ceux produits par les décisions de

ces acteurs : des récits, des traces de I’activité.
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5 L’analyse d’activité : les choix méthodologiques

Analyser I'activité de conception en situation d’apprentissage, c’est d’abord poser les
jalons de la méthodologie choisie, justifiée, explorée. L'observation privilégie une analyse
exploratoire basée sur I'observation de situations réelles de maniere univoque et
opérationnelle. Les outils d’observation sont fondés sur le renoncement a une observation
directe. Il s’agit de travailler sur la mémoire de I'action didactique (Blanchart-Laville et al,
1996), sur les usages des instruments sémiotiques et matériels dans le processus
d’enseignement-apprentissage de la conception en lycée, sur ce qui peut relever d’une
explicitation fournie aprés coup par des acteurs du jeu didactique (Brousseau). Les
observables sont ceux produits par les décisions de ces acteurs : des récits, des traces de
I'activité.

Dans une premiere partie, il s’agit de motiver les choix méthodologiques d’une étude
exploratoire par rapport aux hypothéses énoncées et de présenter le cadre méthodologique
général. La méthodologie de recherche est celle de la clinique de cas. L'observation de
plusieurs dispositifs fonctionnels de référence peut révéler autant de mise en acte du
dispositif idéel et ainsi autant de cadres de référence, matériels et symboliques de I’action.
Cette observation est confrontée a I’observation de plusieurs dispositifs vécus par les éleves.
Le récit d’'une premiére expérience de recherche (Montiés-Farsy, 2013) permet de mieux
appréhender la tache d’observation et de recueil de données du chercheur au regard de ses
intentions de recherche.

La deuxiéme partie rend compte de la méthodologie du recueil de données et de la variété
des observables collectés : les discours des enseignants, des documents de travail gu’ils
donnent aux éléves, sont des observables, des repéres a la fois généraux et opérationnels. Les
discours des éleves, ce qu’ils disent du dispositif mis en place par leurs enseignants, de la tache
prescrite, ce que les éléves produisent et ce qu’ils en disent sont des phénomeéenes observables
de I'activité d’apprentissage.

Les outils d’analyse de I'activité sont précisés dans la troisieme partie : Une analyse a priori
de la tache prescrite par les enseignants, une analyse psycho-sémiologique qui confronte un

discours a des représentations écrites et graphiques que I’éléve commente.
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Une quatriéme partie rend compte des observations effectivement réalisées et des premiers

constats des situations observées.
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5.1 Méthodologie générale

Afin de répondre aux questions soulevées dans les chapitres précédents, cette partie de
la recherche repose sur une observation d’éléves agissant selon des prescriptions curriculaires
et, plus précisément, selon la prescription d’enseignants qui ont pour travail de concevoir et
de mettre en ceuvre la situation certificative PROJET DAA.

Ce chapitre présente la méthodologie de recherche adoptée en fonction des objectifs et
hypothéses formulées. Un premier point précise la forme de l'analyse. Cette derniere
détermine et conditionne I’observation. Elle délimite les contours des observables. Un
deuxiéme point s’attache aux approches théoriques qui ont fondé la méthode de recueil de
données. Un troisiéme point présente les outils d’analyse envisagés en fonction des objectifs
et des données disponibles et collectées. Ces derniéres sont détaillées dans leur complexité

et leur hétérogénéité au sein d’un quatrieme point.

5.1.1 Les choix méthodologiques

Cette étude est développée sous trois aspects : la prescription (ce que I'éleve doit
transformer dans la situation donnée), la tache (ce que I’éléve transforme et comment il
transforme), I'activité (qu’est-ce qui transforme I’éleve et comment il se transforme).

Dans le curriculum formel, il est question de textes prescrits, fixes établis, qui contiennent
et induisent des représentations en termes d’activité d’apprentissage et de compétence de
conception. Il est aussi question d’un dispositif idéel de projet, le PROJET DAA. L’observation
de plusieurs dispositifs fonctionnels de référence peut révéler autant de mise en acte de 'idéel
et ainsi autant de cadres de référence, matériels et symboliques de I’action. Enfin, il est
guestion du dispositif vécu par les éléves, ce que les éleves disent du dispositif, de la tache de
conception, ce que les éleves produisent et ce qu’ils en disent.

Ces trois niveaux déterminent des natures d’observables différents. Il s’agit de données
textuelles (des prescriptions), verbales (des enseignants, des éléves), écrites et graphiques
(des éleves).

Pour comprendre I'activité de création/conception d’éléves en design, il faut regarder ce
gu’ils font, écouter ce qu’ils disent sur ce qu’ils produisent selon la prescription des
enseignants pour tenter d’en extraire les points saillants, ce qui suppose aussi de demander

aux enseignants de dire quelles taches ils ont prescrites. Les discours des enseignants, les



documents de travail qu’ils donnent aux éléves, sont des observables, des repéres a la fois
généraux et opérationnels délimitant I'espace d’interactions entre un probleme de
conception, des moyens prescrits pour le résoudre et I’activité de I’éléve.

La méthodologie de recherche est celle de la clinique de cas, essentiellement fondée sur :

- Une analyse a priori de la tache prescrite qui s’appuie sur I’analyse curriculaire et sur
un entretien avec les enseignants.

- Une analyse psycho-sémiologique qui s’appuie sur des entretiens avec un échantillon
d’éleves et des traces qu’ils ont produites au cours de la situation.

Dans le cadre de ce travail de recherche, une approche expérimentale n’aurait guere de
sens, dans lamesure ou il s’appuie surlathéorie de I'activité et ou les hypothéses de recherche
reposent, d’une part, sur les interactions des trois niveaux de relations que le sujet-éleve
entretient avec les objets (Leontiev & Luria, 1972), et d’autre part sur une activité dépendant
de ce que le sujet-éléve instaure entre I'action qu’il exerce et le milieu dans lequel elle s’exerce

(Engestrom, 2011) :

1. L'observation de ce que le sujet-éleve mobilise pour réaliser I’action (le niveau
élémentaire des opérations) peut révéler autant de mise en acte du dispositif
de référence, les conditions pratiques de réalisation, que de ses écarts, les
opérations automatiques mises en jeu par les outils et les conditions de I'action
menée. L’objet se caractérise par les conditions pratiques de réalisation.

2. La confrontation entre ce que I’enseignant prescrit de faire, la consigne, et ce
gue dit I’éléve a propos de ce qui oriente ses actions, le « quoi faire ». L'objet
est un ou plusieurs buts et subordonné au précédent. Il est question des
représentations que I"éleve a du dispositif et de la tache de conception
prescrite par I’enseignant, des buts « ultimes » pilotant le cours d’action sur la
durée ou des « sous-buts auxiliaires » guidant I'action immédiate.

3. Avoir son bac, c’est ce qui inciterait I'éléve a agir, son motif. Il s’agit d’identifier
en quoi les interactions avec les deux niveaux précédents influent sur le niveau
supérieur de son activité intentionnelle. Ce que I’activité révele est ce qui

transforme I’éléve et comment il se transforme.
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5.1.2 Retour d’une premiére expérience de recherche

Une étude antérieure (Montiés-Farsy, 2013) a été réalisée dans un contexte similaire : une
épreuve certificative du baccalauréat professionnel Photographie, une situation de
conception que les éléves n’avaient jamais vécue dans sa totalité durant leur cursus.

Un échantillon de six éleves avait été retenu. Le choix de ces sujets était plus motivé par
leur savoir-étre (engagement dans leur travail) que par leur niveau scolaire, connus de
I’enseignante, et tous les éléves sollicités avaient accepté de participer a cette étude.

La méthodologie suivait les préconisations de Lebahar (1983, 2003, 2007, 2009), elles-
mémes héritées de Piaget, (1967) et de Vermersch (1993), en fondant I’analyse de I'activité

sur les signes multiples qu’elle engendre : productions verbales, écrites, graphiques, etc. :

[...] demander a des étudiants de commenter de la maniére la plus détaillée possible,
les travaux qu’ils ont réalisés a la suite d'un exercice de conception, une fois celui-ci
terminé, a partir d’'un entretien d’explicitation (Vermersch, 1993) [...]. Les étudiants doivent

alors analyser tous les épisodes du processus, action par action, opération par opération
(Lebahar, 2009, p. 57).

Dans cette étude, les trois temps d’entretiens correspondaient a trois temps d’évaluation
définis par la prescription du réeglement d’examen. Les guides d’entretien ont été construits a
partir des travaux de Lebahar (Lebahar, 2007 p. 74 ; Lebahar, 2009 p. 57 & 58). Les
représentations externes (données verbales, textuelles et graphiques) étaient des observables
de cette activité.

L'objectif était de retracer I'activité des éléves et de repérer en quoi et comment cette
activité était une activité de conception. La complémentarité entre données verbales et
données visuelles (les croquis, les photographies) a permis de rendre compte, dans I’analyse
de l'activité des éleves, de structures cognitives propres a la conception comme a toute
activité nécessitant 'usage d’instruments sémiotiques pour une communication (Andreucci,

Froment, & Vérillon, 1996).
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5.2 Le recueil de données

5.2.1 La tache prescrite du chercheur

La méthode qualitative telle que préconisée par Lebahar semble la plus adaptée pour
tenter de rendre compte de I'activité d’apprentissage de la conception d’éléves durant leur
derniere année d’études du cycle secondaire. L’observation ne porte pas sur un objet défini
a priori par le chercheur, et privilégie une analyse exploratoire basée sur I'observation de
situations réelles de maniere univoque et opérationnelle. L'expérience passée a révélé les
écueils méthodologiques et la nécessité de repérer en amont les obstacles d’'une étude

qualitative pertinente d’un point de vue scientifique :

— L'observation de plusieurs dispositifs sur des terrains différents de celui de I'activité
professionnelle du chercheur.

— Unempan temporel qui couvre la durée prescrite de I'’épreuve PROJET DAA. Des moments
prédéfinis par le chercheur, réguliers pour éviter que cette observation de recherche ne
devienne une observation au service/au détriment des éléves concernés.

— Il sagit d’'une analyse des traces et instruments de |’activité d’éleves-concepteurs et du
discours qu’ils en tiennent. Un échantillon d’éléves d’une quantité pertinente et
raisonnable en termes de données recueillies, de transcription des entretiens et d’analyse

du « corpus d’énoncés linguistiques » (Lebahar, 2007) dans la durée prescrite du doctorat.

Le Tableau 4 montre le fil rouge du chercheur, le choix de la nature des observables et les

temps d’observation et de recueil des données.



1

| oBservABLEs [ Ead | osservasLes [EENE

Textes
prescripteurs

2

Situation A

3

4

Récit d’activité

6
OBSERVABLES

Récit d’activité

Récit d’activité

Situation B

Situation C

Situation D

! Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Récit de la ) Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
prescription Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
3 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Traces de la prescription
a Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Récit de la 5 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
prescription Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
6 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Traces de la prescription
7 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Récit de la 3 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
prescription Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
9 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces d’activité Traces d’activité Traces d’activité
Traces de la prescription
10 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
Récit de la 11 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité
prescription Traces de I'activité Traces de I'activité Traces de I'activité
12 Récit d’activité Récit d’activité Récit d’activité

Traces d’activité

Traces d’activité

Traces d’activité

Traces de la prescription

1. Recueil des textes prescripteurs

Tableau 4. Typologie des observables et phases du recueil des données

2. Recherche et sollicitations d’enseignants de classe de terminale STD2A de quatre

établissements scolaires, pour participer a I’étude prévue de janvier a juin 2016,

selon I'organisation suivante :

3. Un entretien semi-directif avec les enseignants avant le début du PROJET DAA et

collecte des documents (consignes...) donnés aux éléves durant la durée du PROJET

DAA.

4. Des entretiens semi-directifs avec trois éléves de leur classe et recueil de leurs

productions écrite et graphiques en trois temps (les colonnes 5,6,7). L'observation

est une observation indirecte et a posteriori de I’activité d’éléeves pour ne pas




modifier le cours de I’action du sujet. Cependant, cette observation nécessite de

s’approcher au plus prés du milieu du sujet (dans son complexe d’interactions) et

a distance des autres (éléve, enseignant, didactique). Une seule observation a la

fin de la tache risque de mettre en péril I'observation de la dynamique évolutive

des geneses et des transformations du milieu (actions mésogénétiques, formes

topogénétiques oubliées ?).

5.2.2 Du dispositif « idéel » vers des dispositifs fonctionnels de référence

Les « caractéristiques agissantes » du dispositif idéel

Parce qu’il doit étre mis en acte dans les dispositifs fonctionnels de référence, un des

objectifs de I'observateur est de caractériser le dispositif idéel du projet PROJET DAA. Le

Tableau 5 a été élaboré a partir des apports de I’'ergonomie et de la didactique professionnelle

(Mayen, 2004).

La prescription

La fonction

Les conditions

Les autres

Les outils, les
artéfacts, les
instruments

Un projet pluridisciplinaire,
participant a la certification, est
organisé en terminale.

Premiére partie

Deux situations d'évaluation
sont organisées au cours de la
réalisation du projet
pluridisciplinaire.

Deuxiéme partie
Soutenance orale individuelle
d'un rapport de synthése.

La durée du projet ne saurait
excéder un total de 75 heures
sur l'année.

La seconde situation
d'évaluation a lieu au terme du
temps imparti pour la
réalisation du projet.

Le rapport de synthése est
constitué par le candidat et rend
compte de sa démarche de projet
pluridisciplinaire.

La premiére situation
d'évaluation permet d'évaluer
la phase préparatoire et de
recherches du projet

La seconde situation permet
d'évaluer les propositions
formulées par I'éleve.

L'encadrement des éléves est
assuré par les enseignants de
ces disciplines dans le cadre de
leurs obligations de service.

Les permutations d'emploi du
temps pendant ces périodes
sont vivement conseillées afin
d'assurer la continuité des
activités du projet.

Il peut donner lieu a des
regroupements ponctuels des
horaires de I'ensemble des
disciplines technologiques,
scientifiques et générales
pendant le temps nécessaire a
sa réalisation.

Des partenaires professionnels
peuvent y étre associés.

Le rapport de synthése est rédigé
sous un format papier d'un
maximum de 10 pages recto,
format A4 et traduit en format
numérique en vue de la
présentation orale.
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Tableau 5. Les « caractéristiques agissantes » de la situation prescrite de projet PROJET DAA (d’aprés Mayen,
2004)

Ce tableau tente une classification des « caractéristiques agissantes » (Leontiev, 1975) de

la situation, telle qu’elle est prescrite par le réglement d’examen (Annexe 8.1.2) :

a. Les buts de la prescription : toute tache est d’abord une tache prescrite qui n’est
pas toujours explicite. Il y a toujours plusieurs prescriptions dans une situation de
« travail » et un processus cognitif de redéfinition des prescriptions dans 'activité
du sujet.

b. La situation a une fonction qui s’appuie sur un processus temporel de « travail »,
un avant/apres.

c. L'objet est ce que doit transformer celui qui agit dans la situation, ici I'enseignant,
parce que la prescription s’adresse a lui.

d. Les conditions de la situation (son organisation matérielle) qui prédéfinissent
I"action.

e. Lesautres

f. Les outils, les artéfacts, les instruments

Les dispositifs fonctionnels de référence : un entretien semi-directif avec des enseignants

D’un point de vue pragmatique, I'analyse des données verbales de ce premier entretien a
pour finalité de prendre en compte la singularité de chaque dispositif, en tant
gu’environnement dynamique et agissant sur I'activité du sujet mais n’a pas vocation a figer
une situation qui par nature est soumise a des variations. L'objectif est de recueillir, a partir
d’un entretien semi-directif avec les enseignants avant le lancement du PROJET DAA, les
« caractéristiques agissantes » des quatre dispositifs construits par les enseignants.
L'observateur s’appuie sur les items identifiés dans le tableau précédent pour élaborer la grille
d’entretien (Tableau 6). Il s’agit de recueillir les données de la tache prescrite a priori, le

potentiel d’activité prescrit de chaque dispositif.
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La prescription

La fonction

Les conditions

Les autres

Les outils, les
artéfacts, les
instruments

1. Comment présentez-vous le
PP 75h a vos éleves ?
(Thématique, problématique,
fiche éléve, planning, objectifs,
grilles d'évaluation, prise de
note, travail
individuel/collectif...)

Premiére partie

6. Comment envisagez-vous
I'encadrement individuel dans
la premiére partie de |'épreuve
? Suivi différencié/indifférencié
des enseignants des différentes
matieres, suivi par domaine de
design défini par les éléves,
suivi phase 1 et phase 2

Deuxiéme partie

7. Quand et de quelle maniere
présentez-vous la rédaction du
rapport de synthese aux éleves?
(au début, rappels réguliers/
aprés la premiére partie/ plan
imposé...)

4. Quels sont les différents
temps attribués pour chaque
phase de la premiere partie ?
Sont-ils fixes ou y-a-t-il une
liberté donnée aux éléves ?

9. Combien de temps durent la
rédaction du dossier de synthése
et la préparation al'oral et a
quel(s) moments sont-ils
envisagés ?

5. Y-a-t-il des moments
planifiés pour des mises au
point collectives ou préférez-
vous envisager ce type
d'interventions de maniére
réguliére et/ou opportune ?

10.Y-a-t-il un suivi individuel
particulier pour la deuxieme
partie ?

2. Y-a-t-il des disciplines/des
enseignants des matieres
techno, scientifiques et
générales qui interviennent
dansle PP 75h ?

3. Des professionnels sont-ils
associés ? Dans quelle mesure
(durée, moment, suivi,
évaluation...)

8. Y-a-t-il des
disciplines/enseignants qui
interviennent dans la préparation
de cette deuxiéme partie ?

Recueil des documents
prescrits par les enseignants

Tableau 6. Grille d’entretien avec les enseignants

10. Les contraintes matérielles
(ordinateur/logiciel) vous
imposent-elles un dispositif
particulier ?

L'entretien est mené avec tous les enseignants d’AA qui encadrent le projet dans une

classe. Pour chaque entretien, les questions posées sont identiques (Annexe 8.2.1) et se

réferent explicitement au cadre réglementaire de la situation PROJET DAA, qui, dans le

« jargon » professionnel s’appelle le « PP 75 heures » ; un acronyme faisant référence au texte

prescripteur qui qualifie le projet de pluridisciplinaire et qui impose une durée maximale de

75 heures. Quelques jours avant I’entretien, I'observateur demande aux enseignants de lui

communiquer les documents donnés aux éléeves. Ainsi, la premiére question s’appuie sur les

traces de leur prescription et peut donner lieu a des questions supplémentaires. De méme,

certaines réponses peuvent s’appuyer sur ces traces et inciter I'observateur a poser d’autres

questions.

Avant I’entretien, ces derniers sont informés de son objectif :



- la description du dispositif qu’ils ont élaboré

- la durée prévue de I'entretien, vingt minutes.

La prise de parole est libre mais leurs interventions doivent étre complémentaires et non
redondantes.

Apres |'entretien, I'observateur demande aux enseignants de lui communiquer les

documents donnés aux éleves durant tout le projet (Annexe 8.3.1).

5.2.3 Récit et trace de 'activité

Les entretiens d’explicitation

Pour réaliser la tadche prescrite par I'enseignant, les éléves utilisent des outils et des
moyens de représentation, produisent des artéfacts (des dessins, des photographies, etc.).
Ces instruments (Rabardel, 1995) leur permettent, dans le temps prescrit pour effectuer la
tache, de concevoir, de communiquer leur modele d’artéfact aux autres. Ainsi I'activité

instrumentée de chaque éléeve peut étre regardée a partir de deux critéres :

1. La durée de la situation : I'état initial, les états intermédiaires et |’état final de
représentation des artéfacts. Qu’advient-t-il des artéfacts donnés, recueillis, réalisés,
annotés ? Sont-ils réutilisés ? ré-exploités ? transformés ?

2. La nature des médiations prédominantes de I’activité instrumentée selon la
terminologie de Rabardel (1995): réflexive, c’est-a-dire tournée vers soi,

interpersonnelle, c’est-a-dire tournée vers les autres, pragmatique, épistémique).

Vermersch (2010) appelle « entretien d’explicitation » un ensemble de techniques
permettant la mise en mots descriptive des étapes de la réalisation d’une action matérielle ou
mentale. Il s’agit donc de verbalisation de |'action effectivement mise en ceuvre dans
I'exécution d'une tache précise. La prise de conscience passe par la mise en mots, par la
verbalisation des savoirs implicites développés a partir de I'expérience. Dans la réalisation des
taches, le sujet fabrique continuellement des savoirs implicites par le seul fait d'agir. lls sont
de ce fait nécessairement pertinents pour la compréhension de ce qui fait I'efficacité d'une
action. Ce travail d'explicitation intéresse particulierement le chercheur car cela permet de

mettre a jour des démarches ainsi que le déroulement de I’action. Cette technique peut donc
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permettre d’accéder a « une connaissance précise des démarches intellectuelles individuelles
mises en ceuvre dans la réalisation d’une tache » (Vermersch, 2010, p. 23).

Le raisonnement est en partie formulé a travers I'explicitation de linterviewé.
L’explicitation est un message émis a destination de I'observateur-analyste. || montre ainsi
guels sont les messages spécifiques qu’il destine a son interlocuteur a des fins d’explicitation
de son activité et de la tache effective qu’il réalise. Selon Lebahar (2007), le raisonnement
peut étre considéré comme un enchainement d’énoncés ou de représentations symboliques
gue I'on conduit en fonction d’un but. Ce but peut prendre des « formes variées : démontrer,
convaincre, élucider, etc.». Il précise : «un raisonnement peut générer des regles
stratégiques qui conditionnent des prises de décision » (Lebahar, 2007, p. 74).

La finalité des observations est de faire émerger les types d’énoncés et de représentations
qui irriguent l'activité de conception des éléves en s’appuyant sur des entretiens
d’explicitation et sur ce qu’ils ont produit. Trois entretiens semi-directifs sont programmés
avec chaque participant et aprés chaque situation d’évaluation imposée dans la prescription.
Dans la perspective historico-culturelle, le temps dont il s’agit n’est pas le temps de réalisation
de la tache mais le temps comme instrument de développement (Clot & Leplat, 2005). Il s’agit
d’explorer de maniére opérationnelle la dimension temporelle du traitement de la situation
(Jonnaert, 2011). Les trois moments ont été définis par I'observateur parce qu’ils

correspondent a un état théorique de développement de compétence :

1. Temps 1, a I'issue de la premiere situation d’évaluation de la premiere partie de
I’épreuve, « la phase préparatoire et de recherches du projet ». L’entretien a lieu
pendant le processus de traitement de la situation. La compétence est « ancrée »
dans la situation (Jonnaert, 2011, p. 39).

2. Temps 2, a l'issue de la deuxieéme situation d’évaluation de la premiéere partie de
I’épreuve, « les propositions formulées par I'éleve ». L'entretien a lieu aprés le
processus de traitement de la situation. La compétence est « réfléchie et
explicitée » (idem).

3. Temps 3, a lissue de la deuxieme partie de I'épreuve, la « soutenance orale
individuelle d'un rapport de synthése ». L’entretien a lieu aprés la réflexion sur

I’action. La compétence est conceptualisée et adaptable (idem).
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Chaque entretien ayant lieu aprées une situation d’évaluation, I'entretien d’explicitation
vise a faire réfléchir I’éleve sur son action passée, il en parle, la met en mot.
Les grilles des trois entretiens (Annexe 8.4.1) ont été élaborées a partir de la « trame

conceptuelle » de la compétence, (Jonnaert, 2011).

a. Le cadre situationnel : la représentation de la tache au regard du dispositif de

référence auquel I'éleve appartient.

Est-ce que vous pourriez préciser les différentes étapes demandées par vos professeurs pour cette
premiére phase ?

22 | Quels problemes avez-vous rencontrés pour chaque étape ?

b. Le champ d’expériences : les expériences et actions antérieures vécues par les

sujets dans des situations plus ou moins isomorphes.

Est-ce que ce projet, qui compte pour le bac, est pareil ou différent des autres projets que vous
avez menés avant ?

13

42 ‘ Est-ce que vos anciens projets vous ont servi dans ce travail ?

c. Lecadre des ressources :

o Lesressources du sujet.

21 ‘ Est-ce que vous avez planifié avant chaque séance en classe le travail a faire ?

Au début de chaque tache a réaliser, vous aviez des représentations, des idées de ce que vous alliez
faire, des plans déja anticipés, voire des réponses toute prétes ?

23

o Lesressources de la situation : les circonstances de la situation qui facilitent son

traitement.

11 | Avez-vous sollicité personnellement vos professeurs d'AA ?

Quelles ont été les consignes générales données par vos professeurs ? Cette phase a-t-elle été
34 | découpée en étapes distinctes ? Vous ont-ils donné des documents qui vous ont permis de guider
votre travail ?

o Les ressources externes : celles que le sujet mobilise hors de la situation pour

en construire son traitement.
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24 ‘ En quoi les ressources qui ont nourri votre analyse du theme ont-elles orienté votre projet ?

25 ‘ En avez-vous choisis d'autres ? Que vous ont-elles apporté ?

d. Le cadre d’actions : les actions qui permettent la mise en ceuvre d’un traitement
en s’appuyant sur un certain nombre de ressources, |'articulation de certaines

actions a certaines ressources.

7 Y-a-t-il un travail, une séance, une étape qui a vous a éclairé sur le sujet, ou déclenché une production
particuliére, résolu des problémes, enlevé des incertitudes ?
Dans vos travaux, vous avez utilisé plusieurs moyens de représentation. Pourquoi et a quoi vous ont-

8 ils servis ?

28 Est-ce qu'a certains moments, vous vous étes rendu compte que vous aviez oublié quelque chose ?
Est-ce que vous étes revenu en arriere ?

e. Le cadre d’évaluation : la représentation du traitement de la situation attendue.

39 ‘ Selon vous quels étaient les objectifs de cette deuxieme phase ?

40 | Les avez-vous atteints ?

Les traces de 'activité

Certaines questions sont formulées a partir des traces écrites et graphiques produites par
I’éleve. Ces traces témoignent des actions non seulement réalisées, mais aussi suspendues,
contrariées, évitées (Clot, 2008). Avant chacun des trois entretiens, les productions écrites et
graphiques (photographiées ou numérisées) de chaque participant sont collectées et décrites

a partir de la grille d’observation ci-dessous :

OBSERVABLES OBSERVABLES
E = Ecrit; T = Titrage; D = o
Dessin ; P = Photographie ; oM = 2
Outils Manuels ; oN = Outils g
Numeériques : A = autre
outil/support
E[{T|D| P [oM|ON| A Traces de I'actvité Récit d’activité
1A
1B
1C
1D
1E
2A
2B
2C
2D
2E
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Tableau 7. Grille d’observation (d’aprés Kim & Lee, 2016)

Avant I’entretien une premiere observation fait état des observables de I’activité. Dans le
Tableau 7, la premiéere colonne d’observables répertorie les critéres correspondant aux
actions visibles dans les traces de I'activité (écrits, titres, dessins, photographies) et aux outils
utilisés (outils manuels, numériques ou autres, dans la réalisation de maquette en volume par
exemple) (Kim & Lee, 2016). La deuxiéme colonne, intitulée « planche », reprend le
référencement établi pour chaque production (Annexe 8.5), dont un extrait est reproduit ci-
dessous (Tableau 8 et Tableau 9). Cette observation préliminaire permet d’étre plus précis

dans la formulation des questions en regard des productions.

Tableau 9. Le « chemin de fer » des traces produites par CR avant le deuxiéme entretien (Situation A)

Pendant I’entretien, I'observateur repére les traces qui ont fait I'objet d’un dialogue avec
le participant et compléte une partie de la troisieme colonne d’observables de la grille
d’observation. Puis les transcriptions permettent d’associer le récit d’activité a une ou

plusieurs actions et les outils associés.
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Les outils et les représentations

L'observation des traces de l'activité révele des représentations de la prescription, de la
tache et les mécanismes réglant 'activité de conception et questionne ce qui reléeve du
processus d’instrumentalisation, qui vise la transformation de I'artéfact, et ce qui reléve du
processus d’instrumentation, relatif au sujet, a travers I'’émergence et I’évolution des schéemes

d’utilisation (Rabardel, 1995, p.12).

oussnvss  oussmouss
E = Ecrit; T =Titrage; D = E = Ecrit; T = Titrage; D =
Dessin ; P = Photographie ; oM = A Dessin ; P = Photographie ; oM = B
Outils Manuels ; oN = Outils Outils Manuels ; oN = Outils
Numeériques : A = autre Numeériques : A = autre
outil/support outil/support
E|{T|D| P |oM[oN|A] CR E|{T|D| P |oM|oN|A] NN
1A 1A
1B 1B
1C 1C
1D 1D
1E 1E
2A 2A
2B 2B
2C 2C
2D 2D
2E 2E
3A
Tableau 10. Analyse externe des traces produites par CR (Situation A) et NN (Situation B) avant le premier
entretien

Les outils et des moyens de représentation utilisés par chaque éléve sont identifiables
dans ces observations préliminaires (Tableau 10). Ces constats induisent une préparation de

guestions qui s’appuient sur ses observations.

Les guides d’entretien (Annexe 8.4.1)

Le guide du premier entretien comprend 17 questions, référencées de 1 a 17. La
formulation ainsi que I'ordre des questions peuvent varier en fonction des réponses des
éléves. Les questions 1 a 4 sont communes a chaque situation et se réferent a chaque
dispositif et aux prescriptions des enseignants. Les questions 5 a 17 sont communes aux trois
situations mais peuvent étre reformulées ou déclinées par l'interviewer selon le cours de
I’entretien. Les questions 3 a 8 s’appuient sur les traces écrites et graphiques que les éléves

ont produites et sont différentes pour chaque éleve.
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Avant I'entretien, les éléves sont informés que ce premier entretien d'une vingtaine de
minutes concerne le déroulement de la premiére phase du projet.

Le guide du deuxiéme entretien comprend 28 questions, référencées de 18 a 45. Les
guestions sont communes a toutes les situations mais la formulation de certaines peut varier
en fonction des observations préliminaires réalisées sur les traces écrites et graphiques.

Avant I'entretien, les éleves sont informés que ce deuxieme entretien d'une vingtaine de
minutes concerne le déroulement de la deuxieme phase du projet.

Le guide du troisieme entretien comprend 15 questions, référencées de 46 a 63.

Avant chaque entretien il est rappelé a I'éleve que, dans le respect de |'autorisation
d’enregistrement signée par le responsable légal ou I'éléve s’il est majeur, (Annexe 8.6) cet
entretien sera enregistré puis retranscrit en conservant I'anonymat de l'interviewé et des
personnes citées. Les transcriptions des entretiens et les reproductions peuvent faire I'objet
de publication. Vis a vis des professeurs, toutes les réponses sont confidentielles. Certaines
guestions s'appuient sur des travaux réalisés mais il n'y a aucun jugement de la part de
I’observateur. Si la question n'est pas comprise, I'éleve ne doit pas se sentir géné et demander

a ce gu’elle soit reformulée
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5.3 Les outils d’analyse

5.3.1 Une analyse comparée des dispositifs

L'analyse des dispositifs s’inscrit dans une approche constructiviste de I’acquisition des
connaissances par les instruments (Piaget, 1969 ; Vygotski, 1997 ; Rabardel & Béguin, 2005),
dans une situation (Jonnaert, 2011 ; Lebahar, 2007 ; Pastré, 2006 ; Tortochot, 2012), dans le
domaine de la conception (Lebahar, 2007 ; Visser, 2009). L’analyse porte d’une part, sur le
traitement différentiel de la situation de référence que font les enseignants et de la tache
gu’ils recongoivent. D’autre part, I'ambition est d’identifier la maniere dont les enseignants
envisagent comment leurs éléves vont recevoir cette prescription dans le milieu de « travail ».
L'analyse se focalise sur ce qui permettrait de reconstruire, pour chaque dispositif, le
processus d’élaboration de leur prescription afin d’identifier/révélerles compromis
opératoires qui peuvent en résulter. Les méthodes d’analyse de contenu employées
proviennent de modeéles sémantiques, de la sémiologie.

Les entretiens avec les enseignants ont été retranscrits dans leur intégralité avec les
hésitations, les tics de langage et les fautes grammaticales (Annexes 8.2.2 a 8.2.4). Les
transcriptions des réponses de chaque enseignant se suivent. Les verbalisations ont ensuite
été segmentées en phrases élémentaires, puis le discours a été ordonné afin de mettre en
lumiére les compromis opératoires.

La méthode de segmentation mise en ceuvre est détaillée ici pour un extrait du premier

entretien avec les enseignants de la situation A (Tableau 11).



Q.4. Quels sont les différents temps attribués pour chaque phase de la premiére partie ?

Contexte énonciatif des éléments

Phrases élémentaires extraites

Propositions retenues

de réponse
4 | alors phase 1 tu entends par analyse
et contextualisation

4.a. phase 1 tu entends par analyse et
contextualisation

4.a. phase 1 tu entends par analyse et
contextualisation

alors la le probléme c'est F. [un autre
enseignant] qui a le planning (rire)

alors comparé aux années
précédentes on a souhaité donner
beaucoup plus de temps a la phase 2
euh parce qu'on pense que cette
semaine d'introduction permettra aux
éleves de plus rapidement se
positionner parce que ce qui nous
faisait perdre beaucoup de temps les
années précédentes c'est que les
éleves hésitaient longtemps entre les
deux thémes qu'on leur proposait et
du coup I'analyse trainait, trainait,
trainait parce que...

4.b. comparé aux années précédentes
on a souhaité donner beaucoup plus de
temps a la phase 2

4.c. parce qu'on pense que cette
semaine d'introduction permettra aux
éleves de plus rapidement se
positionner

4.d. ce qui nous faisait perdre beaucoup
de temps les années précédentes c'est
que les éleves hésitaient longtemps
entre les deux themes

4.e. I'analyse trainait, trainait, trainait
parce que...

4.b.1 comparé aux années
précédentes

4.b.2. donner beaucoup plus de
temps a la phase 2

4.c. une semaine d'introduction
permettra aux éléves de plus
rapidement se positionner
4.d.1. ce qui nous faisait perdre
beaucoup de temps

4.d.2. les éleves hésitaient longtemps
entre les deux thémes

4.e. I'analyse trainait

ils avaient tendance a tourner en rond

4.f. ils avaient tendance a tourner en
rond

4.f. ils avaient tendance a tourner en
rond

Tableau 11. Méthode de segmentation des énonciations en phrase élémentaires (extrait de I’entretien avec

les enseignants de la situation A)

L’explicitation de la tache prescrite est un indicateur, pour le chercheur, des intentions de
I’enseignant et de I'état de compétence auquel il souhaite amener I’éléve. La formulation du
sujet (la tache prescrite) doit prendre en compte tout autant I'objectif (un état désiré de
compétence) que I’état initial de compétence des éléves. Ainsi I’enseignant « doit adapter les
taches qu'il soumet aux étudiants a leurs différents niveaux et domaines de compétence
(bacheliers du lycée technique, littéraires, scientifiques, maladroits ou adroits en dessin,
etc.) » (Lebahar, 2001, p. 48), mais aussi a des objectifs pédagogiques et certificatifs définis
par les textes prescripteurs. Une analyse externe des traces de la prescription est effectuée
dans le processus temporel de travail, séquencé par les différentes situations d’évaluation et
correspondant a la planification des entretiens avec les éléves. |l s’agit d’une analyse a priori
de la tache prescrite par les enseignants ou la nature des interactions entre enseignant et
éléve n’est pas identifiable. Ces interactions, induites dans le réglement de I'épreuve, font
partie d’un vécu et ne peuvent faire I'objet d’'une analyse a priori. Pour autant, elles peuvent
révéler des habitudes de fonctionnement, initiées a la fois par les enseignants et par les éleves
et appartiennent a leur histoire collective.

Les traces de la prescription peuvent étayer certains constats dans les éléments de

réponses des entretiens, que ce soit avec les enseignants ou les éléves.
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CE

POINT(S) DE DEPART EXPERIMENTATION RESULTAT

aspects négatifs retenus actions, procédés qualités plastiques obtenues

v ¥ ¥
termes intentions termes,
notions-clés associées démarche notions-clés associées

Carnet de bord de TR Extrait du diaporama

Figure 20. Analyse comparative des traces produites par TR et des artéfacts prescripteurs (Situation B)

Par exemple, un éléve, TR, raconte dans le premier entretien un des moments
« déclencheurs » de son projet, en montrant une page de son « carnet de bord » : « on avait
ca a remplir et ¢a ¢a nous enfin moi ¢ca m'a vraiment aidé a mettre les choses a plat a mettre
les choses un peu au clair ». La Figure 20 met en regard la page du carnet de bord de TR et un
extrait de la « consigne » donnée par les enseignants sous la forme d’un diaporama (Annexe

B5S).

5.3.2 Les conditions de I’analyse psycho-sémiologique

L'analyse des représentations des éléves nécessite le discours sur ces représentations.
Cette démarche d’analyse qualitative conditionne I'anticipation du recueil des données, des
entretiens semi directifs, afin de s’approcher au plus prés de 'activité de I'éleve. Le travail
d’analyse est long et implique une étude sur un échantillon réduit. L'exemple précédent de
TR illustre de maniére factuelle ce que révéle une analyse psycho-sémiologique. Celle-ci
confronte un discours a des représentation écrites et graphiques que le sujet commente. Pour
Prieto, la situation est constituée par « ce dont il faut étre au courant pour comprendre ce
gue dit quelgu’un » (Prieto, 1964, p.36). Il ne regardait pas les signes mais les interactions
entre les signes. Dans la situation d’entretien, il y a des risques d’incompréhension entre le
chercheur et I’éléve, tour a tour émetteur et récepteur. Prieto (1966) précise que le systéeme
d’intercompréhension est un systéme de classement établi par I'émetteur pour déterminer
ce gqu'’il veut dire. Si I'émetteur établit un systéme de classement qui ne coincide pas avec le
systeme d’intercompréhension du récepteur (qui est alors « faux ») sur lequel est fondé I’acte

sémique, alors il y a incertitude. Le Tableau 12 ci-dessous montre un exemple de I'analyse
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psycho-sémiologique. La méthode de transcription des entretiens (les hésitations, les tics de
langage et les fautes grammaticales, et de segmentation des discours est identique a celle
effectuée sur les entretiens avec les enseignants. Les traces écrites et graphiques sont décrites

de maniere factuelle et sont associées a des extraits de propositions retenues sur le récit

d’activité.
CcC Traces écrites et graphiques (2D) Analyse descriptive (2D)
IR X e Duplication d'un croquis de 4C.
H \ ‘3\«‘ | I\ 3 e Dessin au feutre, a I'encre sur des
\ et fdalal\ /o)l

N\ photographies d'un mannequin.

f ¢ la photo de la téte de I'athléte est collée
sur chaque mannequin

¢ la photo de la téte de I'athléte est collée
sur chaque mannequin

e Les énoncés sont des énoncés opératifs :
- "Remplacer par la tulipe, fleur

‘ emblématique de la Hollande"

IR -"Trop encombrant ?", "On réduit le volume
e et donc le poids du pantalon pour ne pas

/ encombrer ses mouvements"

- "Feuillage", "Recouvrement total", "Mixer
le drapeau avec le feuillage", "Tissu fluide"

- "Excroissance ", "Ne pas s'ancrer au sol"

N
{

Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité Analyse de I'activité
18.x.1. avec la nature c'est pour montrer le renouvellement du handicap | ¢ CC argumente sur les buts de sa recherche.
18.x.2. méme avec un handicap on peut grandir
18.x.3. montrer la croissance continuelle de la nature

34.i.1. Madame G m'a dit que c'était trop encombrant e CC n’a pas repéré I'encombrement

34.i.2. j'ai dO rajouter la contrainte de I'encombrement ® Pour CC, I'enseignant est une personne
juge.

34.j. pour I'excroissance elle m'a donné des idées * Pour CC, I'enseignant est une personne

34.k. a la base y'avait que ce croquis ressource.

34.1. ca m'a débloqué sur ces idées de I'excroissance

Tableau 12. Analyse comparée de la planche 2D de CC avec les propositions retenues sur le récit d’activité

Ces données révelent les états intermédiaires de représentation de I'artéfact. Dans ces
extraits, CC parle de son travail de conception. Elle justifie ses buts « c'était pour montrer »,
ancre sa recherche dans une réflexion plus générale « la croissance continuelle de la nature »
et un engagement citoyen « méme avec un handicap ». Elle produit avec une grande liberté
en cherchant avec quoi hybrider. Les productions graphiques associent des médiums et des
techniques variés. Elle développe ses hypothéses sur un méme modele qu’elle inverse ce qui
lui permet de comparer, de faire évoluer et d'évaluer ses hypotheses. Ses productions

montrent une assimilation subjective des contraintes ; elle ne se préoccupe pas de
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« I'encombrement » mais rajoute cette « contrainte » parce que son enseignant lui a dit de la
faire. Le guidage de I'enseignant est traduit aussi dans les énoncés opératifs qu'elle écrit : des
réductions d'incertitude, ce qui ne va pas, ce qui pourrait étre développé.

L’analyse psycho-sémiologique de I'activité de I’éléve permet de mieux cerner les relations
entre sa pensée et ses actions et de modéliser le « comment » de ses actions et de ses

opérations. (Lebahar, 2009).
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5.4 Le corpus de données

5.4.1 Les données collectées et analysés

Quatre équipes d’enseignants ont accepté de participer a I’étude. Cependant, seuls trois
dispositifs ont été retenus, suite a un refus de la direction d’un établissement et ce, malgré la
demande réitérée par le directeur du laboratoire ADEF.

Trois typologies de données ont été collectées et analysées : des entretiens réalisés avec
les enseignants au début du PROJET DAA, des documents prescripteurs, des traces de I’activité
des éléves, des entretiens réalisés avec ces derniers aux trois moments définis par

I’observateur. Les données collectées sont recensées dans le tableau ci-dessous (Tableau 13).

ENSEIGNANT ENTRETIEN ELEVE ENTRETIEN 1 ENTRETIEN 2 ENTRETIEN 3
audio audio trace audio trace audio trace
s Récit et CR 17 10 31 12 19’ 1
< | Récitdela 16’ traces de ] ’
g | prescription Pactivité cc 19 4 33 13 25 1
5 WN 13’ 8 25’ 13 13’ 1
=
=
= Traces'de' la 7 X X
prescription
. . Récit et TR 29’ 19 37’ 7 24’ 1
o | Récitdela 31 traces de NN ’ ’ ’ 1
s | prescription Pactivité 25 10 28 5 26
= AL 22 18 27 6 16’ 1
=
£ Traces'de' la 12 X X X
prescription
4 CK 20 8 28’ 11 25’ 1
o | Récitdela 19 Récit et ” - - , .
£ | prescription tracgs'dfa C 24 8 42 18 20
= Factivité | JR 2w 14 34 10 15’ 1
=
= |
& Traces'de' a 6 X X X
prescription

Tableau 13. Le recueil des données

La quantité de données verbales recueillies a été plus importante que prévu. L'analyse
préliminaire des traces écrites et graphiques, avant le deuxiéme entretien, était riche du point
de vue de l'activité et devait étre complétée par des données verbales. L’observateur a di
poser de nombreuses questions et les éleves étaient assez « bavards » sur leur travail. Dans le
temps imparti pour cette étude, les données collectées au troisieme entretien n’ont pas été

retranscrites dans leur totalité et n"ont pu étre analysées.



5.4.2 Le contexte des entretiens

Tous les entretiens (Figure 21) ont eu lieu dans les établissements ou enseignent les
enseignants et ou apprennent les éléves, selon le planning élaboré par les enseignants, de
janvier a juin 2016, en fonction du commencement du projet PROJET DAA et des temps
d’évaluation programmeés par les enseignants [1] et [2] et par l'institution [3], a I'exception
d’unseul. Ce dernier a été réalisé avec les enseignants de la situation B, par vidéo-conférence,
le soir qui a suivi la premiere séance car les enseignants ont di avancer d’'une semaine leur

progression pour des raisons d’organisation pédagogique.

L’espace de probléme,
(Dorst, 2010)

Premiére situation d’évaluation Tache « fictive
« Phase préparatoire et de .
recherches de projet » . [1 ] v | de conception »

Processus

de formation

et certification
L’espace de solution, associés

(Dorst, 2010)

Deuxiéme situation d’évaluation

« Propositions formulées par —> [2]

I'éléve »

\

Rapport de synthése Tache « logique
v de conception »
Processus de
Troisiéme situation d’évaluation formation
« Soutenance orale individuelle » _. Soutenance orale et certification
dissociés

Figure 21. Le dispositif « idéel » du PROJET DAA (MEN, 2012) et les temps d'entretien
Les enseignants ont communiqué par voie électronique a I'observateur les documents
gu’ils donnaient aux éleves durant toute I'étude. L'observateur se rendait dans
I’établissement, réalisait I’analyse descriptive des traces écrites avant de s’entretenir avec

chaque éleve. Ces entretiens ont eu lieu a I’écart des autres éleves et des enseignants.
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Les participants

Tous les enseignants participant a I’étude se connaissent dans le cadre de leurs obligations
professionnelles. Un établissement est dans une académie différente des deux autres.

Les éleves participant a cette étude ont été « choisis » par les enseignants, selon certaines
préconisations de I'observateur. La priorité était le volontariat et non pas le « niveau » des
éléves (la question a été posée a I'observateur). Les enseignants devaient informer les éléves
du protocole mis en place et de sa programmation et ces derniers s’engageaient a le respecter.
Trois éleves ont accepté de participer dans chacune des situations A et C et un tirage au sort
a été décidé par les enseignants de la situation B, pour sélectionner trois participants. Sept
filles et deux gargons composent cet échantillon. Lors du dernier entretien, les éleves ont fait
part de leur choix d’orientation a I'observateur. Certains ne savaient pas encore (ou ne
souhaitaient pas encore savoir)?° s’ils avaient été acceptés a la formation gu’ils avaient
demandée. Deux éleves ont déclaré qu’ils renongaient a continuer leurs études en AA et

design. Le tableau ci-dessous (Tableau 14) montre les orientations choisies par les éléves.

Choix d’orientation

CR | BTS Design d’espace (MESR)

CC | BTS Design de mode (MESR)

WN | BTS Design d’espace (MESR)

TR | BTS Design graphique (MESR)

NN | Ecole Supérieur d’Art et design (MCC)
AL -

CK | Animation 3D (Ecole privée)

CH | Photographie (Ecole privée)

JR Licence d’histoire

Tableau 14. Les orientations dans I’enseignement supérieur déclarées pendant le troisieme entretien

Les conditions des situations

SITUATION A. Dans la classe de 30 éléves, trois enseignants interviennent durant 13
heures d’atelier hebdomadaires. Les cours se font dans deux salles adjacentes, d’une capacité
de 15 éleves. Un enseignant « référent » intervient sur la totalité des 13 heures et deux autres
enseignants interviennent respectivement sur 6 et 7 heures. Durant la situation PP 75h, la
répartition hebdomadaire des heures de I'emploi du temps annuel n’est pas modifiée pour les

deux parties de I'épreuve. Les éléeves ont acces a une salle informatique pendant les heures

20 Le troisiéme entretien a eu lieu entre le 6 et 8 juin 2016, la semaine au moment ou la plateforme APB

(Admission Post-Bac) communiquait les affectations dans I’'enseignement supérieur.
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dédiées aux deux parties du PROJET DAA. Hors vacances scolaires, la premiéere partie de
I’épreuve est planifiée sur sept semaines dont une semaine dédiée a la premiére situation
d’évaluation.

SITUATION B. Dans la classe de 30 éleves, deux enseignants interviennent durant 12
heures d’atelier hebdomadaires. Les cours se font dans deux salles adjacentes, d’une capacité
de 15 éléves. Les deux enseignants interviennent sur la totalité des 12 heures. Durant la
situation PROJET DAA, la répartition hebdomadaire des heures de I'’emploi du temps annuel
n’est pas modifiée mais le temps dédié au PROJET DAA est de 8 heures hebdomadaire pour la
préparation a la premiére situation d’évaluation et 10 heures pour la préparation a la seconde.
Les éléves ont acces a une salle informatique pendant les heures dédiées aux deux parties du
PROJET DAA. Hors vacances scolaires, la premiére partie de |'épreuve est planifiée sur 10
semaines dont une semaine dédiée a la premiére situation d’évaluation, avec une interruption
de deux semaines durant lesquelles un bac « blanc » et un voyage scolaire sont programmés.

SITUATION C. Dans la classe de 30 éleves, deux enseignants interviennent durant 12
heures d’atelier hebdomadaires. Les cours se font dans deux salles adjacentes, d’une capacité
de 15 éléves. Les deux enseignants interviennent sur la totalité des 12 heures. Durant la
situation PROJET DAA, la répartition hebdomadaire des heures de I'’emploi du temps annuel
n’est pas modifiée. Les éléves n’ont pas acces a une salle informatique, pendant les heures
dédiées aux deux parties du PROJET DAA. Hors vacances scolaires, la premiéere partie de
I’épreuve dure 9 semaines avec une interruption d’une semaine avant celle dédiée a la

premiére situation d’évaluation.
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6 Résultats

Cette partie, divisée en trois points, tente de structurer les éléments saillants mis en
lumiére par cette étude. La présentation des résultats reprend en partie la chronologie du
travail d’analyse des observables présentés dans la partie précédente mais tente, de facon
thématique, de mettre en regard dispositif idéel et dispositifs fonctionnels de référence, tache
prescrite et taches réelles dans chaque situation observées, activités de « conception » de
deux éléves de dispositifs différents. Par souci de clarté, il nous semble utile de proposer pour
chaque partie, un tableau permettant de situer les données dont sont issus les résultats
présentés.

Le tableau récapitulatif 15 donne une vision globale des données sur lesquelles s’appuient
respectivement chacune des parties et permet de visualiser I'évolution du regard porté dans

cette étude.

T [

Observables

Documents prescripteurs

Le curriculum DAA X

x

Le référentiel d’examen X X

Transcription entretien enseignant

Situation A

Situation B X X X
Situation C

Documents prescripteurs

Situation A X X

Situation B X X X X X
Situation C X

Transcription entretiens éleve
Situation A X CcC
Situation B X TR
Situation C X

Productions éléves

Situation A X cC

Situation B X TR

Situation C X

Tableau 15. Tableau des différents observables utilisés dans les résultats
Dans un premier temps, il s’agit de montrer comment les enseignants interrogés
interprétent et singularisent I'injonction institutionnelle du PROJET DAA par rapport aux deux

temps d’évaluation qu’elle impose et les modalités de chacun d’eux. La singularité des



dispositifs implique des résultats différents dans I'analyse des processus cognitifs et créatifs
des éleves. Aussi, nous distinguons dans un deuxieme temps chaque dispositif et mettons en
regard ce que les artéfacts prescripteurs révélent de la tache menant a la premiére situation
d’évaluation, celle permettant aux éleves de définir leur probléme de conception et ce que les
éléves en disent et en font. Enfin, I'analyse de l'activité se focalise sur deux éléves de
dispositifs différents, comment ils sont arrivés a traiter la situation, de I’élaboration de leur

probléme aux solutions qu’ils proposent pour le résoudre.
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6.1 Du dispositif « idéel » au dispositif « fonctionnel de référence »

Cette partie s"appuie sur les observables présentés dans le Tableau 16.

Parties
6.1.1. 6.1.2. 6.1.3.

Observables

Documents prescripteurs

Le curriculum DAA X X
Le référentiel d’examen X X X

Transcription entretien enseignant
Situation A

Situation B X X X
Situation C

Documents prescripteurs
Situation A

Situation B X X
Situation C

Tableau 16. Les observables analysés dans la partie 6.1.

La premiere partie (6.1.1) renvoie au dispositif idéel, tel qu’il est défini dans le référentiel
d’examen et relate des difficultés de certains enseignants a le mettre en acte lorsqu’ils
congoivent leur dispositif. La deuxieme partie (6.1.2) souligne a partir de I'analyse des
entretiens avec les enseignants et des artéfacts prescripteurs qu’ils ont congus, les points
saillants retenus des dispositifs mis en place dans chaque situation, les cadres de référence,
matériels et symboliques de I’action. La troisieme partie (6.1.3) propose une synthése de ces

premiers résultats.

6.1.1 Une situation de conception régulée par une planification et une

évaluation reglementaire

Commeil a été précisé précédemment, les données collectées au troisieme entretien avec
les éleves n’ont pu étre analysées. Le cadre de I’analyse se limite ainsi a la premiére partie de

I’épreuve, la tache « fictive » de conception (Figure 22).



L’espace de probléme,
(Dorst, 2010)

eceeeeccccccce Tache « fictive

Premiére situation d’évaluation

« Phase préparatoire et de ——l [1 ] v de conception »
- — e

recherches de projet » — 9 o p
rocessus de

formation

| | et certification
L’espace de solution, associés

| (Dorst, 2010) |

Deuxiéme situation d’évaluation L — — 4

« Propositions formulées par _> [2]

I'éléve »

Figure 22. Le dispositif « idéel », PROJET DAA (Premiére partie) (MEN, 2012)

L'analyse curriculaire a montré que d’une part, la conception et I'organisation du
dispositif, tel gu’il est conditionné par les contraintes temporelles de la prescription (la durée
maximale de 75 heures, les deux situations d’évaluation), les modalités de certification (qui
associent le processus de formation et la certification) conférent un double statut a la
situation, a la fois situation d’enseignement-apprentissage et situation certificative. D’autre
part, le dispositif que les enseignants doivent concevoir (le dispositif « fonctionnel de
référence » (Albero, 2010), est contraint par deux situations d’évaluation successives (MEN,
2012) , la « Phase préparatoire et de recherches du projet » [1] puis les « Propositions
formulées par I’éleve » [2]. Le dispositif doit permettre a I'éléve de déterminer un probléeme
de conception, un « espace de probleme » (Dorst, 2006) puis, (2) de développer un « espace

de solution » (Dorst, 2006) a son probléme de conception.

Une planification et une évaluation qui modélisent I’activité de conception

Les grilles de critéres permettant de certifier les acquis des éléves dans les deux situations
d’évaluation sont imposées par le référentiel d’examen (MEN, 2012). Elles sont censées
précéder et guider le recueil de données et leur interprétation. Les « critéres d’évaluation »
de la premiére situation a l'issue de la premiére phase, dénommeée « Phase préparatoire et de
recherches du projet » (Figure 23) montrent qu’il s’agit d’engager I’éléve dans un travail de
recherche théorique, la collecte et I'analyse d’informations sur un theme d’étude (il s’agit du

premier critére) et de recherche pratique puisqu’il lui est aussi demandé de réaliser des
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expérimentations plastiques (il s’agit du dernier critére). Le théme d’étude n’est pas imposé

par la prescription. Ce sont les enseignants qui le choisissent et le prescrivent a leurs éléves.

Trés Trés

Critéres d’évaluation insuffisant Insuffisant | Satisfaisant satisfaisant

Les méthodes d'investigation mises en osuvre sont
pertinentes

Un probléme de design ou de métiers d'art est formulé. Il
permet de situer un besoin, d'analyser une demande, de
synthétiser des informations de différentes natures,
explorer des modes d'intervention

Les méthodes de créativité identifiées, expérimentées et
exploitées sont adaptées aux probléemes formulés

Les particularités d'un objet fonctionnel, d'un espace de
vie, d'une communication et la complexité de leurs
systémes sont identifiees

Les expérimentations plastiques sont menées en
adéquation avec les intentions de création

Figure 23. Grille de la premiére situation d’évaluation, La « Phase préparatoire et de recherches du projet »
(Annexe 8.1.3)

Ce travail de recherches théorique et pratique doit conduire I’éléve a déterminer I’endroit
ou le design pourrait intervenir : « un probléme de design ou de métiers d’art », « un besoin »
(il s"agit du quatriéme critére) quel que soit le domaine de conception envisagé : « un objet
fonctionnel », « une espace de vie », « une communication » et les contraintes associées a la
demande et au contexte (il s’agit du cinquieéme critére).

Dans ce « cadre d’évaluation » il y a donc, comme le préconise Jonnaert, des précisions
sur « le type de traitement attendu pour que la situation soit réellement traitée » (Jonnaert,
2011, p. 38). Pour autant, les « critéres qui permettent de vérifier dans quelle mesure le
traitement compétent de la situation est atteint » (idem) demeurent relativement flous ;
I'activité de recherche qui précéde I’activité de conception suppose, toujours selon les critéres
la mise en ceuvre de « méthodes» d’investigation, de créativité, successivement
« pertinentes » ou « adaptées » a la représentation de la situation, du point de vue de I'éleve.
Ce dernier doit rendre compte de la maniére dont il s’est approprié le theme donné par les
enseignants et ce qu’il en retient pour définir sa représentation initiale du probléme de
conception. Ce qu’il produit est verbalisé, commenté, argumenté lors d’'une présentation
orale devant ses enseignants (MEN, 2012).

Les « criteres d’évaluation » de la deuxiéme situation a l'issue de la deuxiéme phase,
dénommée « Propositions formulées par I’éléve » (Figure 24) énoncent successivement des

attendus en termes de processus de conception « les étapes », « les démarches » (les premier
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et deuxiéme critéres), de représentations d’artéfacts « les solutions » (le troisieme critére) et
d’utilisation des outils graphiques et infographiques permettant la communication de ces

artéfacts (le quatriéme critere)

. s . Trés ] I Trés
Criteres d’évaluation insuffisant Insuffisant | Satisfaisant satisfaisant

Les étapes qui constituent les démarches de conception
et de réalisation d'un produit ou d'une création sont
judicieusement repérées

Ces démarches de conception et de réalisation d'un
produit ou d'une création sont exploitées et leurs
logiques sont justifiées

Les solutions et les mises en ceuvre proposées sont
pertinentes au regard des problémes posés

Les modes de représentation traditionnels et
informatiques sont maitrisés et mis en ceuvre de maniére
appropriée

Figure 24. Grille de la deuxiéme situation d’évaluation (Annexe 8.1.3)

Les indicateurs n’explicitent pas les attendus en termes de productions du point de vue
des savoirs mobilisés (par exemple, le cahier des charges) et des réalisations matérielles
attendues (par exemple, la quantité des représentations d’artéfacts, leur état de
représentation (intermédiaires, final), leur faisabilité/crédibilité).

Les marqueurs qualitatifs employés dans les différents criteres, comme par exemple,
« judicieusement repérées », « justifiées », ou encore « pertinentes », « appropriée »,
mettent davantage I'accent sur |’activité de conception que sur la production elle-méme. Il ne
s’agit pas pour I'éleve de répondre par un modéle d’artéfact a un cahier des charges donné,
mais de construire un projet fictif de conception et de proposer plusieurs hypothéses de
modeles.

Selon la prescription (MEN, 2012), la deuxiéme situation d’évaluation ne fait pas 'objet
d’une présentation orale, contrairement a la premiére. Autrement dit, ce que I'éléve produit
devra étre suffisamment explicite pour rendre compte des liens entre les représentations de
ses hypothéses et des choix des modes de représentation adéquats pour les communiquer.

L'analyse curriculaire a montré que la prescription préconise un cadre d’actions et un
cadre de ressources (Jonnaert, 2011) pour chague compétence. Leur comparaison avec les
critéres mentionnés dans les grilles d’évaluation souligne une reformulation, de compétences

a construire en compétences acquises.
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Compétence ‘ Cadres d’actions et de ressources ‘ 1 2

mettre en ceuvre des méthodes d’investigation X
repérer les étapes qui constituent les démarches de conception et de réalisation d’un produit X
ou d’une création
exploiter ces démarches et en justifier les logiques X

Engager une - v - S - - -

. identifier et distinguer un probleme de design : situer un besoin, analyser une demande,
pratique L. . . e ) X X
L synthétiser des informations de différentes natures, explorer des modes d’intervention

expérimentale |— — — - - - — . N

du design identifier, expérimenter et exploiter diverses méthodes de créativité adaptées aux problemes X
posés
proposer des solutions, prévoir une mise en ceuvre X
Identifier les particularités d’un objet fonctionnel, d’un espace de vie, d’'une communication X
et la complexité de leurs systemes
formuler, sélectionner, expliciter, contextualiser, mettre en situation, communiquer des
hypothéses et des démarches de création X

Communiquer | utiliser un ensemble de modes de représentation qui font appel tant aux techniques

ses intentions | traditionnelles qu’aux outils informatiques de communication impliquant les médias
expérimenter tout moyen plastique, tout médium, tout matériau, tout support nécessaire a X
I’expression d’intentions de création

Tableau 17. Les compétences évaluées au regard des critéres prescrits dans les deux premiéres situations
d'évaluation certificatives du PROJET DAA (Annexes 8.1.1 et 8.1.3)

Le Tableau 17 permet de préciser la répartition des cadres d’actions et de ressources
associés aux compétences « Engager une pratique expérimentale du design» et

« Communiquer ses intentions ».

« Un truc qui doit rentrer dans des cases »

L’ambiguité de la nature de la situation, situation d’enseignement-apprentissage/situation
certificative est relevée dans I'entretien avec les enseignants de la situation B par les avis
divergents du corps d’inspection que les enseignants citent : « c'est une épreuve de bac, ce
n’est pas un temps de formation » (6.r), pour un inspecteur, « ¢a reste un temps de formation
» (6.t) pour un autre. lls aimeraient « savoir comment ils [les autres enseignants] gérent ce
truc » (6.u.2). Quel temps donné a chaque éléve, « surtout un éléve qui avait besoin de plus
de temps » (6.0.).

Par ailleurs, les grilles d'évaluation modélisent Il'activité de conception de maniére
séquentielle et les enseignants n’ont pas d’autres choix que de respecter ce qui est prescrit
par l'institution. La critique portée sur la grille de la premiére situation d’évaluation (Figure
23) est sans appel pour les enseignants de la situation B: « on trouve que il y a a la fois
beaucoup de liberté dans ce qui est proposé et en méme temps une espece de contrainte
gu'on trouve débile» (5.j.2.), notamment sur le moment et les attendus des
« expérimentations plastiques », « impérativement avant I'évaluation du premier oral »

(5.k.2.), « on a l'impression qu'il faut en tirer un profit vraiment trés précis de cette phase
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d'expérimentations » (5.m.1.). Un extrait de I'’entretien permet de rendre compte de la

difficulté de ces enseignants a concevoir leur dispositif :

«voila pour définir par exemple quoi leur demander dans cette phase d'expérimentations plastiques, quoi leur
demander a utiliser, on a souvent été dans le doute en se disant est-ce que ¢a va étre vraiment utile pour aborder les
recherches d'arts appliqués, quoi et cette question de I'utilité et tout et puis méme pour former les deux, la thématique et la
problématique de design, enfin moi j'avais I'impression que a la limite on essayait de prévoir un truc qui rentre dans les cases
de I'épreuve qu'était pas, qui correspondant pas au vrai besoin des éléves, il y a un coté un peu artificiel ou on teste tout un
truc juste pour que ¢a corresponde a ce qu'on croit qu'on veut qu'on fasse, c'est encore vachement flou, malgré tout. »

Cet extrait d’entretien rend compte que pour ces enseignants, la conception de leur
dispositif releve d’une intention congue dans une visée de conformation aux nécessités et aux
contraintes du dispositif idéel (Albero, 2010) mais pose probléme parce qu’ils n’arrivent pas a
« définir » un projet d’action et un ensemble cohérent de buts, « la question de I'utilité », et

d’objectifs, « au vrai besoin des éléves ».

6.1.2 Ce que les enseignants disent et montrent de leur dispositif

Cette partie tente de rendre compte du milieu imaginé et aménagé par I’enseignant d’AA
en fonction de la temporalité et des modalités fixées par cette prescription, autrement dit
pour reprendre Brousseau, a la maniére dont il « construit le jeu » (Brousseau, 1998) du point
de vue des objets cognitifs et des instruments psychologiques (Vygotski, 1997) et au moyen
desquels il organise son activité et I'adresse aux éléves, a ses pairs et a sa hiérarchie (Félix et
Saujat, 2008). Dans les trois sections suivantes, plusieurs points saillants de I'analyse des
entretiens avec les enseignants sont développés pour chaque situation. Le théme d’étude
n’est pas imposé par la prescription. Les titres des sous sections suivantes associent a chaque
situation le ou les themes d’étude que les enseignants ont définis et ont prescrits a leurs

éleves.
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La situation A : Thémes « Parade » et « Flou »

¢ Un milieu didactique co-construit

Les trois enseignants disent qu’ils ont préparé les éleves « dans |I'année on a toujours
évoqué cette période » (1.i.), « on a fait des oraux type ECA?! » (1.k.1.) et qu’ « ils commencent
a connaitre un petit peu les enjeux de cette épreuve » (1.k.2.) parce qu’ « ils ont vu les fiches
d'évaluation » (1.j.1), « ils savent sur quels critéres ils sont évalués » (1.j.2).

Avant le PROJET DAA, ils proposent deux themes aux éleves et deux taches, une collective
(Annexe A4), une individuelle (Annexe A5) pour les aider a « choisir un des deux themes »
(1.h.2), gu’ils dénomment ainsi : « Parade » ou « Flou ».

La premiére tache consiste a réaliser une « analyse » collective de chaque theme, « groupe
1, théme 1, groupe 2, théme 2 » (1.f.) et a la restituer a I'autre groupe ; la seconde consiste a
réaliser une production plastique argumentée sur chacun des themes. Pour les enseignants,
la finalité de cette tache est pour les éléves, de « choisir un des deux thémes » (1.h.2) et pour

les enseignants « de voir quel est le potentiel des deux thémes ». (1.e.).
e Imposer des taches et des « outils » aux éléves ainsi qu’a soi-méme

Le « diagramme de Gantt » (Annexe Al) est selon les enseignants, un « outil » (4.g.2.) pour
les éléeves, qui « leur permet de quantifier le temps qu'il leur ait donné » (1.m.2.). Ce
diagramme (Figure 25) précise le temps des deux phases de la partie 1 : deux semaines, soit
26 heures (correspondant a 26 cases sur le diagramme) sont prévues pour la phase 1 et quatre
semaines, soit 52 heures (correspondant a 52 cases sur le diagramme) sont prévues pour la

phase 2.

21 ECA est 'acronyme de « Evaluation en Cours d’Année » et correspond aux deux premiéres situations
d’évaluation du PROJET DAA, ou sont associés le processus de formation et la certification. Cet acronyme est

aussi utilisé par les éléves de la situation A.
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NOM.

e ST Semalne 1 Semalne 2 Semaine 3 Semalne 4 Semaine 5 Semalne 6
Pt Pratique plastique

Analyse

Contexte

(onception

Contexte

Figure 25. Planification des différentes taches sur un diagramme de Gantt (Situation A, Annexe 8.3.2)

Le projet est décomposé en quatre blocs. Chaque ligne correspond a une tache de
conception et leur succession n’est pas strictement linéaire et permet un processus cognitif
et créatif itératif. La tache « Pratique plastique » (en vert) peut étre effectuée sur la globalité
des 75 heures??. Le découpage des différentes taches, « Analyse » (en bleu), « Contexte » (en
orange) et « Conception » (en violet), s’il rend compte d’une succession linéaire, laisse la
possibilité a I’éléve de prendre plus ou moins de temps ou de revenir sur une tache, voire de
réaliser deux taches en paralléle, car « c'est a eux de gérer leur temps » (4.m.).

La « fiche de suivi éléeve » indique pour chaque tiche mentionnée plus haut, les buts
associés. L'extrait ci-dessous (Figure 26) précise ceux de la tache « Pratique plastique ». Dans
le référentiel, la prescription précise que les expérimentations plastiques ont pour finalité de
confronter I'éléve a des « expériences perceptives et matérielles multiples » (MEN, 2011) lui
permettant de comprendre ce qui s’est produit pendant ces expériences et ce qu’il produit.
C’est ce que les enseignants résument par « développer des principes plastiques ». Les deux
autres buts associés a cette tache correspondent a des temps différents dans le processus de
conception. Le premier, « faire émerger des directions d’exploration du théme » pourrait
correspondre a un état initial de représentation du probléeme; le second, a des états
intermédiaires de représentation de I'artéfact puisque I'objectif mentionné est « d’enrichir la

conception ».

22 pour rappel (partie), cette tache est évaluée dans la premiére phase selon la prescription officielle.
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Pratique plastique - lilews est capable ... anmotations

EXPERIMENTATIONS PLASTIQUES :

3 | -te déwoloppar dec prncpec plictiqess,

+ | -0e G dmeeger des Gractons Cerploration de Dee,
¢ | -Cemeichirt: ecption..

Flgure 26. Extrait de la fiche de suivi éléve de la situation A- Tache « Pratique plastique » (Annexe 8.3.2 : Al)

Les enseignants s’appuient sur une organisation invariante de I'activité dans leur dispositif
(rappel schéme 3.2.1.2). Dans I’entretien, les enseignants disent que cette fiche leur permet
« une certaine continuité dans le suivi » (1.r.), de repérer « des éleves qui passent a travers
les mailles du filet » (6.0.2), « de garder une trace de tout ¢a » (1.t.) parce que les années
précédentes, « les éléves nous reprochaient de ne pas toujours étre d'accord » (6.g.2). Les
deux colonnes de droite, associées a un code coloré (vert-rouge) permettent de rendre
compte si « I'éleve est capable » ou non et indique les états intermédiaires de représentation
de la tache et d’opérationnalisation de son processus de conception.

L’analyse externe d’un autre extrait de cette « fiche de suivi » est confrontée a I’analyse

de l"activité des éléves de cette situation dans la Partie 6.2.1.

e « Faire avancer de maniére plutot libre la classe »

Parce que « c'est pas une obligation qu’il y ait des temps comme ¢a » (5.d.), les enseignants
ne prévoient pas de temps défini pour le suivi individuel et collectif, préférant « faire avancer
de maniére plut6t libre la classe » (5.b.) et « intervenir vraiment quand cela est nécessaire »
(5.c.), « autour d'un probléme qu'on voit surgir » (5.h) ou « en fonction de la demande de
I'éleve » (6.m.2.).

L’explicitation du projet, c’est a dire « leurs besoins » (6.p.2), « des questions claires sur
leur projet » (6.p.3), « qu'est-ce qui pose probléme » (6.r.) est le « contrat » établi entre les

enseignants et les éléves, « au début du projet » (6.p.1).

Situation B : « design, deux points, I'expérience de la fragilité »
¢ Planifier malgré les contraintes
Les enseignants ont eu une mauvaise expérience de leur unique encadrement du PROJET
DAA. « La phase de démarrage du projet d'arts appliqués avait été assez tendue » (4.9.2.)

Aussi parce gu’ils ont « besoin aussi de se projeter dans le temps » (4.y.1.) mais aussi parce

gu’ils ont « une proviseure adjointe qui a un c6té un peu militaire » (4.z.1). et « qui a besoin
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de savoir ce qui se passe » (4.z.2), les enseignants ont préparé un calendrier « hyper précis »
(4.a) des deux parties, entre les débuts du mois de janvier et de juin, et qu’ils détaillent dans
I’entretien : « 36 heures sur la premiére phase » (4.c.), a raison de « 8h par semaine » (4.i), «
39 sur la deuxiéme » (4.e.) a raison de « 10h par semaine » (4.j.), « en essayant de voir quel
était le temps raisonnable pour chacune des étapes a l'intérieur de chaque phase » (4.p.2.),
avec « le bac blanc qui nous casse les pieds au milieu » (4.k.2.) et « un voyage qu'on avait
prévu » (4.k.2.).

Le premier document distribué aux éléves précise la planification des différentes taches
et les dates des trois temps d’évaluation (Annexe B.1). L’extrait ci-dessous (Figure 27) évoque,

de maniére synoptique, des taches distinctes associées a chaque temps d’évaluation.
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Figure 27. Planification des différentes taches et des trois situations d’évaluation (Situation B, Annexe 8.3.3 :
B.1)

Les trois premieres taches, successivement « les premiéres approches », une « exploration
graphique et plastique », des « premieres recherches » sont associées a la premiére situation
d’évaluation, « Oral 1 » qui correspond a la « Phase préparatoire et de recherches du projet
». Une seule tache, le « développement » est associée a la deuxieme situation d’évaluation, «
Oral 2 » qui correspond a la deuxiéme phase, les « Propositions formulées par |'éléve. La
deuxieme partie de I'épreuve, intitulée « le dossier de synthése » et la troisieme situation

d’évaluation « Oral 3 » sont aussi mentionnés dans ce document.

e Prescrire chaque tache parce que « ¢a sécurise » les éléves et pour assurer un

controle total de la situation

De nombreux documents ont été distribués aux éléves durant I’épreuve et communiqués
a I'observateur peu de temps avant les entretiens avec les éléves. Tous n’ont pu faire I'objet
d’une analyse approfondie. Face a la variété des systémes sémiotiques utilisés, des mises en

pages, des formats, les outils d’analyse ont été insuffisants pour rendre compte des intentions
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des enseignants et des fonctions de ces artéfacts. Quelques remarques peuvent cependant
étayer le discours des enseignants pour préciser leur dispositif.
Un second document rend compte, de maniére détaillée (Annexe B.2), les différentes

sous-taches, les dates, les modalités d’organisation, ce que I’éléve doit ou ne doit pas faire.

PHASE 1 > RECHERCHES  36h (10 séances)

* janvier:7/12/14/18/19 /21 déf

25/26/28
o février:2

Un carnet de bord sera tenu durant tout le projet.
Vous pi garde a garder fous vos docu-
ments sur clé + sur le réseau.

Tous les visuels produifs seront NUMErses et mnettoyém
sur photoshop si bescin au fur et @ mesure des re-
cherches. De méme, la prise de recul écrite (intention
dominantes / justifications / bilans) sera saisie sur fraite-

A noter : sur cette période, les séances de travail
seront ges séances de 4h, mise a part les 3 lundis qui

A Rt . oy an - . ment de texte réguiérement.
sont des séances de 2h (18 et 25 janvier et 1* février) > 6 8 jJanvier et 2 fevne Zh « lesrecherches plgusﬁques sont & rendre le 4/02

H * lundi 1* février : consignes sur Poral 1 dans le cours de Culiure Design (M. D) pour la mise au point du contenu en autonomie enire le 6/02 et le 29/02

Figure 28. Extrait de la tache prescrite (Situation B, Annexe 8.3.3: B2)

L’extrait de ce document (Figure 28) ne reprend pas les intitulés des taches du document
précédent (Figure 27). Ces derniéres sont regroupées dans le titre « Phase 1 > Recherches ».
Pour chacune des taches associées a la premiéere situation d’évaluation, des consignes écrites
dans d’autres documents (Annexes B.3 a B.8) ont été distribués aux éléves. Les enseignants
déclarent qu’ils ont « un profil d'éléves qui est trés rassuré par ce genre de chose » (4.w.2.)
et que si « on dit que ¢a va se passer comme ci comme ¢a, on sait que ¢a les sécurise » (4.w.3.).

Pour la premiere tache, intitulée « les premiéres approches », relatées de maniére tres
détaillée dans I’entretien (1.b.-1.z.), les enseignants ont élaboré une « mise en scéne » (1.b.)
avec l'intention de faire « deviner » aux éléves le théeme, "Design, deux points, I'expérience de
la fragilité" (1.k.).

Les consignes de la deuxieme tache prescrite, intitulée « exploration graphique et
plastique », sont précisées dans un document distribué (Annexe B.4). L’analyse externe de ce
document est confrontée a I’analyse de I'activité des éleves de cette situation dans la Partie
6.2.2.

Pour la prescription de la troisieme tache, intitulée « premieres recherches », un
diaporama, « Passer de I’expérimentation plastique... au projet de design » (Annexe B.5) a été
diffusé et complété par un autre document, « fiche méthode, démarrer un projet personnel »
(Annexe B.6). Ce document présente sous la forme d’un diagramme les liens qui relient les
différentes étapes du projet.

Dans I'entretien les enseignants précisent comment ils ont prévu la situation d’évaluation

de la « Phase préparatoire et de recherches du projet », gqu’ils appellent « Oral 1 » : durant
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deux journées les éléves passent a tour de réle selon un planning affiché. Le document
distribué aux éléves (Annexe B.8) reprend le réglement d’examen « La premiére situation
d'évaluation permet d'évaluer la phase préparatoire et de recherches du projet et de valider
I'appropriation de la problématique par I'éléve. » (MEN, 2012) et les modalités de I’épreuve,
durée 20 minutes, 10 minutes d’exposé/10 minutes de questions reprennent celles de la
deuxieme partie de |'épreuve, « la soutenance orale individuelle d'un rapport de synthese ».
La présentation orale est précisée par un plan en cing étapes et doit étre accompagnée d’un
« diaporama de six diapositives maximum ». Les cinq critéres d’évaluation de la phase 1 sont

formulés sous forme de questions et de sous-questions.

e Développer une prise de recul permanente aux éléves avec des outils numériques

Pendant les deux jours ou les enseignants font passer les oraux, a la fin des phases 1 et 2,
les éleves doivent rendre une « restitution » aux enseignants, « c'est a dire une évaluation en
autonomie de ce que j'ai produit » (7.g.1.), sous forme de « rendus pdf » (7.0.). Tout ce que
les éleves produisent « doit étre numérisé et déposé hebdomadairement sur le réseau du
lycée » (7.d.2.) et accompagné d’ « une espéce de mise en page brouillon qui se monte au fur
et a mesure » (7.j.2.) permettant de « justifier ce qu'ils ont fait par rapport a ce qui était
demandé a chaque fois avec des textes synthétiques » (7.f.1.), « la formule consacrée c'est «
synthétique mais précis » (7.f.2.). Les éléves sont « hyper r6dés » (7.k.1.), « ils ont des réflexes
qui sont déja totalement mis en place avant de commencer la-dessus » (7.m.), parce c’est «
un fonctionnement avec eux qu'on a mis en place dés la seconde » (7.e.1.), « sur une prise de
recul permanente qu'on fait sur ce qu'ils font » (7.e.2.). Ces restitutions sont pour les
enseignants, « des trucs qu'ils nous rendent pour |'évaluation du trimestre » (7.q.1.), « parce
gue nous il faut bien qu'on note aussi » (7.9.1.). Les éléves ont appris a utiliser des logiciels
professionnels, et les enseignants affirment qu’ « ils maitrisent super bien « Photoshop », « In

design » (7.1.) et « beaucoup ont des mac portables » (10.c.1).

Situation C : Themes « Autour du temps » ou « Greffer »

e Reprendre les étapes communes de projet avec autonomie

Pour les enseignants, « |'ambition de ce projet-la » (1.c.2. et 1.1.2) est de développer
I"autonomie que les éléves « n’ont pas (...) pas encore» (1.k.2.). Cette autonomie passe par un

« sentiment de choix et de positionnement personnel » (1.i.1.). lls proposent deux themes «
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Autour du temps » et « greffer », choisis parce qu’ils sont « ouverts » (1.j.2.). Les enseignants
mettent en place, avant le projet une tache collective par « groupe de 5 ou 6 éléves » (1.w.3),
« une sorte de brainstorming » (1.w.5.), « de manieére intuitive » (1.w.4.) des thémes puis une
présentation orale pour que chaque éleve puisse choisir rapidement. lls accompagnent ce
choix en leur proposant des références visuelles associées a des orientations possibles de
recherches. (Annexes C.3.1 et C.3.2). Parce que « les deux thémes cohabitent dans un groupe
» (6.1), il faut que les enseignants gerent « les différences » (6.m) et que le probléme des éléves
« c'est leur gestion du temps » (9.e.). Un calendrier est affiché dans la salle de classe précisant
les différentes journées de PROJET DAA (Annexes 8.3.4), Et, « Pour ne pas les perdre » (1.f.),
ils préférent « distiller les informations » a trois moments, relatifs aux deux phases successives
du projet et a sa deuxiéme partie avec « les criteres du bac ce qui doivent viser, ce qu'on
évalue pour chacune des phases. Les annexes citées reprennent le texte prescripteur et
précisent les différentes périodes des préparations aux situations d’évaluation, les dates
d’évaluation et les taches a réaliser de maniére linéaire. Un extrait de I'annexe C2 est
reproduit ci-dessous (Figure 29). Ce document indique les consignes associées a la premiére
situation d’évaluation, la « Phase préparatoire et de recherches du projet ». L’analyse externe
de ce document est confrontée a I'analyse de I'activité des éleves de cette situation dans la

Partie 6.2.3.

>>> Phase 1— du lundi 07 janvier au vendredi 05 février
Choix et analyse du théme

» « Cofe philo ¥, premiere approche des themes.
* Positionnement dans le theme choisi. Decryptage, reflexion et recherche de references selon 4 axes.

Choix d’un axe

Reszerrer la reflexion autour d’'un axe extrait du travail methodologique, celui vous paraissant le plus
propice 3 des projections Design ou metiers d'art. Le requestionner, precizer, sffiner/definir les termes =y
rattachant, enrichir / choisir / articuler de fagon plus fine les differents referents (artistiques, litteraires,
philosophiques, sociologigues, scientifiques).

Engager une collecte de materiaux, objets, supports, se rattachant 3 I'univers developpe.

» Faire emerger les enjeux Design de cet axe su regard des extensions semantigues, symboliques et
visuelles développées.

Figure 29. Extrait de la tache prescrite par les enseignants pour la préparation de la premiére situation
d’évaluation (Situation C, Annexe 8.3.4 : C2)
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IIs envisagent de faire « un point sur le calendrier, les objectifs, la ou on en est » (5.a) a
chaque début de séance, « des temps pour la correction » (4.d.1.), voire méme de réaliser

pour les éleves des documents pour « le décortiquer davantage » (1.n.1).
e Faire dire pour faire surgir le potentiel individuel

Parce gu’ils n’ont pas les éleves les mémes jours, les deux enseignants doivent se concerter
en dehors des cours pour faire le point et préciser ce qui a été communiqué sur « une fiche
de dialogue » (1.s.3), que I'éleve peut consulter (1.s.2.) mais qui n’a pas été communiquée a
I'observateur. Pendant les heures de cours, les enseignants demandent a chaque éléve « de
re verbaliser la ou il en est a I'autre collegue » (6.c.), « pour l'aider a se rendre compte, a

prendre du recul sur I'avancée de son projet » (6.d.2),
e Augmenter/suspendre le temps du projet

Les enseignants augmentent la durée prévue du projet a 78 heures parce que « un énorme
volume horaire part avec les récréations, les heures ne font pas une heure », (4.j.) et
interrompent une semaine le projet avant la premiére situation d’évaluation, « pour qu'ils
fassent déja un bilan de ce qui a été fait, qu'ils commencent a synthétiser, a noter des choses,
a scanner des choses » (6.9.2.). « Ce travail est un vrai travail de verbalisation, de
formalisation, de clarification de la démarche pour prendre du recul » (6.r.) et « ¢ca permet a

d'éventuels absents de rattraper leurs heures de PROJET DAA » (6.p.).
e Limiter les interactions dialogiques a deux enseignants

Bien qu’ils ne soient pas les seuls enseignants AA de la classe, ce sont a eux que les éleves
ont a rendre compte jusqu’a la fin de la rédaction du rapport (6.k.) et ce sont eux,
« enseignants référents » (Annexe C2) qui évalueront les deux situations d’évaluation de la
premiére partie. lls disent « on leur interdit méme d'aller voir d'autres collegues pour pas
interférer avec ce qu'a pu dire le binbme » (6.8.).

Les enseignants des autres disciplines sont sollicités, « I'enseignante de philo a clairement
manifesté la volonté de participer » (2.f.) et organise un « café Philo » (1.x.1.) au début du
projet. Les enseignants précisent qu’ils envisagent d’indiquer les deux thémes aux enseignants

des disciplines scientifiques, car « éventuellement dans leur cours ils peuvent injecter des
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choses » (2.d.1.)., mais « ¢a a pas été dit, ca a pas été organisé, ca a pas été articulé clairement

» (2.d.2.).

6.1.3 Les équipes, au sein du curriculum réel, s’approprient la prescription

La prescription impose deux situations d’évaluation, deux moments ou I'éleve est évalué
a partir de ce qu’il a produit sur une durée conséquente. Les premiers résultats montrent que
les dispositifs congus, prévus par les enseignants, révelent des déséquilibres dans les
prescriptions, constatés dans I'analyse des trois entretiens avec les enseignants et des
artéfacts prescripteurs qu’ils ont communiqués a I'observateur. Plusieurs points semblent
émerger de ces premiers résultats :

Pour accompagner les différentes phases d’élaboration du PROJET DAA, les enseignants
construisent une situation de référence qui n’apparait pas étre une situation d’enseignement-
apprentissage ordinaire. Le « milieu pour I’étude » (Félix & Johsua, 2002) semble déstabiliser
par la prescription curriculaire parce qu’elle impose a la fois une temporalité et des modalités
propres a ces évaluations. Dans chaque situation, les premiers résultats révelent comment ces
modalités peuvent étre segmentées en phases dans la durée, parfois de maniére tres précise
(Situation B) comment la prescription peut étre plus ou moins explicitée, dans ses contenus
(Situations B et C) et dans ses finalités (Situation A), par les enseignants et les artéfacts
prescripteurs qu’ils ont élaborés.

Dans chaque situation, I'organisation pratique que les enseignants envisagent résulte d’un
véritable travail d’interprétation de la prescription, comme ils le font lorsqu’ils congoivent des
situations d’enseignement-apprentissage ordinaires. lls produisent les cohérences locales
nécessaires a la co-construction du milieu didactique et conditionnent de maniére explicite

les cadres de référence, matériels et symboliques de I’action.
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6.2 L’activité des éleves au regard de leurs représentations de la
tache prescrite

Cette partie s"appuie sur les observables présentés dans le Tableau 18.

T [
6.2.1. 6.2.2. 6.2.3. 6.3.1. 6.3.2.

Observables

Documents prescripteurs

Situation A X X

Situation B X X

Situation C X

Transcription entretiens éleve

Situation A X X

Situation B X X

Situation C X

Productions des éleves

Situation A X X

Situation B X X

Situation C X

Tableau 18. Les observables analysés dans la partie 6.2

Dans cette partie, il s’agit de confronter I’'analyse a priori d’une des taches prescrites par
les enseignants, menant a la premiére situation d’évaluation, la « Phase préparatoire et de
recherches du projet » a I'analyse de l'activité des trois éléves. Celle-ci permet de rendre
compte d’une certaine maniéere de la représentation initiale de la tache de conception. Pour
la théorie de I'activité, la représentation initiale du probléme occupe une place centrale dans
le processus car elle constitue la base d'orientation de I'activité de résolution tout en
permettant une planification dans le temps. Gaillot (2015) insiste sur I'importance de la valeur
incitative de la proposition initiale. De son c6té, Lebahar (2003) définit la premiere
représentation du probleme de conception (PRPC) établie par le SC comme moyen de
planification a priori de I'activité et résultant de l'interaction entre la tache prescrite et
I'environnement opérationnel.

Dans les trois sections suivantes, les résultats retenus sont présentés de maniére similaire

pour chaque situation :

- L'analyse a priori d’'une des taches prescrites s’appuie sur I'analyse externe des traces
des prescriptions des enseignants.
- Puis, les résultats tentent de préciser, a partir des discours que les éléves en ont, leur

représentation de la tache prescrite par leurs enseignants.



- Enfin, a partir de I'analyse des productions des éléves et des discours qu’ils en ont, les
résultats sont développés de maniere a identifier en quoi les artéfacts prescripteurs

peuvent s’avérer étre des outils cognitifs opératifs de I'activité de conception.

Le code graphique utilisé dans la Figure 22 guide la lecture des tableaux et figures qui

présentent les résultats :

- Traits en pointillés :
o Les extraits des artéfacts prescripteurs communiqués a I’observateur avant le
premier entretien.
o Les extraits des propositions retenues sur le récit d’activité du premier
entretien et les données écrites et graphiques recueillies.
- Traits discontinus :
o Les extraits des artéfacts prescripteurs communiqués a I’observateur avant le
deuxiéme entretien.
o Les extraits des propositions retenues sur le récit d’activité du deuxieme

entretien et les données écrites et graphiques recueillies.

6.2.1 L’activité des éleves de la situation A : des outils aux instruments de

conception

La tache prescrite d’analyse du théme et de recherche et traitement de I'information : un
artéfact orientant I'activité d’apprentissage de la conception

L'analyse externe du document prescripteur de la tache d’analyse demandée dans la
« Phase préparatoire et de recherches du projet », est suivie de I'analyse de I'activité des trois
éléves dans leur dévolution de la tache prescrite et leurs représentations de la situation.

Le tableau ci-dessous (Tableau 19) précise les sous taches et les buts associés a partir de

I’analyse d’un extrait de la « fiche de suivi éléve » (Annexes 8.3.3).

explorer largement tout ou une partie du theme.

Appropriation du
théme enrichir son propos par des références issues de domaines larges

organiser son exploration

Analyse choisir une orientation

développer une sous-thématique

repérer des notions, enjeux, problémes

enrichir son propos par des références issues de domaines des arts, design et métiers d’art
définir et formuler un probléme d’arts appliqués en lien avec la sous-thématique choisie.

Tableau 19. Les différents buts associés aux sous-taches de la tache « Analyse » (Situation A)

Choix et
questionnements

JEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEER
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Ces sous-taches sont un guide pour I'activité de I’éléve. Les buts associés permettent de
rendre compte d’un processus linéaire de recherche sans pour autant préciser les moyens d’y
parvenir. Les enseignants ne disent pas grand-chose sur ce qu’ils prescrivent durant I’entretien
et évoquent une « préparation » des éléves en amont.

Dans un cadre de formation, I'enseignant peut, a dessein, donner une prescription
incompleéte a I’éleve afin d’amener ce dernier a développer des compétences pour traiter la
situation. C'est le paradoxe des situations didactiques décrit par Brousseau : « tout ce qu'il
[’enseignant] entreprend pour faire produire par |'éléve les comportements qu'il attend, tend
a priver ce dernier des conditions nécessaires a la compréhension et a I'apprentissage de la
notion visée : si le maitre dit ce qu'il veut, il ne peut plus I'obtenir » (Brousseau, 1987).
L'activité que ces artéfacts suscitent chez I’éleve peut étre considérée comme un élément du

dialogue avec I'activité de I’enseignant.

Les éléves : S’appuyer sur ce qui est prescrit, sur ce que font les autres éléves ou sur ce que
disent les enseignants

Les données analysées rendent compte, a travers le récit de I’activité des trois éléves, CR,
CC et WN, de ce que les enseignants prescrivent, de ce qu’ils en font et en disent. Au moment
du premier entretien CR et CC ont formulé sur leur derniere planche un probléme de
conception mais aucun éleve n’a défini sa tache fictive de conception (le contexte et le CDC).
Le tableau ci-dessous (Tableau 20) met en regard pour chaque éléve interrogé, leurs

représentations du but de la tache prescrite et si ces éleves pensent I'avoir atteint.

Les buts de la tache Satisfaction/insatisfaction personnelle
: 14.a. se démarquer des autres 15.a. oui j'pense :
R 14.b. il faut que chacun ait sa propre direction sinon 15.b. je parlais avec mes camarades j'essaie de voir ce que eux ont fait
H on aurait tous le méme projet 15.c. je trouve que c'est complétement différent dans le méme theme :
15.d. je trouve ¢a intéressant :
14.a. c'était important de bien faire un cheminement | 15.a. je sais pas parce que j'arrive pas a avoir du recul
: du début jusqu'a la fin 15.b.1. par rapport a mon projet du coup pour moi c'est bien
1 CC 14.b.1. que tout soit lié 15.b.2. par rapport a I'avis d'un professeur je sais pas du tout
: 14.b.2. qu'il n’y ait pas un moment ol ¢a n'a aucun
rapport avec tout ce qu'on a mis
14.a. trouver les notions et les principes 15.a. non
: 14.b. pour trouver un contexte clair 15.b.1. je pensais que j'les avais atteint
I WN 15.b.2. mais on m'a changé
: 15.c.1. j'pense plus
............................................................................ 15:62, 901 Jo CHEITNE ONCOTE - etveseeeersssenesresessessasesnene

Tableau 20. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de CR, CC et WN : les buts de la premiére
situation d’évaluation et le sentiment de satisfaction ou d’insatisfaction personnelle (Situation A)

Les représentations divergent et le sentiment de satisfaction n’est constaté que pour CR.
Celle-ci s’appuie sur la comparaison entre ce qu’elle a fait et ce qu’ont fait les autres éléves.

CC pense gqu’elle doit rendre compte d'un processus linéaire et cohérent d’actions. Elle
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s’appuie sur ce qu’elle a déja fait auparavant mais ne sait pas ce qui est attendu de ses
enseignants. Quant a WN, les buts gu’elle se fixe révelent la demande « illogique » de la tache
fictive de conception prescrite puisque la situation de conception ne s’appuie pas dés le départ
sur une tache de conception. Son insatisfaction s’appuie sur un échange avec les enseignants
qui ont remis en question son travail. Bien que ses propos révelent une certaine
incompréhension de ce qui lui est demandé, WN semble la plus proche des buts opérationnels
de la tache d’analyse prescrite par ses enseignants (Tableau 19).

La Figure 30 montre des exemples des traces produites par deux éléves de la situation A
et révele des similitudes entre les traces qu’elles ont produites. Tous les supports utilisés par
ces deux éléves sont strictement identiques : des feuilles de dessin format A3 de méme

grammage.

Figure 30. Extraits des traces écrites et graphiques : les trois premieéres planches de CR et CC (Situation A)

Le processus de recherche et de traitement de I'information correspondant a I’analyse du
théme se révele, dans ces extraits des traces qu’elles ont produites, par une suite d’actions

similaires et I'utilisation des mémes systémes sémiotiques et outils utilisés :

- Une carte heuristique ou certains mots-clés sont mis en exergue par un code graphique

ou coloré.
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- Des photographies de parades et des reproductions d’affiches de films, d’ceuvres
d’artistes ou de productions de designers.
- Cesvisuels sont découpés et collés sur les supports et complétés de croquis réalisés au

feutre et de textes manuscrits dans lesquels certains mots sont mis en valeur.

Ces constats sont confirmés dans le premier entretien avec CR, CC et WM, lorsque
I'observateur leur a demandé de préciser les différentes étapes demandées par leurs
enseignants. La tache prescrite menant a la premiére situation d’évaluation est résumée par

CR a la fin de I’entretien :

9.d.1. on a qu'un seul mot

9.d.2. faut trouver une direction,

9.d.3. faut trouver des références

9.e. faut trouver plein de choses qui vont nous amener aprés sur notre projet

9.f. c'est sur ca que se base notre projet et tout le reste de I'ECA?3

Ce que disent les éleves dans le premier entretien n’apparait pas dans la « consigne »
prescrite des enseignants et donnée a I'observateur mais les traces produites peuvent étre
assimilées a des images opératives (Ochanine, 1978).

Comme l'ont déclaré les enseignants (p.176), les éléves évoquent dans le premier
entretien, des expériences antérieures similaires a celle qu’elles vivent (Tableau 21).
E R
! 13.b. c'est vraiment depuis la terminale qu'on analyse

i comme ga les themes
13.d. depuis le début de I'année c'est la méme chose

cc

13.b. c'est a peu prés pareil
que les projets de cette
année

WN

13.a.(...) la on a vraiment qu'un
mot et on doit se débrouiller
tout seul

1 13.e.1. on essaie d'étre plus en plus autonome
13.e.2. au début on avait déja les références déja la
problématique

13.e.3. au fur et a mesure y'a des choses qui étaient
i supprimées

: 13.e.4. la on a du faire tout tout seul

13.f.1. a force on a été entrainé

13.f.2. donc ¢a va j'ai réussi a m'en sortir

13.b. parce qu'avant on avait
plus de précisions

13.c. les profs ils étaient la
13.d. on commencgait tout avec
eux :
13.e. la on a tout commencé tout :
seul i

Tableau 21. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de CR, CC et WN : une situation
d’apprentissage similaire aux précédentes (Situation A)

Bien que la « méthode », telle que la définit CR, ne soit pas nouvelle pour ces éleves, la

confrontation des discours souligne un changement d’état de la topogenése dans le temps
didactique ou I'enseignant n’est plus « la » et I’éleve doit « faire tout tout seul ». Les trois

éléves associent la tache d’analyse et de recherche a une classe de situation et a son

23 ECAest I'acronyme de Evaluation en Cours d’Année et correspond aux deux premiéres situations

d’évaluation du PP75. Cet acronyme est régulierement utilisé par les éleves de ce dispositif.
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organisation invariante de l'activité. L’analyse des discours (Tableau 22) révéle que les
schémes construits par les éléves au cours de l'année de terminale sont réactivés et

permettent de s’adapter a la situation.
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CR

6.a. une carte heuristique d'ol on sortait
des mots clés

cc

6.a. oui c'était une demande pour
bien trouver les notions

WN

6.b. apres j'ai fait la carte heuristique
6.d.1. j'ai développé

Fannmann

: % 6.r. c'était demandé donc forcément c'est 6.b.2. ¢a nous aidait a aller plus 6.d.2. j'l'avais fait au brouillon mais je I'ai refait :
‘Z ce que j'ai fait loin que parade nuptiale ou parade | au propre ma carte heuristique
E 6.t. c'est plus facile pour avancer comme militaire
: ﬁ ¢a 6.c. oui parce que on part d'un mot :
: ‘g et on arrive a quelque chose de :
e complétement différent :
= 6.d. c'est ¢a qui fait que c'est
: intéressant :
5.b. chercher des ressources était une 3.e. faut qu'on fasse 6.c.. le sourcing
: demande des professeurs personnellement d'autres 8.e.2. parce qu'y’avait plein de directions :
5.a. quand je me suis occupée de mon recherches
: sourcing forcément j'ai cherché des 6.e. il fallait faire un sourcing large :
: références et un sourcing resserré :
6.b. aprés un sourcing large avec des 6.f.1. j'ai pris des références pour
: références dans tous les domaines le sourcing large :
: 6.f.2. pas forcément du design :
6.i. pour le large c'est des
: . situations des événements de la vie :
?;" courante mais qui se rapporte au
] theme :
: 3 6.j. on les choisit on les analyse :
: 6.l. pour le sourcing large il fallait
I qu'on prenne les notions qu'on :
" avait extraites sur la planche 1 [1A]
: ~§ et qu'on pense a des évéenements :
: § des situations qui se rapportent a :
§ ces notions et |a on trouve les
i § images
- 6.c. sortir des définitions importantes 6.g.1. il fallait qu'on fasse un texte 6.a. j'ai commencé par la définition :
: @j pour les analyser 6.e. aprés mes conclusions ce que j'en ai retenu :
e tout ca :
6.d. choisir une seule branche une seule 6.k. pour le sourcing resserré c'est 6. m.1. le sourcing resserré c’est choisir des
: direction principalement du design références d'art ou de design :
: 6.e. faire notre sourcing resserré donc 6.m. pour le sourcing resserré on 6.m.2. en fonction de ma branche choisie :
dans la mode I'architecture l'objet et le fait la méme chose mais on
: graphisme resserre nos recherches dans le :
6.g. prendre une référence dans chaque design dans le design d'objet de
: domaine et la développer mode d'espace et en graphisme :
: () :
: 8.d. on nous a toujours dit qu'il fallait dire 6.h. les croquis c'était important 6.9.1. les croquis m’ont servi a retirer les :
: plus que la photo pour pouvoir démontrer quelque principes qui ressortaient :
" 6.l. c'est pour extraire des notions qui chose qu'on ne voit pas forcément 6.9.2. a trouver la maniére dont les artistes
: 'g. pourraient ensuite me servir dans mon avec I'image dénongaient quelque chose :
i S | projet 6.g.2. pas les décrire juste les
H 6.m. pour aussi enrichir mes références analyser donner les effets que ¢a :
il 6.n. faire des liens entre mes références fait :
de mon sourcing large et de mon sourcing
: resserré :
6.h. trouver une problématique générale 6.s. [ma problématique c’est « 6.p.1. a partir de cette planche j'ai vraiment
% 16.j.3. [ma problématique c’est "comment | comment la déformation et travaillé sur :
: B I'extravagance et |'exagération peuvent- I'exagération peuvent-elles révéler 6.p.2. pourquoi je prendrai plus la
: ‘g elles perturber nos repeéres ?"] les atouts d'une production ? »] revendication qu'autre chose en fait :
H- H
1 2 :
HE H
i 3 :
; ;

Tableau 22. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de CR, CC et WN : I'organisation
invariante de I'activité dans la tache d’analyse (Situation A)



La « méthode » de saisie et de traitement de I'information, telle qu’elle est explicitée par
les éléves est un guide d’actions instrumentées par des artéfacts. La carte heuristique, les
références collectées (les « sourcing large et resserré »), les croquis dessinés et les écrits
associés a ces visuels permettent aux éleves d’atteindre les buts des sous-taches prescrites
par les enseignants dans cette phase de recherche et de leur montrer qu’ils les atteignent dans
cette situation de maniere autonome.

Les deux sections suivantes rendent compte des genéses instrumentales élaborées par les

éléves lorsqu’ils utilisent la carte heuristique, lorsqu’ils réalisent les croquis.

La carte heuristique : I'outil comme instrument d’apprentissage non explicité

Les enseignants demandent aux éléves de réaliser une carte heuristique avant et pendant
la phase de recherche. Une carte heuristique est un artéfact et dans une approche
instrumentale (Rabardel, 1995), un méme artéfact peut étre utilisé de différentes maniéres.
Le processus de constitution de la carte comme phase d’aide au raisonnement (extraction et
mémorisation d’informations, appropriation de concepts, brainstorming, etc.) est explicité
dans de nombreux tutoriels (Murillo, Lefeuvre, Veyrac & Fabre, 2013). Durant I’entretien avec
les enseignants de la situation A, aucune mention n’est faite sur I'usage de cet outil, le contrat
didactique (Brousseau, 1987) n’est pas explicite. Les réponses des éléves a la question sur

I'usage et I'utilité de cet outil révelent les différentes fonctions que les éléves leur associent :

- Une fonction épistémique, tournée vers la compréhension de la situation (Rabardel,
1995).

Pour CC, cet outil lui permet de générer et de visualiser des idées a partir du théme.

6.a. oui c'était une demande pour bien trouver les notions

6.b.1. je sais pas comment dire

6.b.2. ¢a nous aidait a aller plus loin que parade nuptiale ou parade militaire

6.c. oui parce que on part d'un mot et on arrive a quelque chose de complétement différent
6.d. c'est ¢a qui fait que c'est intéressant

WN précise que la carte lui sert a classer et a structurer ses idées :

6.g. pour choisir la direction
6.h. sinon je serais allé un peu partout

Les propos de CC et WN suggerent les possibilités d’instrumentation de cet artéfact
probablement initiés par les enseignants. La carte heuristique permettrait d’une part

de modifier/développer chez les éléves leur représentation initiale du théme et
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d’autre part de classer les idées et de sélectionner des mots-clés permettant de
collecter des données précises sur internet.

- Une fonction heuristique permettant d’orienter et controler son activité (Rabardel,
1995).

Pour CR, la carte constitue un guide pour ses actions :

6.i. ;cam'a énormément servi parce que aprés mon sourcing large j'ai puisé dans la carte heuristique
6.j. tous les mots en jaune c'est mon sourcing large
6.k. apres tous les mots que j'ai développés c'est mon sourcing resserré

Figure 31. Les cartes heuristiques de CR (Planches 1A et 1C) (Situation A, Annexe 8.5.1)

L’analyse des cartes heuristiques que CR a produites (Figure 31) et de ce qu’elle en dit dans
le premier entretien, montre comment elle a procédé pour agir avec cet artéfact et suggere
un processus d’instrumentalisation. Elle en tire profit explicitement de maniére opportuniste :
les mots clés, auxquels elle associe un code couleur, lui servent a circonscrire sa recherche
documentaire (6.i.) qui I'ameéne rapidement a choisir une direction de recherche gu’elle
retient (6.k.) et qu’elle reproduit et développe sur une planche suivante. Tous les mots qu’elle
écrit et les définitions qu’elle leur associe sont des instruments de médiation a cet état initial

de I’activité de conception.

- Une fonction pragmatique « tournée vers la transformation de la situation et

I'obtention de résultats » (Rabardel, 1995)

WN précise que la carte réalisée au brouillon dans un premier temps lui a permis de
recueillir de nombreuses références sur Internet. Puis dans un second temps, elle a reproduit

la carte sur deux formats A2.

8.a. sur un format A3 c'était trop petit
8.b. j'pouvais pas écrire
8.c.1. Il aurait fallu réduire tout

193



Diplsend e
o - =i} wndicabifa, Symhdigoe..
MOTS CLES

" . o0 .
1 o
ERBQIR , Revewd Quer
> SYHBOLIGUE
\ TRASSen B eNBUT
I_ L)

Figure 32. La carte heuristique de WN (Planches 1A et 1B) (Situation A, Annexe 8.5.1)

L’attention portée a la réalisation de la carte ci-dessus (Figure 32) suggere la volonté de
WN de mettre au point sa recherche pour elle-méme et de clarifier le cheminement de sa
réflexion pour les autres sujets, les enseignants. Les liens visuels colorés réalisés a I'aquarelle
orientent le lecteur vers une démonstration écrite des choix qu’elle opére pour la suite de son
projet. Contrairement a CR, elle ne choisit pas qu’une seule direction de recherche mais
s’appuie sur ce qui lui semble commun a toutes.

La carte heuristique est un outil multifonctionnel. Ses fonctions épistémique, heuristique
et pragmatique sont ainsi utilisées par les éléves pour produire des inférences, construire des
représentations et communiquer leurs choix a leurs enseignants. Nous pouvons suggérer que
cet artéfact est un instrument a la fois pour I’éléve et I’enseignant. Pour I’éléeve cet instrument
lui permet non seulement de développer des habiletés a la pensée divergente mais aussi
d’élaborer des modalités de contréle de son activité. Pour I’enseignant, cet outil lui permet
d’évaluer le processus de réflexion que I’éleve développe au cours de cette premiére phase,
comment il communique la cohérence de sa recherche I’'amenant a construire son probleme

de conception.

Le croquis : saisir I'information et la traiter

Les enseignants demandent aux éleves de faire des croquis durant cette phase de
recherche. La similarité des propos recueillis par les trois éléves au sujet de l'usage et de
I'intérét de ces croquis (Tableau 23) révéle le processus d’instrumentation initié par les
enseignants et illustre de maniere opératoire ce que la prescription désigne par « dessin
analytique » : un instrument pour appréhender et comprendre les productions des
concepteurs, des artistes (le « sourcing resserré »). Cette activité induit nécessairement une

sélection des informations de la part de I’éleve qui n’en retient qu’une partie.
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E CR cC WN

8.d. on nous a toujours dit qu'il fallait dire 6.h. les croquis c'était important pour pouvoir 6.9.1. les croquis m’ont servi a retirer les
: plus que la photo démontrer quelque chose qu'on ne voit pas principes qui ressortaient

i 6.l. c'est pour extraire des notions qui forcément avec I'image

pourraient ensuite me servir dans mon 6.g.2. pas les décrire juste les analyser donner

i projet les effets que ¢a fait

6.m. pour aussi enrichir mes références

: 6.n. faire des liens entre mes références de
i mon sourcing large et de mon sourcing
resserré

i 8.a.les croquis me permettent d'analyser 8.a. certains [croquis] m’ont aidé a démontrer | 6.9.2. a trouver la maniére dont les
mes références les notions par exemple ces deux-la (I'ombre artistes dénongaient quelque chose
: 8.c.2. on m'a pas demandé de faire ces et la déformation du miroir) celui-la (le

croquis-la c'était mes choix carnaval) celui-la (gratte-ciel [1B] et(...) celui-la

1 8.b. en méme temps j'essaie de dire plus (banc) [1C]

! que l'image 7.a. je me suis beaucoup servi de la

16.j.3. je me suis rendue compte que déformation du corps donc celles-la elles sont

: souvent les architectes quand ils se intéressantes

servaient de I'extravagance et de 7.c.ca m'a aidé a trouver les notions

¢ I'exagération, c'était justement pour
i perturber nos reperes

Tableau 23. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de CR, CC et WN : les processus
d’instrumentation et d’instrumentalisation du croquis (Situation A)

Deux processus d’instrumentalisation du croquis analytique apparaissent dans les propos
des éléves et suggérent les schemes d’usage antérieurs associés : Pour CR et WN, les artéfacts
produits accompagnent leur conceptualisation du théme. Pour CC, il semblerait que les
artéfacts produits servent plus a communiquer aux autres ses choix qu’a servir sa réflexion.

C’est aussi par le croquis que s’opere leur saisie de I'information et son traitement. Les
notions et les principes vont guider le choix de leur probléme de conception, leur
représentation initiale du projet de conception qu’ils formalisent dans leur problématique

singuliére (Tableau 24).

CR : Comment I'extravagance peut-elle perturber nos repéres ?

CC : Comment la déformation et I'exagération peuvent-elles mettre en avant les atouts d’une entité ?

WN : Comment dénoncer les discriminations a travers un acte éphémeére ?

Tableau 24. Les problématiques formulées par CR, CC et WN (Situation A)

Les extraits des entretiens et les productions révelent comment les éléves agissent avec
les artéfacts qu’ils utilisent et gqu’ils produisent, comment ces artéfacts agissent sur le contréle
de leur activité de conception et leur permettent de communiquer leurs intentions.
L’activité de recherche et de traitement de I'information : une condition de I'activité de

conception

Lorsqu’il a été demandé aux éleves s’ils avaient sollicité leurs enseignants (Question 12),

la comparaison de leurs réponses révele une part implicite du contrat didactique (Tableau 25).
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Les sollicitations des éléves aupres de leurs enseignants

i CR 12.a. Madame ... explique trés bien

: 12.b.1. je sais pas comment dire

12.b.2. elle rassure quand elle explique

12.c. étre stre de pas mal partir

12.d.1 c'est la base du projet

H 12.d.2. si je pars mal apreés j'aurais pas le temps de recommencer

cc 12.a. pour le sourcing resserré j'avais mis beaucoup de création artistique alors que ¢a n'allait pas du tout
: 12.b. j'ai retiré beaucoup de références et elles sont toutes en rapport

12.c. elles auraient pas été aussi liées si j'avais pas trié

1 WN 12.a.1. je voulais travailler sur I'illusion au départ

: 12.a.2. j'ai changé parce que les professeurs m'ont dit que c'était trop vague
12.b.1 si je prenais qu'illusion

12.b.2. c'était pas assez précis par rapport a « Parade »

Tableau 25. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de CR, CC et WN : les sollicitations aupres
des enseignants (Situation A)

Les discours des éleves font apparaitre une importance majeure accordée a la tache
d’analyse, qui n’avait pas été repérée dans les analyses de I’entretien avec les enseignants et
des artéfacts prescripteurs. CR redoute une impossibilité a revenir en arriére, et a besoin de
faire « valider », en quelque sorte, par son enseignante I'orientation qu’elle a choisie. CC et
WN semblent dire que ce sont leurs enseignants qui sont intervenus, soit parce que la
recherche d’informations de la premiere manquait de cohérence, soit parce que la notion

choisie par la seconde risquait de I'éloigner du théme.

6.2.2 L’activité des éleves de la situation B : le dispositif comme instrument

de la conception

La tache prescrite d’expérimentations plastiques: un dispositif orientant [I'activité
d’apprentissage de la conception

L'analyse de I’entretien avec les enseignants a révélé leur embarras a propos des criteres
d’évaluation de « la phase préparatoire d’analyse et de recherche », notamment l'injonction
institutionnelle d’évaluer des expérimentations plastiques. Leur but est de créer les conditions
pour que I’éléve réalise la tache afin d’évaluer le travail selon un cadre imposé par l'institution.
Pour cela, ils proposent une problématique collective, « Opérer un renversement » et
imposent un protocole d’expérimentations plastiques a tous les éléves. L’analyse externe du
document prescripteur de la tadche « Exploration graphique et plastique » montre que les
consignes que les enseignants donnent aux éleves s’apparentent plus a un guidage de I’action

gu’a un pilotage de I'activité (Tableau 26).
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Tache Durée Buts Actions
: par une action impliquant le sachet lui-méme

par un instrument, action, technique capable de le transformer sans déposer de :
trace graphique ou picturale
par un procédé d’assemblage ou d’installation obtenu grace au sachet lui-méme :
(dans la salle ou dans I’enceinte du lycée)
photographier au fur et a mesure les productions en prenant soin de mettre en :
évidence leurs qualités. :
classer les expérimentations de maniére a former des « familles » : de principes ou :
d’intentions de transformation. :
s’appuyer sur I’expérimentation plastique
. . recherche documentaire

faire un bilan du " . Tex
12h X . formuler les notions clés de la fragilité

travail effectué —— " - —

définir une situation de fragilité

Réaliser une mind-map

Tableau 26. Les différentes actions associées aux buts de la tache « Exploration graphique et plastique »
(Situation B)

renverser des
faiblesses en qualités
: et transformer de
Exploration maniére sensible

8h

i graphique et
i plastique

Les éleves doivent transformer le méme artéfact, un ou plusieurs « sachets » en plastique
permettant d’en déduire et révéler ses qualités. Le mode de représentation est unique : des
prises de vue photographiques. C’'est a partir de cette « exploration », de ce que leur évoque
la notion de fragilité, qu’ils devront construire leur état initial de représentation de leur

probleme de conception.

Manipuler un artéfact : une activité d’apprentissage de la conception

Ces observations ont été confrontées aux discours des éléves a propos de leurs
expérimentations. La question envisagée a propos de ces expérimentations a donné lieu a un

dialogue avec chaque éléve a partir des traces qu’il avait produites.

3 Vous avez travaillé sur le sac plastique. Est-ce que ce travail vous a permis d'explorer concrétement le sujet ?
Leur état initial de représentation du probléme a concevoir s’appuie ainsi sur des
expériences, des manipulations concretes d’'un artéfact, le sac plastique. lls conservent et en
conservent la trace des résultats de leurs manipulations en utilisant la photographie comme
moyen de représentation. L’analyse des entretiens s’attache a dégager de leur récit d’activité
en quoi ces artéfacts, le sac plastique, ce qu’ils en font et ce qu’ils en gardent instrumentent

leur activité.
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TR
i 3.a. déja on nous a dit au tout début faites
d'un défaut une qualité
: 3.b. c'est un peu déroutant
¢ 3.c.1. une fois qu'on a compris
3.c.2. qu'un défaut du sac plastique c'est
i pas forcément un défaut plastique au sens
visuel
+ 3.d.1. on est parti la
i 3.d.2. on essaye
3.e.1. et puis aussi on pourrait vraiment
1 expérimenter
3.e.2. on pouvait faire ce qu'on voulait
: 3.d. finalement ¢a nous a permis
i d'expérimenter vraiment en profondeur un
peu toutes les possibilités du sac plastique
: 3.e.j'ai trouvé que c'était libre
3.f.1.y'en a qui 'ont brulé
: 3.f.2. moi j'ai mis de I'eau dedans
: 3.f£.3.y'en a qui l'ont déchiré
3.g. au final beaucoup de résultats
: différents.

NN

3.a.1. dans un premier temps ce qui nous a
trompé

3.a.2. on est tous tombé dans ce piege
3.a.3. on a tous fait des trucs

3.a.4. on voulait directement trouvé des
solutions dans le design

3.a.5. par exemple un sac qu'on pouvait
personnaliser

3.b.1. en fait c'était juste purement
plastique

3.b.2. c'est a partir du moment oli on a
compris que c'était juste plastiquement
3.b.3. comme on transformait on essayait
différentes maniéeres de transformer le
plastique

3.b.4. forcément on a pu voir toutes les
fragilités que pouvait avoir le sac plastique

AL

3.a. pas forcément explorer le sujet ¢a
3.b.1. ¢a a bien servi de lancement

3.b.2. parce que ¢a nous a permis d'abord
d'une certaine maniére de démarrer

3.b.3. j'pense que c'était utile a ce niveau la
3.c.1. je pense que c'était pas pour explorer
le sujet

3.c.2. mais pour recentrer sur quelque
chose

8.a.1. c'est quand j'ai commencé a jouer

: avec la lumiére et I'eau

i 8.a.2. j'trouvais ¢a intéressant

8.a.3. le résultat était trés déclinable et tres
¢ intéressant

8.b.1. je me suis dit comme il va falloir

: forcément choisir

i 8.b.2. et donc partir la-dessus

8.b.3. parce que j'aimais bien le rendu

: 8.c.1. Monsieur m'a dit d'aller voir
Kandinsky

¢ 8.c.2. parce que ¢a lui faisait penser a ce

I quej'avais fait

8.c.3. les petits morceaux de plastique

: pouvait faire penser a des animaux un peu
fantastiques

+ 8.c.4. quelque chose qui ressemble un peu
i et qui est moins abstrait

8.d.1. c'était I'idée d'avoir quelque chose

: d'un peu vivant et organique

¢ 8.d.2. donc des cellules

8.d.3. mais par exemple si j'avais dit que ¢a
: ressemble & des boutons de chemise
8.d.4. c'était pas bon c'était pas pertinent.
: 8.e.1.lasérie sur les paysages

i 8.e.2. c'est parti de celui-ci qui est le blanc
8.e.3. le premier le ciel un peu diffus

i 8.e.4. et c'était dans I'idée que ca rendait un
résultat naturel

: 8.f.1. ensuite chaque déclinaison de couleur
i 8.f.2. ca faisait penser a un milieu

8..3. celui la je me suis rendu compte que
: caressemblaitaca

8.g.1. et aprés je me suis dit

: 8.g.2.5sije lefais en vert ¢a devrait

i ressembler & des aurores boréales

8.g.3.si j'le fais en bleu ¢a va ressembler a

8.a.1.l1a photo c'était pour restituer ce que
j'avais fait sur I'moment

8.a.2. apres je I'détruis pour recréer autre
chose

8.b.1. non non non y'avait pas de
recherches préliminaires

8.b.2. c'était je prends un sac plastique
8.b.3.j'vois c'que j'peux faire avec

8.b.4. et au final voila

8.c.1. c'est quand j'ai analysé

8.c.2. quand j'ai essayé de tirer tous les
détails de cette proposition-la

8.c.3. j'ai de suite [trouvé de] cette
proposition-la c'est troubler la vision
8.d.1. au début je me suis concentrée sur le
besoin de s'isoler

8.d.2. j'l'avais tirer d'isolation visuelle
8.e.1. aufinal j'ai découvert

8.e.2. enfin en parlant avec les professeurs
8.e.3. j'ai découvert que c'était un peu flou
8.f. j'arrivais pas a développer beaucoup la-
dessus

8.e.1. donc comme j'avais trouvé trois
autres pistes

8.e.2. deux autres pistes

8.f.1. troubler les sens

8.f.2. c'était ce qui allait bien

8.f.3. et l'idée venait plus directement
8.f.4. du coup j'ai privilégié cette piste la

8.a.1. c'est arrivé par hasard

8.a.2. j'faisais un p'tit peu au feeling 8.b.1.
c'est ce que j'trouve intéressant dans les
recherches plastiques

8.b.2. c'est essayer

8.c.1. ¢ca m'a fait penser a l'invasion

8.c.2. et du coup j'ai travaillé dessus

8.d.1. par la suite

8.d.2. et en fait par rapport a ce que je
voulais ce sur quoi je voulais repartir
8.d.3. au niveau de la suite du projet
8.e.1. je me suis dit que c'était pas ce qui
m'intéressait le plus

8.f.1. en fait j'ai pris deux idées

8.f.2. d'une part j'avais travaillé sur
I'invasion

8.f.3. de l'autre sur l'imitation d'organique
ou de naturel plus ou moins

8.g.1. j'ai fait une sorte de bilan pour les
deux

8.g.2. en fait ce qui pouvait m'apporter le
plus

8.g.3. celui qui m'a ouvert le plus de pistes
intéressantes

8.g.4. c'est sur 'organique plus que
I'invasion :
8.h. pour la suite je suis parti sur I'organique

* un milieu aquatique :

Tableau 27. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité : la tache « Exploration graphique et
plastique » (situation B)

Les extraits des entretiens présentés dans le Tableau 27 révelent leur représentation de
ce que les enseignants prescrivent et de ce qu’ils en font et en disent. Leur représentation de

la tache prescrite se transforme : les manipulations sont tout d’abord orientées a partir de la
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fonction de I'artéfact sac (un contenant pour TR, des poignées pour NN) et évoluent vers une
réflexion sur I'objet symbolique, le matériau plastique. Les transformations que les éléves
effectuent - TR (3.f.) évoque des modalités d’altération de la matiere - provoquent des effets
gu’ils révélent en multipliant les jeux de lumiére.

La dimension topogenétique demeure du coté de I'enseignant au regard de la complexité
du contrat didactique. Dans les discours, les éléves, notamment TR, ont du mal a expliciter la
tache prescrite par les enseignants : « qu'un défaut du sac plastique c'est pas forcément un
défaut plastique au sens visuel » (3.c.2.). Les éléves, comme le déclare NN, sont « tombés tous
dans le piége » (3.a.2).

Pour les enseignants, le dispositif qu’ils concoivent s’apparente a une catachrése
(Rabardel, 1995) et révéle leurs schémes antérieurs de conception : développer un point de
vue différent sur un artéfact est une pratique de concepteur. Dans ce dispositif, le sac
plastique, n’est pas un objet mais un outil pour aider les éleves a construire leur
représentation du probleme de conception.

Les expérimentations que réalisent les éleves révelent comment, au cours du processus
d’instrumentation qu’ils élaborent avec le dispositif mis en place par les enseignants, se
développe leur processus de conceptualisation. Les schemes d’usage, directement liés a
I’artéfact, évoluent (personnaliser le sac pour NN) et d’autres se créent permettant de « voir
toutes les fragilités » selon NN. Les schemes d’action, incertains au départ des
expérimentations (essayer différentes maniéres) se précisent au fur et a mesure que les éléves
avancent ; les buts visés sont explicites dans les propos des éléves (intervenir sur la couleur
pour TR).

Les dialogues que les éleves entretiennent avec les traces photographiques de leurs
expérimentations révelent le processus d’instrumentalisation. La trace photographique qui en
résulte s’apparente a la « réponse insolente » du croquis (Bamberger & Schon, 1983). Les
connaissances du sujet (un bilan pour AL, 8.g.), les sources de connaissances externes données
par les enseignants (le peintre Kandinsky pour TR, 8.c.) les guident pour mettre 'artéfact a
leur main et s’adapter a la situation. Les interactions que les éléves entretiennent avec les
artéfacts qu’ils produisent leur permettent de prendre des décisions (par exemple TR, 8.g. ou
AL, 8.f.), d’'opérer des choix (par exemple NN, 8.f.). lls développent des savoirs par la

conception puisqu’ils résultent de la production d’artéfacts intermédiaires qui ne sont pas, a
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proprement parler, des états de représentation de I'artéfact qui sera finalement concgu

(Moineau, 2016).

Les représentations de la tache « Oral 1 » par les éléves face a la réalisation du diaporama :
les images opératives de la représentation

La prescription des enseignants pour |’évaluation de la premiére phase, la « Phase
préparatoire et de recherches du projet » reprend strictement la prescription officielle des
modalités de la deuxiéme partie de I'épreuve, la soutenance du projet et notamment une
présentation orale durant 10 minutes qui s’appuie sur un diaporama limité en nombre de

diapositives contenant des éléments précisés dans |’extrait ci-dessous.

Quel contenu ?

1 - présentation rapide du théme (cf. cours de philo) en développant, si possible, les aspects qui
concernent le probléme que vous avez choisi.

2 - présentation de la problématique collective : opérer un reversement ! (cf. analyse d’exemples
appartenant au design)

3 - synthése de I'expérimentation plastique :
> quelle est la fragilité retenue ? quel est le renversement opéré ?
> quelles sont intentions plastiques formulées ? quelles sont les caractéristiques exprimées ?
> comment I'expérimentation plastique retenue s'articule-t-elle avec votre probléme de design ?

4 - présentation du probléme de design :
> quelle est la situation de fragilité retenue ? quel est le renversement prévu ?
> quel besoin / quelles attentes voulez-vous satisfaire ?
> que retenir de I'analyse de I'existant / quels enjeux propres au probléme (cible ? contexte ? contraintes ?) /
que retenir de la documentation ? (cf. notions-clefs I)
> quel(s) domaines choisi(s) pour votre intervention ?

5 - formulation des pistes de réflexion envisagées ou déja explorées :
> montrez comment vous réinvestissez les recherches préliminaires (cf. 1/2/3/4) dans le cadre du ou des
domaines choisis
> expliquez les intentions développées dans vos premiéres propositions ? Quels processus basés sur la
fragilité sont-ils envisagés ?

Figure 33. Extrait de la prescription de la tache « Oral 1 » (Situation B, Annexe 8.3.3 : B8)

Les enseignants attendent des éleves qu’ils restituent leur recherche suivant un cadre
commun. Leurs objectifs de cette premiére phase incluent une représentation de la tache
fictive de conception relativement aboutie. Ces objectifs suggerent la réponse qu’ils
proposent a leur questionnement sur un « profit vraiment tres précis », des expérimentations,
sur leur « utilité », tout en risquant de faire obstacle a une coévolution entre espace de
probléme et espace de solution (Dorst, 2006) dans I’activité de conception.

Dans le diaporama, il ne s’agit pas pour I’éléve de restituer I'intégralité de ce qu’il a produit

mais d’en « sélectionner les informations-clefs ». Les discours des enseignants (p.178) ont
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révélé les habitudes que ces derniers avaient imposé a leurs éléves « un fonctionnement avec
eux qu'on a mis en place dés la seconde » (7.e.1.), et les automatismes qu’ils avaient acquis
sur une prise de recul permanente initiée par I'utilisation des outils numériques, « ils ont des
réflexes qui sont déja totalement mis en place avant de commencer la-dessus » (7.m.).

Le tableau ci-dessous (Tableau 28) met en regard pour chaque éléve interrogé, leurs

représentations du but de la tache prescrite et s’ils pensent I’avoir atteint.

Les buts de la tache ‘ Satisfaction/insatisfaction personnelle

14.a. ils [les enseignants] attendaient un 15.a. j'espére
point important 15.b. je pense que oui pour ces points la :
14.b.1. passer de I'expérimentation 15.c. j'ai été un peu moins performant sur les premiéres i
plastique hypotheses
14.b.2. la recherche de quelque chose 15.d. pour ce qui est de passer au design et de cerner le
visuellement plastiquement contexte ¢a s'est fait un peu naturellement

TR 14.c.1. a quelque chose de concret 15.e. finalement j'ai pas eu de souci pour ¢a

: 14.c.2. le basculement a un probleme de

design

14.d. je pense ¢a c'était important

14.e. et aussi bien cerner un contexte et

des utilisateurs qui sont ciblés

14.f. je pense que c'était un peu les points

importants

14.a. sur la prise de recul j'imagine 15.a.1. on a eu une fiche ol tout le contenu de notre

14.b.1. et puis aussi la logique entre toutes | diapo

NN les étapes 15.a.2. ce qu'il fallait etc i

14.b.2. oui c'est ¢a la continuité 15.b. j'ai essayé de compléter a chaque fois bien comme

14.c. le respect du sujet aussi il faut i

15.c. du coup je pense que ¢a va

14.a.1. déja avoir compris le sujet 15.a. j'pense que oui

14.a.2. si on a bien compris les 15.b. apres j'vais repartir sur des expérimentations

expériences de renversement 15.c.et puis non j'pense que ¢a va a peu pres

14.b. fallait pas comprendre quelque

i AL | chose qui serait juste une image de la

fragilité

14.c.1. pour l'instant voir si ce qu'on fait ¢a

rentre dans le sujet

S MALGZSLCESINANAL s b ——————————————

Tableau 28. Les propositions retenues de TR, NN et AL : Les représentations du but de la « Phase

préparatoire et de recherches du projet » (Situation B)

Les représentations sont nuancées et les éléves pensent avoir répondu aux attentes de
leurs enseignants. Dans ces extraits, NN évoque I'automatisme « prise de recul » et s’est
appuyée sur le document prescripteur parce qu’elle pense qu’elle doit rendre compte d’un
processus linéaire et cohérent d’actions. TR et AL attachent une grande importance a la tache
« Explorations graphiques et plastiques ».

Au moment du premier entretien les trois éléves ont formulé leur probleme de conception

(Tableau 29). TR et AL ont choisi leur contexte, NN développe ses recherches sur des
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typologies d’artéfacts : elle collecte et analyse des données afin d’envisager des hypothéses

associant la notion de fragilité et I’attractivité d’un produit.

Espace de probleme formulé par I'éleve Probléeme de conception développé par I'éléeve
TR Comment apaiser la nervosité dans des situations Animations interactives (images, vidéos) dans les
d’attente stressantes ? salles d’attente.

NN | Comment familiariser les occidentaux a la présence | Packaging
d'insectes dans leur alimentation ?"

AL Comment sensibiliser a la situation des sans-abris ? | Campagne de communication, Fondation Abbé
Pierre

Tableau 29. Les problemes de conception de TR, NN et AL (situation B)

L’analyse des diaporamas produits par les éleves montre qu’aucun d’eux ne respectent le

nombre de diapositives demandé par les enseignants (Figure 34).
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Figure 34. Les diaporamas produits par TR, NN et AL pour I’évaluation de la premiére situation « Phase
préparatoire et de recherches du projet » (Situation B)

La formulation du théme imposé par les enseignants, « Design :l'expérience de la
fragilité » est retranscrite par les trois éleves par « L'expérience de la fragilité ».TR restitue de

maniére synthétique ses expérimentations plastiques, son probléeme de conception et les
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premieres pistes envisagées. Le souci apporté a la mise en page se remarque dans la qualité
et la taille des photographies qu’il associe a des textes brefs et compléete parfois par des
références artistiques. Certaines prises de vue sont recadrées et probablement retouchées
par un traitement numérique. NN ne restitue que ses expérimentations plastiques. Elle les
communique sous la forme de séquence d’images, associées a des textes brefs qui précisent
ses intentions et ce qu’elle en retient. Elle joue sur différents points de vue du sachet en
plastique, se met en scene. AL restitue ses recherches sur un grand nombre de diapositives.
Les prises de vue sont aussi soignées, jouent sur la révélation de différentes textures par la
lumiére. La quantité de texte est plus importante que dans les deux autres diaporamas.

Pour I'analyste, les diaporamas ne permettent pas d’observer une activité de conception
puisque ces traces ne sont qu’une restitution conditionnée par la prescription des
enseignants. A sa demande, deux éléves ont communiqué une copie de leur carnet de bord,
TR et NN. Pour le premier, le carnet de bord manuscrit compléte I’analyse des diaporamas et
des entretiens. Pour la seconde, le carnet de bord, conformément aux habitudes initiées par

les enseignants, est numérique.

Une priorité donnée au probléme de conception ?

Dans le temps didactique, il apparait que ce sont aussi les échanges avec les enseignants
(Tableau 27 : TR, 8.c; NN, 8.e) qui orientent leurs décisions. Ce constat est confirmé par la
comparaison des réponses des éléves a la Question 12, lorsqu’il leur a été demandé s'ils
avaient sollicité leurs enseignants, ou si c’était ces derniers qui I'avaient fait. La réponse de
NN, retranscrite ci-dessous, est explicite : Les enseignants vérifient que les buts de la tache
prescrite (Tableau 26) sont atteints et leur régulation s’attache principalement a définir une

représentation opérationnelle de la situation de conception.

12.a.1. y’avait cette premiere fois qui était indispensable

12.a.2.pour en fait essayer de dégager le plus rapidement possible un probleme de
design quoi

12.b. et pas euh commencer alors que le probleme était pas bien ficelé

Le tableau ci-dessous (Tableau 30) semble faire apparaitre, a partir des discours des éléves
gue la représentation des enseignants du PROJET DAA s’apparente plus a une situation de

conception gu’a une situation d’enseignement-apprentissage.

204



Les sollicitations des éléves aupres de leurs enseignants

i TR 12.c. si y’a eu un moment quand j'étais un peu bloqué

: 12.d.1. quand j'étais sur ces histoires de ciel un peu voilé

12.d.2. la j'étais un peu bloqué

12.e. du coup euh j'ai demandé a Madame ... et elle m'a un peu relancé
12.f.1. et elle m'a dit :

12.f.2. arréte la mets toutes tes photos sur ton ordi regarde-les et prend du recul
: 13. et voila c'est |a que je suis reparti avec |'histoire du ciel

: NN 12.c.1. oui c'était ben au début

: 12.c.2. quand j'avais fait mes premiéres pistes ben

12.d.1. c'était un peu comment dire

12.d.2. presque mon projet était fini en fait

12.d.3. et euh et du coup ben y’avait pas de recherches

12.e.1. et la je m'suis dit en fait

12.e.2. mais euh pour moi c'était logique

12.f. mais bon non c'était pas fragile

12.g. voila c'était a cette période la

Tableau 30. Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité de TR et NN : les sollicitations auprés des
enseignants (Situation B)

Dans ses discours, TR explicite que I’échange qu’il a eu avec son enseignante lui a permis
de réactiver des schémes antérieurs sur la « prise de recul » (12.f.2.) et c’est ce qui lui a permis
de « repartir ». Dans le cas de NN, les propositions retenues sur son récit d’activité révelent
gue NN a tenté de négocier pour valider les étapes. Elle explicite qu’elle a cherché a démontrer
la « logique » (12.e.2) de son projet auprés de ses enseignants mais ces derniers lui ont
rappelé d’une part I'absence de « recherches » (12.d.3), une des taches qu’ils avaient prescrite
et d’autre part la problématique collective, « Opérer un renversement », ce que NN explicite

par « mais bon non c'était pas fragile » (12.f.).

6.2.3 L’activité des éleves de la situation C: des stratégies opportunistes

révélées dans les récits d’activité

La tache prescrite de la « Phase d’analyse et de recherche » : reprendre les étapes avec
autonomie

Le document prescripteur distribué aux éléves précise la programmation et la tache de la
« Phase préparatoire et de recherches ». Ce document résume les modalités des trois
situations d’évaluation et reprend littéralement les criteres d’évaluation officiels de la
premiére situation d’évaluation. Dans ce document, la tache est prescrite sous la forme de

consignes d'actions a réaliser et d’objectifs a atteindre durant une période conséquente.
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Tache Sous-taches

Choix et analyse du
theme

Buts
Décryptage

Actions
Réflexion

Recherche de références selon 4 axes.

Analyse

Choix d’un axe

Resserrer la réflexion autour d’un axe

Le re-questionner, préciser, affiner/définir
les termes s’y rattachant

Enrichir/choisir/articuler de fagon plus fine
les différents référents (artistiques,
littéraires, philosophiques, sociologiques,
scientifiques).

Engager une collecte de matériaux, objets,
supports, se rattachant a I'univers
développé.

Faire émerger les enjeux Design de cet axe au
regard des extensions sémantiques, symboliques
et visuelles développées.

Formuler une
problématique

Faire la synthése de cette réflexion en amont ou
parallélement aux premiéres expérimentations
plastiques

Formuler une question ouverte définissant  :
une ambition de projet, un enjeu a résoudre 3

Définir
progressivement
votre cahier des
charges

Faire émerger un contexte (quoi ? pourquoi ?
pour qui ? ou) et un domaine d’application
(comment ?) : produit, communication, espace,
vétement, textile, accessoire...

Faire I'analyse des besoins relatifs au
domaine choisi pour que les enjeux et les
particularités de votre projet restent en
adéquation avec les intentions annoncées
dans votre problématique et pour que vos
expériences plastiques vous conduisent vers
des éléments de réponse pertinents.

Les expériences
plastiques

Explorer/traduire/incarner « concrétement » les
notions relevées

Amorcer des hypothéses de réponse au
probléme de design pointé avec des
principes plastiques, graphiques,
photographiques, des recherches en
volume ; des essais techniques

Identifier le projet a travers une esthétique
singuliére.

Préciser avec pertinence votre
questionnement avec des principes
plastiques, graphiques, photographiques,
des recherches en volume ; des essais
techniques

Les justifier et les appuyer par des exemples
empruntés a la création artistique et au design

Tableau 31. Les différents buts associés aux sous-taches de la premiére phase, la « Phase préparatoire et de

recherches du projet » (Situation C)

L'analyse externe de la consigne écrite par les enseignants de la situation C tente de
clarifier les actions associées aux différents buts des sous-taches prescrites pour |’évaluation
de la premiére situation (Tableau 31). Dans les énoncés, les substantifs (par exemple,
« Réflexion », « Décryptage ») manquent de précision et les verbes d’action se juxtaposent
(par exemple, « Enrichir/choisir/articuler ». Une attention particuliere est faite aux
« expériences plastiques » ; ces termes apparaissent plusieurs fois, dans les buts et les actions
associées aux sous-taches. Par ailleurs, la consigne proprement dite des « expériences
plastiques » et ses objectifs visés font I’objet d’un énoncé a part, encadré.

Dans ce document prescripteur, I'implicite pourrait conditionner l'acte didactique
(Brousseau, 1998), comme il a été remarqué dans celui de la situation A (p.186). Cette analyse
externe lacunaire est, par ailleurs, sujette a discussion car les enseignants ont déclaré durant

I’entretien qu’ils souhaitaient « reprendre les étapes communes de projet avec autonomie »
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tout en précisant qu’ils interviendraient régulierement a chaque séance pour « ne pas les

perdre » (p.181).

Communiquer les étapes de sa pensée : une priorité donnée aux interactions entre sujet-
éléve et modes de représentation dans la prescription des enseignants

Les données analysées rendent compte a travers le récit de I'activité des trois éléves, CK,
CH et JR de ce que les enseignants prescrivent, de ce qu’ils en font et en disent. Les trois éléves
ont choisi le theme « Autour du temps ».

Le tableau ci-dessous met en regard pour chaque éléve interrogé, leurs représentations

du but de la tache prescrite et s’ils pensent I’avoir atteint.

Les buts de la tache

14.a. de bien communiquer notre démarche déja
j'pense

14.b.1. pour qu'ils voient

14.b.2. qu'il y a eu une évolution

14.b.3. et qu'on a réfléchi la-dessus

14.b.4. et qu'on sait comment le communiquer
15.c.1. j'pense qu'ils voulaient aussi voir

14.c.2. comment on pouvait amener d'une notion
assez vaste a un projet bien précis

14.d.1. ol est-ce qu'on partait aussi a chaque fois
14.d.2. surtout dans les différents domaines

14.d.3. parce que chaque éléve a choisi son domaine
14.d.4. doncj'pense que c'était aussi intéressant de
voir ou est-ce qu'on partait

14.e.1. aprés pour ce qui est de |la notation

14.e.2. j'pense que c'était vraiment la communication
qu'ils cherchaient

14.e.3. qui était importante

E K

Satisfaction/insatisfaction personnelle

15.a. j'pense que j'aurai pu faire mieux

15.b.1. mais je pense que ¢a va

15.b.2. parce que j'pense avoir bien expliqué le déroulement de ce
que j'ai fait

15.c.1. la chance quej'ai eu

15.c.2. c'est que ¢a a l'air de leur plaire le fait que j'ai choisi
I'astronomie

14.a. essayer de pas se fermer a une idée

14.b. balayer le maximum de moyens graphiques
14.c.1. et surtout ne pas se fermer a une idée
14.c.2. mais petit a petit resserrer quand méme vers
quelque chose

14.c.3. pour avoir une piste pour la deuxiéme phase
14.d. mais oui de balayer un maximum de moyens
graphiques

! CH

15.a.1j'pense

15.a.2. parce que j'ai utilisé la typographie le dessin des choses de
I'artisanat la photographie

15.a.3. quelques références

15.b. oui en soi oui

15.c.1. mais ¢a pouvait étre un peu plus étayé

15.c.2. mais y’avait pas beaucoup de temps justement.

14.a. pour moi en gros |’objectif ¢’était de bien
dégrossir le sujet

14.b.1. histoire d’avoir fait un gros balayage
14.b.2. pour arriver en phase 2

14.b.3. et avoir I'esprit plus clair

14.b.4. pour démarrer plus rapidement

15.a. Ah bonne question

15.b.1. Vraiment je pense que j’ai bien dégrossi

15.b.2. parce que tout ce que j’ai fait me permet d’accéder plus
facilement a ma phase 2

Tableau 32. Les propositions retenues de CK, CH et JR : Les représentations du but de la « Phase préparatoire
et de recherches du projet » (Situation C)

Dans les extraits des discours analysés (Tableau 32), CK et CH attachent une grande
importance a la restitution écrite et graphique de leur analyse mais leur motif est différent
dans leur propos. Pour CK, c’est la communication du processus de réflexion qu’elle a mené,
sur le fond et surtout sur la forme (14.e.) et ce qui la rassure c’est que la ou elle arrive a plu a
ses enseignants (15.c.). Les buts formulés par CH sont vagues. Elle évoque I'importance d’une

recherche ouverte (14.a., 14.c.), gu’elle assimile a une utilisation de moyens de représentation
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variés (14.b., 14.d.) et c’est ce qu’elle fait (15.a.2) mais regrette de n’avoir pas eu assez de
temps pour ses recherches de références. La formulation des buts par JR reprend, en partie
littéralement, ceux de CH, notamment « balayage ». Elle déclare les avoir atteints, alors que

ses productions ne restituent pas sa problématique, une des demandes de ses enseignants.

Des stratégies opportunistes guidées par une représentation initiale du probleme de
conception

Durant le premier entretien, les discours des trois éléves précisent leur représentation du
but de la tache prescrite, orienté vers une opérationnalisation de la tache fictive de conception
de la deuxiéme phase. Les propositions retenues sur le récit d’activité des trois éléves mises
en regard d’une des traces recueillies, révelent leur conduite stratégique (Lebahar, 2008) pour
répondre a la prescription des enseignants, comment elles instrumentent la tache prescrite
parce que toutes avaient décidé du moyen de représentation ('illustration, la photographie,
le tressage) qu’elles privilégieraient et que ce dernier déterminerait leur probléme de

conception (Tableau 33).
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Traces écrites et graphiques Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

2.b.1. en fait gca m'intéresse beaucoup en ce moment l'idée du temps
2.c.1. mon papa s'intéresse beaucoup a la science

00040 (( OB KX X ) 2.c.2. et ca m'a fait penser beaucoup a ¢a

3.c. je trouvais ¢a beaucoup plus intéressant

3.d.1. j'aimais bien l'idée d'évolution

3.d.2. que quelque chose pouvait passer d'un état a un autre en
révélant quelque chose

3.e. du moins dans |'idée de ce que les profs nous avaient donné
8.a. parce que je voulais faire des illustrations a la base

8.c.1. au début début j'voulais faire quelque chose comme ¢a
8.c.2. parce que c'est ce qui m'intéressait

8.d.1. mais j'avais eu des problémes

8.d.2. justement parce que je savais pas trop ou l'appliquer
8.f.2. je m'suis dit

8.f.3. que si je partais sur une idée de livre

8.f.4. je pouvais faire quelque chose comme ¢a

3.a. dans ce chapitre ce que j'aimais bien

3.b. comment I'homme vit le temps

3.c. c'est proche de I'homme

3.d. c'est comment I'homme vit le temps

8.e. déja la photographie c'est le domaine ou j'aimerai me spécifier

8.f. aprés donc ¢ca m'a aidé a révéler des détails visuellement

8.g. parce que c'est ce qui me plait le plus c'est le visuel

10.a.1. Oui parce qu'en fait le probléeme :
10.a.2. c'est que je sais que j'ai pas bien fait le projet comme il faudrait :
10.b.1. c'est a dire que je me suis pas d'abord renseigné sur des :
références

10.b.2. et apres j'ai élaboré ma pensée par rapport a ¢a

10.c.1. j'ai fait I'inverse

10.c.2. donc c'était un peu plus compliqué

10.d. trouver des choses pour arriver a ce que j'aimerais donc

2.g.1. je suis quelqu’un d’assez traditionnel

2.g.2.j’aime beaucoup tout ce qui est artisanal

3.a.2. je me suis resservi de la référence que j'avais analysée pour
I'insérer dans mes planches

8.c.1. sinon le tressage

8.c.2. j’adore les techniques de tressage

8.g. Au départ c’est vrai que c’était intuitif

8.h.1. et puis aprés quand je me suis plongée dans des recherches sur
les tresses

8.h.2. je trouvais ¢a trés intéressant

8.h.3. parce que c’est une des premiéres techniques qui a été
maitrisée par I’homme

8.h.4. une des premiéres coiffures

8.h.5. donc ¢a remonte a tres trés longtemps

8.h.6. du coup j’ai trouvé ¢a vraiment génial

Tableau 33. Extraits des traces produites et des propositions retenues de CK, CH et JR sur leur récit
d’activité : Les stratégies opportunistes (Situation C)

Les extraits des traces produites par ces trois éléves et les propositions retenues sur leur
récit d’activité révelent d’une part, comment les éléves instrumentent la tache prescrite par
leurs enseignants, a partir de leur représentation initiale de leur probléme de conception et
d’autre part, les interactions qu’elles entretiennent avec les ressources données par les

enseignants, celles de la situation.



CK sait dés le départ qu’elle veut produire des illustrations. Elle évoque son pére, un autre
sujet, leur intérét commun pour « la science », la transformation de la matiére?4, « d'un état
a un autre » (3.d.2) et son « probléme » est de concilier les deux.

CH dit gu’elle a rencontré des difficultés pour la recherche de références (10.a.) parce
gu’elle sait qu’elle a fait « I'inverse » de ce que les enseignants attendaient. CH dit que dans
sa tache de conception, elle utilisera un mode de représentation qu’elle affectionne, la
photographie. Elle explicite son but, « trouver des choses pour arriver a ce que j'aimerais »
(10.d.).

Le discours de JR réveéle comment elle a procédé. Elle est partie de ce qu’elle « adore »,
« le tressage », puis a fait des recherches sur I’histoire de la coiffure et découvre que la tresse
est « une des premieéres coiffures » (8.h.4.). Cette découverte lui permet de faire le lien parce
gue « donc ¢a remonte a tres tres longtemps » (8.h.5.) et de justifier son choix de départ, au
regard du theme d’étude « Autour du temps ».

Un regard sur les systemes sémiotiques (Chabanne, 2013), utilisés dans les artéfacts
prescripteurs permet de nuancer I’analyse. Les photographies ci-dessous (Figure 35), extraites
des artéfacts prescripteurs, représentent successivement, I’évolution d’une affiche imprimée

avec de I’encre soluble, deux photographies en gros plan et une coiffure.
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Figure 35. Extrait de artéfacts prescripteurs (Situation C, Annexe 8.3.4 : C3.1)

-

La derniere photographie a peut-étre orienté |’activité de recherche de JR. Au moment du
premier entretien, les deux autres éléves ont formulé leur probléme de conception (Tableau

34).

24| faut préciser que dans I'entretien, CK dit qu’elle n’a pas sollicité son enseighant de physique-chimie. Le
programme spécifique.... Programme de physique-chimie pour le cycle terminal de la série STD2A (arrété du 8-

2-2011-J.0. du 25-2-2011, MENE1104106A)
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Espace de probleme formulé par I'éleve

Probléeme de conception développé par I'éléeve

Comment expliquer de maniére ludique a un large
CK public une donnée scientifique sur la relativité et
ainsi susciter son imagination ?

Concevoir des illustrations didactiques sur les
principes physiques du « trou noir » pour un livre
objet a destination des enfants

Comment révéler chaque détail du quotidien afin
de bousculer une routine et faire prendre
conscience aux usagers I'importance de son
environnement ?

CH

Création d’un évenement : « charte graphique »
de I'affiche et mobilier urbain d’observation

Tableau 34. Les probléemes de conception de CK et CC (situation C)

La comparaison avec les problématiques de CK et CH suggére soit un role déterminant de

ce langage dans I'élaboration de la tache fictive de conception que les éleves se sont

prescrites, soit un emploi stratégique de ces représentations (Tortochot, 2012), qu’elles ont

choisi a dessein pour argumenter leur choix de la tache fictive auprés de leurs enseignants.

Des représentations différentes du role de I'enseignant explicitées dans le discours des

éleves

La comparaison des réponses des éleves a la Question 12, lorsqu’il leur a été demandé s’ils

avaient sollicité leurs enseignants, ou si c’était ces derniers qui I'avaient fait, révelent des

représentations relativement contradictoires du réle des enseignants (Tableau 35).
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CK
i 12.a. quand on allait parler aux professeurs
12.b. ou que les professeurs nous
: appelaient
i 12.c. on parlait avec eux
12.d.1. j'osais pas forcément leur parler
1 12.d.2. de ce que je voulais vraiment faire
12.d.3. parce que j'savais pas trop si c'était
: bien ou pas
i 12.e.j'avais peut étre un peu honte
12.f.1 j'avais déja eu I'idée avant
1 12.f.2. enfin je savais que les trucs
d'astronomie scientifique ¢a m'intéressait
i dans |'évolution
i 12.g.1. mais j'pensais pas qu'les profs ¢a
allait les emballer
: 12.g.2. je m’suis dit bon ben j'vais peut-étre
pas trop leur en parler
: 12.g.3. mais au final j'ai 0sé leur en parler
i un peu plus tard
12.h.1. et lails m'ont dit
: 12.h.2. oh mais c'est super bien
i 12.h.3. tu peux vraiment faire quelque
chose la-dedans
i 12.i. et c'est |2 que tout allait mieux
12.j. j'leur ai posé beaucoup de questions
: 12.k. a chaque fois j'leur demandais si ¢a
i marchait avec le theme
12.l. mais j'leur ai pas demandé de conseils
: sur d'autres choses
12.m. c'était plus une histoire de valider
: 12.n.oui j'voulais juste vraiment qu'ils
valident le fait que j'fasse de l'illustration

CH

12.f. a chaque fois je demandais au prof si,
12.g.1. j'avais besoin d'étre aiguillé

12.g.2. en fait j'aime bien étre aiguillée
12.h. et du coup y’avait toujours cette
notion de savoir si c'était dans le domaine
du design ou pas

12.i.et ca je faisais que le demander parce
que j'arrive pas a savoir si ¢a s'applique ou
pas

12.j.1. du coup c'était plus moi qui
demandait quand méme

12.j.2. parce que j'ai encore besoin d'étre
rassurée d'étre ...

12.j.3.parce que je suis pas assez confiante
encore

12.k.je sais que

12.1.1. Madame ... elle me dit

12.1.2. par exemple non fais pas ¢a mais va
plutdt vers ¢a
12.13. et M. ...
gaoucga
12.1.4. mais c'est plus flou

12.1.5. et ca demande beaucoup plus
d'autonomie que Madame ...

12.m.1. et moi je tends vers Madame ...
12.m.2. parce que ¢a me rassure plus
12.m.3. parce que c'est plus concret
12.m.4. que M. ...c'est plus dans le flou
12.m.5. et c'est plus compliqué.

va plutdt me dire fais ¢a ou

JR

12.a. Non je ne suis pas allée les voir une
seule fois

12.b.1. oui enfin un de mes professeurs [est
venu me voir]

12.b.2. parce que nous en avons deux

12.c. Ma prof elle allait plutét dans mon
sens du coup ca allait trés bien.

13.a.1.il [le PROJET DAA] est pareil dans le
sens

13.a.2. ol on a tout autant de temps
13.a.3. ol on a nos professeurs qui sont la
au cas ou

13.a.4. qui nous laisseront pas faire du
n‘importe quoi quand méme

13.a.5. pour qu’on ait notre bac

13.a.6. voila on sait qu’on est rassuré
13.c.1. c’est différent parce qu’en fait
13.c.2. c’est notre dernier projet,

13.c.3. c'est le projet pour le bac H
13.d.1. nous-mémes on se met une pression
terrible :
13.d.2. c’est ce que va nous faire avoir notre
bac ou pas :
13.e.1. et puis on a tendance a vouloir
moins solliciter les profs

13.e.2. justement alors qu’on sait qu’on
pourrait aller les voir

13.e.3. mais on a tendance a se reculer
13.f.1. allez on prend sur soi

13.f.2. on va se débrouiller par soi-méme
13.g.1. parce qu’on sait qu’apres

13.g.2. ¢a peut porter a préjudice

13.g.3. le prof apres il va croire qu’on arrive
pas a se débrouiller

13.g.4. ¢a va peut-étre sur notre note

......................................................

Tableau 35. Extraits des propositions retenues de CK, CH et JR sur le récit d’activité : Les représentations du

role des enseignants (Situation C)

CK redoute de dévoiler son intérét pour les « trucs d’astronomie scientifique » (12.f.2) a

ses enseignants et tarde a leur en parler, mais lorsque qu’elle « ose » leur dire (12.g.3.), la

réaction enthousiaste de ses enseignants la rassure. A partir de ce moment-I3, elle n’hésite

plus a les solliciter dans le but qu’ils valident ce qu’elle a I'intention de faire, sans toutefois

demander des « conseils » (12.1.) et surtout qu’elle puisse développer un projet dans le

domaine de « l'illustration » (12.n.).

CH dit qu’elle a besoin d’étre « aiguillée » (12.g.) par ses enseignants. Elle explicite ses

difficultés en termes de savoirs, elle n’arrive pas a déterminer si ce qu’elle envisage de faire

est du « design ou pas » (12.i.) et de savoir-étre, le « besoin d’étre encore rassurée » (12.j.2),

le manque de confiance en elle (12.j.2) et parce que pour elle I'autonomie « c’est plus

compliqué » (12.m.5) elle choisit parmi ses enseignant I'interlocuteur le plus directif.

JR affirme ne va pas avoir vu ses enseignants, sans donner d’explication. Sa réponse a la

guestion 13, a savoir si ce projet, qui compte pour le bac, est pareil ou différent des autres

projets qu’elle a menés avant, précise pourquoi. Bien que les enseignants soient la « au cas
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ol » (13.a.3.) durant toute la réalisation de la tache qu’elle a a accomplir, les solliciter
risquerait, selon elle, de lui porter « préjudice » (13.g.2.) et impacter sur |"évaluation. Ses
propos révelent une volonté de montrer qu’elle est autonome aux yeux de ses professeurs,
« on doit se débrouiller seuls » (13.g.3) et font écho a ce que les enseignants avaient dit durant
I’entretien, a savoir, que dans cette situation, les éléves devaient reprendre « les étapes
communes du projet avec plus d’autonomie » (voir partie)

La comparaison des propositions retenues souligne un réle a I'enseignant, autant de
« ressource » que de « juge » dans les représentations des éléves et suggére des processus

d’étayage différents dans les médiations des enseignants.
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6.3 Regards croisés de sujets-concepteurs éleves

Cette partie s’appuie sur les observables présentés dans le Tableau 36.

Observables ‘ Parties
6.3.1. 6.3.2.
Documents prescripteurs
Situation A X
Situation B X
Situation C

Transcription entretiens éleve

Situation A X

Situation B X
Situation C

Productions des éleves

Situation A X

Situation B X

Situation C

Tableau 36. Les observables analysés dans la partie 6.3

Dans cette partie, I'activité de conception de deux éléves des situations A et B,
respectivement CC et TR, est observée durant la situation de conception proprement dite, la
phase menant a la deuxieme situation d’évaluation, « les propositions formulées par I'éléve
». Le choix de cette observation est motivé par les questions soulevées dans cette recherche,
sur les discours que les éleves tiennent sur leur travail, sur la conscience gu’ils ont des taches
réalisées et de leur activité, sur les représentations qu’ils emploient.

Dans les deux sections suivantes, les résultats retenus sont présentés de maniere similaire

pour chaque situation :

- Lanalyse a priori de la tache de « conception » prescrite par les enseignants.
- Puis, les résultats tentent de mettre en lumiére, a partir de I'analyse des traces que les

éléves ont produites et des discours qu’ils en ont, comment ils ont traité la situation.

Ces deux éleves utilisent exclusivement soit des outils manuels, soit des outils
numériques. Ce constat conduit aussi I’analyse vers une attention particuliére sur le réle et

I'impact de ces outils sur leur activité.



6.3.1 L’évolution du projet dans les épisodes de conception de CC : la tenue

vestimentaire d’une athléte handicapée

Il s’agit a présent de focaliser I'analyse de I’activité de conception sur une éleve de la
situation A, CC, durant la situation de conception proprement dite, la phase menant a la
deuxieme situation d’évaluation, « les propositions formulées par I'éléeve » et que les

enseignants appellent « Conception » (Figure 36).
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Figure 36. Extrait de la fiche de suivi éléve, la tache de conception (Situation A, Annexe 8.3.2 : A2)

Les consignes écrites des enseignants précisent les attendus de la tache de conception:
définir des axes de recherche, continuer une recherche documentaire et développer plusieurs
représentations de modeéles d’artéfact.

Les résultats se focalisent sur I'activité d’un éléve durant la situation de conception
proprement dite, A la fin du premier entretien, CC précise qu’elle n’a pas encore trouvé un
« contexte » a son probléme de conception. Le théme "Parade" a conduit CC a poser comme
problématique « Comment la déformation et I’exagération peuvent-elles mettre en avant les
atouts d’une entité ? ». Des extraits du deuxiéme entretien et une partie de ses productions
écrites et graphiques sont analysés. Sa tache de conception est de proposer des "tenues" pour
Marlou Van Rhijn. Les deux axes de recherche qu’elle retient sont « Affirmation » et
« Hybridation ». Plusieurs points saillants émergent de |'analyse de ces données, présentée
de maniere chronologique. Les résultats tentent de révéler un processus de conception, a
partir des états initial, intermédiaire et final de représentation des modeles d’artéfact qu’elle

concoit et les interactions qu’elle entretient avec ces derniers.
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Un probléme ancré dans la réalité : « se démarquer des autres » et se fixer un but personnel

Les données verbales recueillies lors du deuxieme entretien, montrent comment CC
percoit la tache et ses contraintes (Tableau 37) : la nécessité d'éprouver de maniére concréte
la mise en tension des notions dégagées dans son espace probléme, de trouver un contexte
qui soit porteur pour elle et différent des autres, et d’en déduire les contraintes induites

Traces écrites et graphiques Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

18.a. a partir de ma problématique « comment la déformation et |'exagération
peuvent-elles révéler les atouts d'une entité » j'ai recherché un contexte qui
pouvait mettre en dialogue la déformation qui peut devenir un atout

18.b. j'ai fait plusieurs recherches

18.c. j'ai trouvé les jeux paralympiques a Rio qui se déroulent en septembre
2016

18.g.2. et ¢ca répondait bien a ma problématique

30.a. mon but c'était vraiment de me démarquer des autres projets

30.b. c'est pas banal de travailler sur un handicap sur les jeux paralympiques
30.c. dans mes recherches j'ai vu que c'était pas du tout médiatisé les JP

30.d. je voulais vraiment mettre en valeur leurs particularités physiques

30.e. souvent les gens trouvent que c'est un probléme alors que en fait pas du
tout

18.d. aprés je me suis renseigné

18.e.1. il y avait une athléte une sprinteuse qui était amputée des deux jambes
18.e.2. et qui était équipée de prothéses qui s'appellent les « Cheetah flexfoot »
18.f.1. la j'ai décidé de créer une tenue qui mette en valeur son handicap
18.f.2. donc qui puisse révéler ses prothéses

18.h. j'ai du créer une tenue qui sera portée par |'athlete Marlou Van Rhijn
pendant la cérémonie d'ouverture des jeux paralympiques

18.i.1. cette tenue est congue pour mettre en valeur ses prothéses

18.i.2. sans pour autant encombrer ses mouvements

18.j. dans les tenues il fallait que j'utilise la déformation la disproportion
38.h.1. c'est juste que ce projet m'intéressait beaucoup

38.h.2. travailler avec les prothéses et le handicap

38.h.3. je trouvais que c'était important de mettre en valeur le handicap
38.h.4. choisir le contexte m’a motivé

conception et ses contraintes
Faire des croquis « pour se donner des idées »

Les premiéres planches de recherche révélent son processus de conception a cet état
initial de représentation (Tableau 38). Dans un premier temps (2D), CC développe des
expérimentations plastiques a partir des notions de « déformation » et d’« exagération ». Elle
utilise des photographies qu’elle a collectées dans des magazines. Elle les manipule, les
découpe, les associe. Dans les extraits des entretiens, CC décrit comment elle a procédé pour
mettre en valeur pour « exagérer », « créer un contraste » : elle accumule des bras, des yeux,

des bouches de tailles, couleurs et formes différentes.
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Traces écrites et graphiques Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

18.1. sur ma planche 8 il y a une pratique plastique

18.m. j'ai fait plusieurs recherches

18.n.1. j'ai pensé a mettre en valeur certaines parties d'un corps

18.n.2. en exagérant sur leur nombre ou sur leur diversité

18.0. sur le premier j'ai trouvé un mannequin qui était trés maigre et j'ai voulu
créer un contraste avec la grande masse de bras

18.p. la masse met plus en valeur ses bras que ses jambes qui sont trop maigres
18.9. aprés les deux autres c'était pour mettre en valeur certaines parties du
corps par le nombre par leur diversité

18.s. mon premier axe c'est affirmation

18.u.1 pour affirmation c'est quand on met quelque chose en valeur
18.u.2. ou quand on le fait apparaitre

18.u.3. quand on fait un contraste enfin

18.u.4. quand vraiment notre attention elle est portée

18.u.5. il fallait que je porte I'attention sur les prothéses de |'athlete

18.r. c'est le début de mes recherches

21.c. des fois je savais pas du tout sur quoi j'allais partir
21.c.1. je faisais des recherches

21.c.2. je faisais des croquis d'intention

21.c.3. et ca me donnait des idées pour des propositions

représentation du probléeme de conception

Pour CC, la représentation gu’elle se fait de la notion « Affirmation » est opérative dés le
début de ses recherches. L'éléve réalise des croquis d'intention (planche 2E) ; elle dessine
différentes formes (des spirales, des zig-zag, des cercles) avec des feutres de différentes
couleurs sur des photographies de mannequins. Elle dit qu’elle ne sait pas ou elle va mais elle
produit avec une grande liberté que ce soit par les outils ou les supports qu'elle utilise et elle
trouve des « idées ». On est au début des représentations du modele d'artéfact de Lebahar
(2009a). Les croquis d’intention I'aide a développer son projet. Ces premiers résultats
évoquent le praticien réflexif de (Bamberger et Schon, 1983).

CC développe son deuxiéme axe de recherche « Hybridation » dans trois directions :
I’hybridation avec « la nature », « les nouvelles technologies » et « les animaux » est visible

sur les croquis qu’elle a réalisés sur la planche.
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Traces écrites et graphiques Analyse descriptive

feuillage, roues de voiture, pattes de girafe.
¢ |la photo de la téte de I'athlete est collée sur chaque mannequin
e Les énoncés représentent des états initiaux de représentation :

poids"

- "Remplacer les jambes humaines par des pattes de guépard"

- "Idée de surnaturel, de robotique.

e "hors du commun", "remplacer", "augmenter les performances" "robotiser"

e Dessin au feutre sur des photographies d'une mannequin, photomontage de

- "Impression d'étre ancrée au sol comme si la situation de ses jambes était un

Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

I 34.b.1. pour I'hybridation j'avais que la planche 13
34.b.2. sauf que j'étais bloqué

! 34.c.1. ma professeur m'a donné des idées

1 34.c.2. de plus approfondir sur la nature

| 34.c.3. de plus approfondir sur les animaux

1 34.c.4. de plus approfondir sur les technologies

I 34.d. j'en avais pas du tout eu I'idée

| 34.e.1. j'ai fait une planche par principe

34.e.2. et ca m'a débloqué pleins d'idées

Tableau 39. Analyse comparée de la planche 3D de CC avec les propositions retenues sur le récit d’activité :
I'axe « Hybridation »

L'analyse (Tableau 39) révéle que c’est son enseignante qui lui conseille de « plus
approfondir » ce qu’elle a produit. La liberté avec laquelle CC produit, lui empéche a ce
moment-la de dialoguer avec ses représentations. Si on observe ces croquis on remarque qu'a
cet état initial de représentation, CC a choisi de travailler a partir dun méme modele de
mannequin sur lequel elle a ajouté la téte de l'athlete et elle conserve ce mode de
représentation tout au long du projet. S’il apparait opératoire a un état plus avancé du projet
parce qu’il lui permet de comparer, de faire évoluer et d’évaluer ses hypothéses, ce mode de
représentation semble avoir été un obstacle dans son processus de conception. A partir de ce
moment-la, CC justifie ses buts : « c’était pour montrer » (15a.). Elle ancre sa recherche dans
une réflexion plus générale — « la robotisation se fait de plus en plus importante dans notre

société » (15a.) — et un engagement citoyen : « méme avec un handicap » (16a.).

Une assimilation subjective des contraintes
La plupart des productions de CC montrent une assimilation subjective des contraintes. La
planche analysée ci-dessous (Tableau 40) permet de rendre compte de |’activité de conception

gu’elle méne selon le guidage de I'enseignant.



Traces écrites et graphiques Analyse descriptive

|
e Duplication d'un croquis de la planche 3D. I
¢ Dessin au feutre, a I'encre sur des photographies d'un mannequin I
¢ |la photo de la téte de I'athlete est collée sur chaque mannequin
® Dessin au feutre, a I'encre I
® Les énoncés sont des énoncés opératifs : I
- "Remplacer par la tulipe, fleur emblématique de la Hollande" |
-"Trop encombrant ?", "On réduit le volume et donc le poids du pantalon pour |
ne pas encombrer ses mouvements" I
- "Feuillage", "Recouvrement total", "Mixer le drapeau avec le feuillage", "Tissu
fluide" !
- "Excroissance ", "Ne pas s'ancrer au sol" |
|
1
1

Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

34.i.1. Madame G m'a dit que c'était trop encombrant

34.i.2.j'ai dG rajouter la contrainte de I'encombrement

34.b.1. un professeur m'a dit que ¢a serait bien de travailler sur ¢a
34.b.2. pour que on sache si c'est possible de créer quelque chose comme ¢a |
36.a. non pas du tout, je ne m’étais pas posé la question |

Tableau 40. Analyse comparée de la planche 4B de CC avec les propositions retenues sur le récit d’activité

CC ne se préoccupe pas de la contrainte de « I'encombrement » et revient fréquemment
sur la contrainte des couleurs du drapeau des Pays-Bas (rouge, blanc, bleu). Sa grande liberté
(expressionnisme élémentaire) I'empéche de resserrer ses recherches, c'est I'enseignant qui
lui montre comment les organiser. Ce guidage de I'enseignant est traduit dans les énoncés
opératifs qu'elle écrit : des réductions d'incertitude, ce qui ne va pas, ce qui pourrait étre
développé. Elle assimile subjectivement les contraintes (e.g. elle ne s’occupe pas de «
I’encombrement » de I'artéfact [16b.]). C’est encore I’enseignant qui la guide dans
I’organisation de ses recherches a travers les énoncés opératifs qu’elle écrit pour réduire
I'incertitude (ce qui ne va pas et qui pourrait étre développé). C’'est enfin I’enseignant qui
remet en question la faisabilité de ce qu’elle envisage et c’est dans sa derniéere planche qu’elle

interroge les procédés de fabrication.

Des états intermédiaires de représentation influencés par un souvenir déclencheur

L'analyse de la planche ci-dessous, confrontée a son discours (Tableau 41) révéle les
interactions entre CC et les ressources externes qu’elle mobilise pour développer des états

intermédiaires de représentation de ses modeles d’artéfact.



Traces écrites et graphiques Analyse descriptive

¢ Dessins au feutre, crayons de couleurs sur des photographies d’'un mannequin.
¢ La photo de la téte de I'athléte est collée sur chaque mannequin.

® Les énoncés précisent les intentions graphiques, par exemple :

- « Cheetah Flexfoot »

- « Référence aux anneaux olympiques »

- « Mélange entre le drapeau et le pelage du guépard »

Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

I 18.w.1. pour les animaux je me suis principalement inspiré du guépard
18.w.2. parce que le guépard en anglais c'est cheetah

! 18.w.3. et la protheéses s'appelle la cheetah flexfoot

1 18.w.4. comme le guépard c'est I'animal le plus rapide

| 18.w.5. il fallait mettre en valeur la rapidité la performance par la tenue

1 27.a.1 c'était I'hybridation avec I'animal

I 27.a.2. parce que déja y'a le guépard

|

|

|

|

27.a.3. et qu'on pouvait vraiment décliner l'idée

27.b.1. j'ai joué avec les anneaux

27.b.2. et on pouvait vraiment décliné cette idée avec plusieurs motifs plusieurs couleurs plusieurs formes

27.c. j'ai trouvé intéressant de partir des anneaux olympiques qui sont assez banals a un résultat plus approfondi et complétement
différent

Tableau 41. Analyse comparée de la planche 3D de CC avec les propositions retenues sur le récit d’activité

Des recherches que CC effectue sur I’hybridation avec les animaux, CC ne retient que le
guépard, par analogie avec les prothéses Cheetah Flexfoot que porte |'athléte. Dans
I’entretien, elle évoque un souvenir déclencheur produit par I'association entre le guépard et
plus spécialement les motifs de son pelage et un signe fort du contexte, les anneaux des Jeux
Olympiques. Le fait qu'elle précise dans I'entretien d'ou elle part et ou elle arrive, un résultat
plus approfondi et completement différent apparait comme une prise de conscience de ce
gu'est un projet de conception. Les extraits d’entretiens et les traces graphiques analysées
montrent comment CC agit avec ses représentations (images mentales, opératives) pour
développer ses idées. Son activité de conception s’appuie sur les dialogues qu’elle entretient
avec ses représentations et avec les outils qu’elle utilise. Elle organise sa planche dans
différentes orientations, pour jouer « avec plusieurs motifs, plusieurs couleurs, plusieurs
formes », et associe ces croquis a des photographies, des échantillons et des textes
manuscrits.

Dans ses recherches CC utilise souvent le feutre, un outil avec lequel elle est a I'aise pour
dessiner sans idées précises et ses actions lui permettent de générer et de développer ses
idées. Cependant les extraits d’entretien révelent sa conscience des limites de cet outil. Elle

dit qu’en regardant ses croquis elle s'apercoit que cet outil n'est pas adapté et qu’elle doit en



utiliser un autre pour communiquer ses idées. Ses productions montrent qu’elle utilise
d’autres outils lui permettant de générer d’autres idées, notamment les montages
photographiques sur lesquelles elle dessine. Une pratique encore une fois réflexive qui fait
non seulement évoluer ses états intermédiaires de représentation mais aussi, lui permet

d’apprendre a utiliser d’autres modes de représentation.

6.3.2 L’évolution du projet dans les épisodes de conception de TR : apaiser

les patients dans les salles d’attentes

Il s’agit a présent de focaliser I’analyse de I’activité de conception sur un éléve TR, durant
la situation de conception proprement dite, la phase menant a la deuxiéme situation
d’évaluation, « les propositions formulées par |’éleve » et que les enseignants appellent « la
phase de développement du projet ».

Deux prescriptions écrites des enseignants sont distribuées aux éleves. La premiére est un
bilan du premier oral avec les enseignants, la seconde des conseils pour la deuxieme situation
d’évaluation. Cette derniere reprend les mémes modalités que la précédente : un oral de
présentation accompagné d’un diaporama.

Les consignes écrites des enseignants précisent les attendus de la tache de conception.

Dans un premier temps, il s’agit de préciser le probléme de conception :

- Un probleme de design qui associe les notions de « fragilité » et de « renversement »

- Untype de production, un contexte, un besoin, une cible, des contraintes

Puis de définir des « pistes » de recherche et de développer plusieurs représentations de
modeles d’artéfact.

Le theme, reformulé par « I'expérience de la fragilité », a conduit TR a poser comme
problématique « Comment apaiser la nervosité dans des situations d’attente stressantes ? ».
Lors du premier entretien qui a suivi la phase préparatoire, TR explicite sa représentation

initiale de la situation de conception :

1.a. Le théme c'est I'expérience de la fragilité
1.b.1. donc I'expérience c'est ce qu'on ressent
1.b.2. et la fragilité morale ou physique

1.c.1. je fais la précision
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1.c.2. parce que dans mon projet

1.c.3. je parle de la fragilité morale
1.d.1. je joue sur I'anxiété des personnes
1.d.2. et la fragilité physique

Les observations issues des deux diaporamas qu’il a présentés devant ses enseignants et
d’une partie de son carnet de bord sont confrontées a I’analyse des discours extraits des deux
entretiens. Sa tache de conception est de proposer des animations interactives (images,
vidéos) dans les salles d’attente a partir de deux pistes de recherche : TR cherche a modifier
la perception du lieu ou a surprendre I"'usager. Plusieurs points saillants émergent de I'analyse
de ces données, présentée de maniere chronologique. Les résultats tentent de révéler un
processus de conception, qui d’'une part, s’appuie dés la premiéere phase sur des artéfacts
intermédiaires que TR produit a partir des manipulations avec les sacs plastiques qu’il a
réalisées et d’autre part, est orienté par les échanges qu’il a eus avec ses enseignants. Le récit
d’activité est par ailleurs révélateur d’une organisation invariante de son activité, des schemes

antérieurs qu’il convoque et de ceux qu’il élabore.

Un probléme de conception posé dans la continuité des expérimentations plastiques : d’une
évocation a quelque chose de concret

Dans la phase préparatoire, TR envisage dans un premier temps des expériences visuelles

de facon trés intuitive, comme c’est le cas des autres éléves.
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Traces écrites et graphiques Analyse descriptive

3B ¢ Photographies d’une expérimentation plastique a gauche

: - en haut : I'artéfact retenu

- en bas : le mode opératoire de production

* Photographie légendée : « les reflets de I’eau sur le sable ».

¢ Les énoncés précisent le processus de recherche :

- les intentions de recherche sur le theme et la problématique :

« Faiblesse utilisée : le matériau est trés fin, cette propriété lui confere
une certaine translucidité » :
- en bleu, les constats : « Un rendu naturel ... et apaisant » :
- en noir, les hypothéses : « ... un aspect aquatique, pouvant rappeler :
ceux de la mer », « ... un mouvement calme et apaisant », « ... aspect :
naturel encore plus important »
- en gras, synthése de l'idée retenue: « I'idée de reflets aquatiques :
apaisants mérite d’étre approfondie. » :
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! Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

8.e.1. la série sur les paysages

8.e.2. c'est parti de celui-ci qui est le blanc

8.e.3. le premier le ciel un peu diffus

8.e.4. et c'était dans I'idée que ¢a rendait un résultat naturel

8.f.1. ensuite chaque déclinaison de couleur

8.f.2. ¢a faisait penser a un milieu

8.f.3. celui la je me suis rendu compte que ¢a ressemblait a ¢a

8.g.1. et aprés je me suis dit

8.g.2.si je le fais en vert ¢a devrait ressembler a des aurores boréales
8.g.3.sij'le fais en bleu ¢a va ressembler a un milieu aquatique

Tableau 42. Analyse comparée de la planche 3B de TR avec les propositions retenues sur le récit d’activité
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Le Tableau 42 montre comment les constats des expériences réalisées a partir des
artéfacts intermédiaires congus lui ont permis d’enrichir un corpus de données sur le pouvoir
évocateur de la couleur (8.g.), une spécificité du design qui « se trouve dans le fait que la
guestion des conditions de possibilité de I'expérience est abordée par le biais de la conception
et de la facture » (Payot, 2014, p. 13) et de fait, TR produit également des savoirs.

Dans le deuxieme entretien, le récit d’activité de TR rend compte de son travail de
recherche construit sur un constat/hypothése. Il explicite comment il est arrivé a définir son
contexte, a partir de ce qu’il a « vu » (18.a.) dans les représentations photographiques de ses
expérimentations plastiques, « des résultats naturels et apaisants » (18.c.). Ce constat
I'améne a renouveler et a proposer I'expérience qu’il a vécue a des usagers dans « des
situations d'attente ou le résultat des situations d'attente peut étre trés impactant sur notre
vie » (18.e.1.). Cette démarche expérientielle s’appuie en premier lieu sur I’expérience visuelle
d’usagers en situation. En cela, TR rejoint Payot (2014, p. 13) qui envisage le design comme

« une approche poiétique de I’expérience ».

18.a. j'avais vu dans mes expérimentations plastiques

18.b. ¢a avait tendance a apaiser les gens

18.c. avec des résultats qui pouvaient faire penser a des résultats naturels et apaisants

18.d.1. et a partir de la je m'étais demandé pour mon contexte

18.d.2. dans quelles situations on avait besoin d'étre apaisé

18.d.3. donc la j'en suis arrivé aux situations d'attente

18.e.1. des situations d'attente ou le résultat des situations d'attente peut étre trés impactant sur notre vie
18.e.2. donc pole emploi on sait pas si on va avoir un travail

18.e.3. I'hopital et diagnostic

18.e.4. I'administratif

Supprimer les contraintes et les incertitudes pour mieux accomplir la tache de conception
Les extraits de son carnet de bord (Figure 37) semblent récapituler le processus qui a

conduit TR a ses résultats, au choix de son contexte et de sa tache fictive de conception. Les

observations de certaines pages révelent des éléments qu’il ne mentionne pas dans

I’entretien.
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IDEE RETEWVE Quiatel® pealipun Bams cunr

Figure 37. Extraits du carnet de bord de TR

La premiéere page a été réalisée aprés les expériences. TR a fait un croquis avec des fleches,
des points manuscrits sous un titre « JE REMARQUE » et une photo est collée dans le carnet.
Le sous-titre de la page indique "IDEE RETENUE". Dans le premier entretien, TR déclare que
ses écrits sont simplement un moyen de garder une trace de ce qu’il a fait et qu’ils ne lui
servent pas a progresser dans sa recherche. La quatrieme page les « notions clés associées »
sont encadrées. Il envisage de concevoir par un « procédé artificiel » une « atmospheéere
naturelle ». La démarche inductive qui le conduit vers son probléme de conception est
explicite sur la sixieme page : puisque ce qui est naturel rassure, il faut trouver un cadre
d’intervention stressant pour les usagers. Il envisage de concevoir soit un « objet », « une
lampe ? » soit un « espace », « une piéce qui calmerait ». La septieme page liste les
environnements opérationnels de conception, une partie des « lieux anxiogénes » cités dans
I’entretien (18.e.).

TR retient comme contexte les salles d’attente d’hopitaux et dans le deuxieme entretien,
il énumeére un certain nombre de contraintes s’appuyant sur la sécurité, I’hygiene et I'espace
réduit.

18.f. de la j'étais parti sur les salles d'attente d'hopitaux

18.g. et de ¢a pour mes contraintes

18.g.1. c'était un objet qui devait étre inoffensif

18.g.2. il peut y avoir des enfants des personnes agées ou méme le personnel d'entretien en fait n'importe

18.g.3. faut pas que ¢a blesse personne

18.h.1. il faut que ce soit facilement nettoyable

18.h.2. et facile d'entretien

18.h.3. et désinfectable dans le cadre d'un hopital

18.i.1. et peu volumineux

18.i.2. parce que forcément la place
18.i.3. forcément on est toujours a la recherche de plus de place donc
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Les contraintes sont mentionnées dans son carnet de bord. Ce constat suggére « un état
initial d’informations » élaboré du probléeme de conception (Lebahar, 2000) qui apparait étre
un obstacle pour TR dans le premier entretien parce qu’il a « été un peu moins performant
sur les premiéeres hypothéses » (15.c.). Le récit d’activité de TR montre que ce sont les
enseignants qui orientent et modifient sa représentation du probléme, durant leur entretien
aprés le premier oral, comme I'explicite sa réponse a la Question 16, comment il

envisage concretement la deuxieme phase ? :

16.a. avant I'oral j'aurai pas du tout su répondre mais apres I'oral maintenant

16.b.1. Moi j'travaille sur I'apaisement

16.b.2. et essayer de divertir

16.b.3. ou de faire penser a autre chose les personnes qui sont en situation d'attente

16.c.1. ils m'ont parlé de choses dont j'avais pas du tout pensé

16.c.2. comme par exemple des capteurs qui pourraient voir les mouvement

16.c.3. et projeter des choses sur les murs

16.c.4. ou des images qui seraient en rapport avec le mouvement

16.d. voila ils m'ont donné des références par rapport a des choses qu'ils ont vu au musée des Arts déco
16.e.1. moi j'avais essayé de penser a un renversement par rapport a ce que les gens voudraient faire
16.e.2. c'est a dire I'idée qu'ils pourraient déchirer des p'tits morceaux de papier

16.e.3. pour les mettre quelque part

16.e.4. parce qu'ils sont nerveux

16.f.1. et [a ils m'ont plutot dit qu'en fait c'était peut-étre pas assez str qu'ils le fassent

16.f.2. c'était selon leur bon vouloir

16.f.4. et que si ils le font pas ¢a tombe a I'eau

16.g.1. et donc du coup rester sur des choses qui sont des choses qui soient sires d'étre faites
16.g.2. comme changer de position croiser décroiser les jambes

16.h.1. donc ¢ca m'a bien aidé

16.h.2. j'crois je pense que j'vais faire ¢a.

Ce que lui ont dit les enseignants a incité TR a modifier la nature de 'artéfact a concevaoir.
Sa tache de conception ne consiste plus a produire des objets ou des espaces mais a proposer
des animations virtuelles qui interagissent avec les mouvements des usagers.

Ces constats révelent la relation entre les buts de TR et le motif de son activité (Leontiev
& Luria, 1972). Plutot que de falsifier les contraintes (Lebahar, 2007) qu’il a identifiées dans le
contexte, TR préféere les supprimer pour mieux accomplir sa tache de conception. Parce que

c’est lui qui congoit sa tache de conception, TR ne laisse pas de place a I'incertitude dans son

processus de conception.

Les outils numériques : une nécessité induite par la tache de conception

Comme les autres éléeves de sa classe, TR utilise les logiciels de traitement d’image et
d’édition depuis plus de deux ans. Il posséde un ordinateur portable équipé de logiciels
professionnels. Les productions de TR montrent qu’il travaille uniquement avec les outils

numériques durant les phases de recherche et de développement. Contrairement aux

225



productions des deux autres éléves, aucune représentation graphique intermédiaire dans les
diaporamas de TR, ni croquis préparatoires sur les pages de son carnet de bord, ne permettent
de repérer une succession d’états de représentation du modele d’artéfact. Lors du deuxiéme
entretien, TR déclare que le dessin n’était pas un choix judicieux pour ce projet. Les animations
gu’il propose sont projetées dans des environnements et qu’il aurait fallu dessiner I'espace a
chaque fois, I'outil numérique permettait d’étre plus « rapide ».

En décrivant les modeles d’artéfact qu’il présente dans son diaporama, TR précise par un
raisonnement inductif comment il est passé d’une idée a I'autre (Tableau 43).

Traces écrites et graphiques Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité |

19.g.1. et ensuite je me suis dit
=18 distraction per: a nature 19.g.2. pour ces petites actions comme ¢a

un sol distrayant

|
19.g.3. elles pouvaient étre un peu noyées dans cet ensemble I
19.g.4. on regarde partout I
19.g.5. donc forcément elles sont un peu noyées dedans

19.g.6. donc du coup je m'étais concentré sur un seul endroit !
19.h.1. donc le sol voila c'est |a 1
19.h.2. parce que les 4 murs c'est ce que je venais de faire |
19.i.1.. le plafond 1
19.i.2. c'est techniquement j'ai vu que c'était plus embétant de I
projeter quelque chose au plafond

19.i.3. c'est pas naturellement !
19.i.4. on a tendance a regarder ses pieds son téléphone un magazine I
19.i.5. donc le sol I

L'analyse du discours de TR rend compte de sa conscience des taches réellement
effectuées et confirme une organisation de sa conduite construit sur un constat/hypothése,
repérée dans la phase de recherche. TR déclare ne rien planifier ; ses idées venaient au fur et
a mesure et son diaporama rend compte de la chronologie de ses propositions. Il précise
également qu'il avait déja une idée de ce a quoi l'image finale ressemblerait avant de
commencer a la représenter.

Plusieurs constats sont dégagés de I’analyse des productions réalisées avec les outils

numériques dont quelques exemples sont représentés ci-dessous.

Figure 38. Exemples de simulations de modéles d’artéfact produits par TR en CAO

Pour simuler ses modeles d’artéfact, TR s’appuie sur plusieurs photographies de salles
d’attente (Figure 38). Les points de vue lui permettent de représenter a lui-méme et aux

autres sujets des lieux, des mobiliers différents. Les cadrages sont plus ou moins larges selon
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les propositions. A I'exception de la derniére proposition, les salles d’attente sont « vides ».
L'interactivité des animations qu’il envisage avec les usagers est représentée par leurs effets
produits, a un instant T.

I'TR | Traces écrites et graphiques Analyse descriptive

* Productions en simulation 3D réalisées par CAO.

¢ Les 7 simulations sont présentées dans un méme espace, méme angle de vue,
méme cadrage.

® Les énoncés précisent la représentation du probléeme de conception :

- « Apaiser par... », «..I'immersion dans un lieu dépaysant », « propice a la
réverie »

- « Déclinaisons du temps/mouvements de la journée »

e Les énoncés précisent I'évolution de la représentation du probléme :

- « MAIS : il faudrait rajouter des mouvements (oiseaux qui partent quandily a
du bruit, nuages qui avancent, vent... »

5C

Apaiser par...

..Mimmersion dans un lieu dépaysant

Extraits de propositions retenues sur le récit d’activité

19.b.1 donc en premier j'avais pensé a immerger complétement les utilisateurs

19.b.2. puisque aprés quelques recherches

19.b.3. j'avais vu que ce qui revenait le plus souvent c'était la nature pour apaiser

19.b.4. donc immerger complétement |'utilisateur dans un environnement en 3D

19.c.1. donc la j'avais pris I'exemple d'un champ

19.c.2. parce que c'est large

19.c.3. et on aurait pas le sentiment d'étouffement qu'on peut ressentir dans ces situations la
19.d. au départ j'avais juste ¢a

19.e.1. ensuite j'ai pensé a faire une déclinaison de temps de la journée et de temps météorologique
19.e.2. et qui pourrait justement correspondre

19.e.3. qu'on ressorte d'un hdpital comme on ressort d'un cinéma

19.e.4. on sait plus ol on est ni quelle heure il est

1 19.e.5. une sorte de vision un peu idéaliste de ce qu'il y a dehors

Tableau 44. Analyse comparée de la planche 5C de TR avec les propositions retenues sur le récit d’activité

L'analyse comparative des traces produites et du récit d’activité, dont un extrait est
reproduit dans le Tableau 44 suggére qu’a chaque état final de représentation d’un artéfact
correspond un « scénario » ol TR se met a la place de I'usager (il raconte I’expérience a vivre)
Cette « expérience » guide ses actions futures. Ses représentations du probleme de
conception (des surfaces qui interagissent avec les « bruits », le nombre, les « mouvements »
des usagers) se confrontent aux différentes représentations photographiques des salles
d’attente. La force de persuasion de ces simulations apparaissent comme autant de
« contraintes nouvelles et d’états désirés imprévisibles qui surgissent en cours de processus »
(Lebahar, 2003, p.37).

Ces constats suggerent les différentes modalités de contrdle et de régulation qu'il met en
ceuvre pour atteindre ses objectifs (Lebahar, 1983) et I’extrait de I’entretien ci-dessous semble

évoquer le motif qui I’a conduit a agir de cette maniére :

« que ¢a fonctionne (...) y'a des éléves qui ont fait des choses plus je sais pas comment dire ol c'est plus la démarche qui
prime sur le résultat y'a des trucs qui sont impossibles mais c'est assumé que c'est impossible non moi j'essaie de faire un
truc qui dans I'absolu pourrait étre possible donc euh oui I'idée de possibilité que je trouve importante. »
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TR a également mentionné dans les entretiens qu’il aimait travailler avec Photoshop. C'est
peut-étre ce qui a motivé le choix de ce mode de représentation mais Photoshop n’est pas

I’outil CAO adapté pour simuler une représentation en 3D animée.
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7 Discussion

Comment l'activité de conception est enseignée au lycée et quelle incidence a cet

enseignement sur les apprentissages des éléves ?

En préambule a ce dernier chapitre, il semble important de revenir sur le travail réalisé. La
guestion de recherche, un apprentissage de la compétence de conception au lycée a été
éprouvée par I'analyse de 'activité d’éléves de bac STD2A dans une situation dont le statut, a
la fois situation d’enseignement-apprentissage et certificative, est problématique pour la
question.

La recherche proposée apporte des informations sur l'incidence de la dimension
certificative de la situation PROJET DAA, notamment sur l'activité des éléves et sur les
dispositifs élaborés par les enseignants. L'hypothése de l'incidence de la dimension
certificative sur I'activité de I'éleve, futur bachelier STD2A, semble vérifiée au regard des
enjeux de la situation. Certes |’éléve va se conformer a la prescriptionimposée par le dispositif
d’évaluation car son but est de réussir le mieux possible parce qu’il veut son dipléme. Tous les
éléves observés ont produit ce qui est attendu et mentionné dans les documents prescripteurs
des enseignants. Cependant, les résultats révelent aussi I'impact des échanges qu’ils ont eus
avec leurs enseignants, présents au moment de la réalisation des différentes taches qu’ils ont
effectuées. Les résultats soulignent par ailleurs que les dispositifs, tels qu’ils sont vécus par les
éléves correspondent peu ou prou au milieu et au contrat qu’ils connaissent. Les enseignants
prescrivent-ils pour I'institution ou pour I'éléve, voire pour eux-mémes ? Aussi, qu’en est-il du
jeu de I’éleve et que (co)-construit-il dans ce milieu et pour lui-méme ?

Les résultats traités remettent en question la deuxieme hypothése, parce gu’ils nuancent
I"activité d’apprentissage dont il est question. Ces résultats révelent des similitudes et des
différences entre I'activité d’apprentissage observée chez les éléves et [Iactivité
d’apprentissage de la conception observée chez les étudiants qui se forment a devenir
designers. Les différences relévent plus du cadre imposé par la prescription institutionnelle et

de la variété des taches prescrites par les enseignants qui, par ricochet, ont instrumenté



I'activité des éléves. Les similitudes concernent plus les instruments sémiotiques et matériels
propres a cette activité. Ce constat interroge aussi les représentations que se font les éleves
du designer. Si les résultats ne peuvent confirmer le développement d’'une compétence de
conception, une compétence de projet peut étre envisagée.

Le modele opératoire d’analyse de l'activité élaboré s’est avéré étre plus un outil de
guestionnement que d’analyse en raison de sa complexité. Un retour au modele de Lebahar,
complété par les résultats de I’'analyse de I'activité des trois éleves, CC, TR et CH peut étre
envisagé.

Le but de cette recherche est de contribuer a une didactique du design et des arts
appliqués au lycée en fournissant des données sur I'activité d’apprentissage et les
compétences en train de se construire. La perspective est ainsi de contribuer a caractériser le
curriculum DAA. Dans cette étude, cette caractérisation se manifeste par les écarts observés
entre les textes prescripteurs ol la dimension prescriptive et évaluatrice est importante,

commune, définie, et les prescriptions des enseignants.

L’analyse exploratoire permet d’amorcer une discussion qui aborde trois themes suggérés

par les points jugés saillants au sein des résultats présentés.

— Le dispositif certificatif : déséquilibre et régulations dans la situation didactique
— Une activité de conception au service d’une activité d’apprentissage par le projet
— Un regard croisé sur 'activité d’apprentissage de CC et TR : des priorités définies

dans le complexe d’interactions ?
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7.1 Le dispositif certificatif : déséquilibre et régulations dans la
situation didactique

Ce travail de recherche repose sur la question d’un apprentissage de la conception au
lycée. Le choix de circonscrire ce travail la situation certificative PROJET DAA était motivé par
un état « désiré » de compétence que I'on suppose, au regard de la prescription, étre celui
d’un futur bachelier « suffisamment compétent » pour aborder cette situation. La question se
posait alors si et en quoi le « milieu pour I’étude » (Félix & Johsua, 2002) était déstabilisé par
la prescription curriculaire qui impose a la fois une temporalité et des modalités propres a
cette évaluation. Les écarts observés entre les textes prescripteurs et les prescriptions des

enseignants interrogent le processus d’acculturation constitutif des milieux didactiques.

7.1.1 La tache redéfinie, la tache réelle : un élément révélateur du milieu

didactique déstabilisé par la prescription

La tache redéfinie : un élément révélateur des représentations de la situation qu’ont les
enseignants

La tache est I'instrument de la représentation de la situation et les enseignants adoptent
différentes stratégies pour que les éléves entrent dans le jeu. Dans les entretiens, les
enseignants des situations A et C font référence a une ou plusieurs situations
« prototypiques » (Sensevy, 2001), ce qui révele leur souci de maintenir I'équilibre du milieu
didactique, quitte a falsifier les contraintes de la prescription. Les enseignants de la situation
A n‘imposent pas des « expérimentations plastiques », alors que ces derniéres sont
mentionnées sur la grille de criteres de la premieére situation d’évaluation. Dans les entretiens,
les éleves de la situation A se référent aux situations antérieures qu’ils ont vécues, c’est la
« démarche » de CR, « toujours la méme chose » pour CC. Les artéfacts prescripteurs que les
enseignants élaborent, montrent la volonté de déplacer la dimension topogénétique du coté
de I’éléve. Pour les enseignants de la situation C, le contrat est clair : « Reprendre les étapes
communes de projet avec autonomie », et ces « étapes » sont mentionnées dans leur
document prescripteur. Mais ce déplacement ne va pas de soi pour les éléves de ces deux
situations parce que la tache prescrite par I'enseignant n’est pas le seul instrument de la

représentation de la situation mais bien la dimension certificative de celle-ci.



Le jeu que proposent les enseignants de la situation B est totalement nouveau pour leurs
éléves et ces derniers ont du mal a y rentrer, « non ¢a n’a rien a voir avec ce qui a été avant »
Rappelons le poids de la prescription institutionnelle et les interrogations qu’elle suscite pour
ces enseignants, ce « truc qui doit rentrer dans des cases ». Soit les enseignants veulent
marquer le coup et poser d’emblée une rupture du contrat pour que les éleves n’associent
pas cette situation a une situation d’enseignement-apprentissage ordinaire. Soit, ils se
prescrivent a eux-mémes parce que la finalité des expérimentations plastiques leur pose
probléme. Soit, ils veulent montrer qu’ils font bien leur travail aux yeux de I'institution. Le jeu
des manipulations avec le sachet plastique est complexe, du point de vue des représentations
des éleves, a la fois conceptuel (les expériences de renversement de la fragilité) et
opérationnel puisqu’il s’agit d’en déduire une tache fictive de conception. Ce déséquilibre
gu’ils instaurent « piége » les éléves mais ce piége introduit des objets de savoir nouveaux

dans le milieu didactique.

La tache réelle : une double-tache

Les résultats révelent que les éléves se prescrivent une double tache, celle des enseignants
et celle de conception ou du moins de la représentation qu’ils en ont.

D’une part, ces résultats ont montré les stratégies opportunistes que les éléves de la
situation C élaborent, comment elles accommodent la tache prescrite par les enseignants. CK,
CH et JR ont dés le départ une représentation initiale de leur probléme de conception. Pour
ces éleves, c’est bien la la finalité de la premiére situation d’évaluation et le temps est compté.
Cette représentation initiale du probléme de conception les rassure, elles ont déja atteint un
de leur but. Elles instrumentent la tache prescrite par les enseignants de maniére a « coller »
avec cette représentation. Dans le premier entretien, CH dit qu’elle a « fait I'inverse » de ce
qui était demandé, elle n’a pas suivi I’ordre des étapes, elle s’est rendue compte qu’elle n’avait
pas respecté le contrat et elle y revient. Ce qui rassure CK, c’est que ce qu’elle a « choisi »,
« plait » a ses enseignants. C’'est le cas aussi pour JR puisqu’elle dit que son enseignante « allait
plutdt dans mon sens du coup ¢a allait trés bien ».

D’autre part, I'organisation invariante de I’activité, relevée dans les comparaisons des
discours des trois éleves de la situation A leur a permis de conserver une stabilité du milieu
didactique. Mais celui-ci est déstabilisé par ce que les éléves appellent le « contexte ». Certes,

c’est ce dernier qui caractérise la situation de conception mais les éléves des autres situations
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n’ont pas explicité autant d’inquiétude, comme I'ont fait CC et WN lors du premier entretien.
L'analyse a révélé que, dés le départ, le but de CR était de « se démarquer des autres » et elle
dit qu’elle est allée voir ce qu’ils faisaient. C'est aussi ce que dit CC, a partir du moment ou elle
atrouvé son « contexte » « pas banal », les jeux paralympiques. On peut faire I’"hypothése que
dans ces deux situations, le milieu didactique s’est construit aussi par les dévolutions
singuliéres des éléves.

Le cas de la situation B est différent. En regardant par le prisme de la notion d’écologie de
la lecon et a partir des discours des éléves, la maniére particuliére dont la tache proposée par
les enseignants visait plus une certaine organisation de la connaissance de |'éléve, ce que NN
souligne dans ses propos par « le respect du sujet », qu’un probléeme de conception. Ce que
AL suggére aussi lorsqu’il dit « ¢ca nous a permis d'abord d'une certaine maniéere de
démarrer ». Par ailleurs, I'omission du mot « Design » dans le titre de leur diaporama, s’il peut
paraitre anecdotique, il n’en demeure pas moins révélateur de leur représentation de la tache,
gu’ils réduisent a « L'expérience de la fragilité ». Les résultats révelent aussi comment la
construction du milieu s’opére entre les éléves de la situation B générant un nouvel équilibre,
en partie contre celui des enseignants. NN rend compte dans le premier entretien comment
ils ont pu sortir du « piege » de la tdche qui leur été demandée. C’est en manipulant le sac
plastique et surtout en regardant comment les autres le manipuler qu’ils ont pu voir « toutes
les fragilités que pouvait avoir le sac plastique ». Enfin, I’analyse des diaporamas qu’ils ont
produits montrent qu’aucun n’a respecté ce qui était demandé. Plusieurs hypothéses sont
envisageables. Soit I’assimilation de la tache « Oral 1 » était difficile, par exemple, le nombre
d’informations a donner au regard de celui des diapositives, soit ce qui comptait pour les
éléves a ce moment-la, c’était la tache « fictive » de conception parce qu’elle initiait et
conditionnait la deuxieme phase d’élaboration du projet et donc, le bac. TR supprime toutes
les contraintes qu’il avait envisagées dans son probléme. Peut-étre n’a-t-il pas voulu prendre
d’autres risques. Peut-étre que les enseignants non plus, puisque le probléeme de conception
devait étre « bien ficelé » a I'issue de la premiére situation d’évaluation, selon les propos de

NN.

La tache prescrite remise en question ?

Des écarts ont été constatés entre la prescription de I'institution et celle des enseignants

des trois situations. Dans ce cas, a quoi servent les textes prescripteurs si les enseignants ne
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les respectent pas ? Ce travail de recherche n’a pas regardé une situation d’enseignement-
apprentissage ordinaire et c’est peut-étre le double statut de la situation PROJET DAA qui a
généré ces écarts. Cette hypothése amene a remettre en question la tache prescrite par
Iinstitution parce que les méthodologies d’évaluation maintiennent le report au moment final
du processus de certification, ce qui conditionne la représentation de la situation de
référence.

La prescription du PROJET DAA a généré une situation a-didactique (Brousseau, 1988) dans
les dispositifs mis en place par les enseignants des situations A et C et une situation didactique
(idem) dans le dispositif élaboré par les enseignants de la situation B, du moins au début du
PROJET DAA. Il s’agit bien d’une situation d’enseignement-apprentissage mais sa particularité
est que les enseignants savent que leur jugement sera littéralement mis a jour, explicité dans
des grilles de critéres qu’ils n’ont pas élaborés. L’association du processus de formation et la
certification remet en question les divergences des motifs de I’évaluateur et de I’évalué. Ne
font-ils pas illusion tous les deux ? L’enseignant, parce qu’il veut établir de facon aussi réaliste
et précise que possible le niveau de connaissance et de compétence atteint par son éléve,
gu’il forme parfois depuis prés de trois ans (Situation B). L’éléve parce qu’il conserve une
représentation de cette évaluation comme un « jugement dernier » (Perrenoud, 2001).

Dans ces conditions, pourquoi limiter le processus de certification a une seule situation
puisque ce qui est en jeu c’est la compétence et que celle-ci est le produit d’'un « processus
de relation au réel », processus « itératif et progressif » (Tardif, 2006) mais n’est pas ce
processus (Jonnaert, 2011) ?

Les résultats de I’analyse des grilles de critéres ont montré que les indicateurs reformulent
mot pour mot les cadres d’actions et de ressources des compétences « prescriptives »
(Jonnaert, 2011) en cadres d’actions et de ressources de compétences « effectives » (idem) et
gue leur répartition entre les deux situations d’évaluation est totalement artificielle pour les
enseignants. Les enseignants de la situation A ne la respectent pas, et semblent méme vouloir

étendre I'évaluation a la troisiéme compétence « Acquérir une culture du design »%. Les

25 Cette compétence est évaluée dans le cadre d’une autre situation certificative « Analyse méthodique en

design et arts appliqués ». Les cadres d’actions et de ressources sont entre autres « exploiter des ressources
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enseignants de la situation B la trouvent « débile ». Dans les discours des éléves, la référence
aux criteres de la premiére évaluation est ténue, parfois traduite en « cheminement », que
« tout soit lié », parfois transformée « comprendre les expériences de renversement », parfois
réduite a une représentation d’un seul critére « balayer un maximum de moyens plastiques ».
Ces remises en cause interrogent les limites de la « liberté » de I’enseignant. La situation
d’évaluation (Mottier Lopez, 2015, 2017) qu’il instaure peut étre caractérisée par la nature

des médiations qu’il entretient avec ses éléves.

7.1.2 Les interactions dialogiques entre éléves et enseignants : un systéme

révélateur des régulations du milieu didactique

Dans cette situation certificative, les éléves ne sont pas seuls face a ce qu’ils produisent
mais ils entretiennent pendant plusieurs semaines une relation réguliére avec les autres sujets
de leur « communauté ». Les résultats ont montré que dans cette relation, I’enseignant n’est
pas un sujet comme les autres, que les dialogues qu’il entretient avec ses éléves
instrumentent leur activité. Les sollicitations réguliéres des éléves auprés de leurs enseignants
ont été constatées dans les entretiens. Un enseignant « explique bien », un autre va plutét
dire « fais ¢a ou ¢a ou ¢a » ou encore « c'est plus flou » pour un autre. Les résultats ont révélé
aussi que pour les éléves, les enseignants sont les garants de la certification. WN pensait avoir
fait ce que les enseignants lui avaient demandé mais « non » dit-elle « on m’a changé ». Ainsi,
dans cette situation, ce que disent les enseignants apparait comme des forts guidages de
I'action. Si I'asymétrie est une condition de I'apprentissage (Vygotski, 1978), ce dernier
demeure conditionné par les guidages de I’action des éléves (Ginestié, 2008)

La méthodologie, fondée sur le renoncement a une observation directe n’a pas permis de
regarder les interactions dialogiques entre les enseignants et les éléves. L'enjeu était de
travailler sur la mémoire de I’action didactique sur ce qui pouvait relever d’une explicitation

fournie apres coup par des acteurs du jeu didactique. Les récits, les traces de I'activité que les

documentaires, sélectionner des références », « analyser des situations, des documents, des objets a des fins de

compréhension et d’appropriation ».
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résultats ont pu traiter révelent toutefois une partie des décisions des acteurs et des

médiations qui ont été opérées.

Un instrument pour guider I'action

Les analyses comparées des traces et des récits d’activité de CC (Situation A) révélent une
grande liberté dans ses représentations de tenues vestimentaires pour une athlete
handicapée et une assimilation subjective des contraintes. Les résultats montrent que CC ne
dialogue pas suffisamment avec les représentations initiales des artéfacts qu’elle produits et
ce sont les échanges avec ses enseignants qui lui permettent d’avancer. Les enseignants
s’appuient sur ce qu’elle produit pour guider son action. Elle le dit dans le deuxiéme entretien
(Tableau 39), et elle I'écrit sur ses planches (Planche 4B, Tableau 40) sous la forme d’énoncés
opératifs. A cet état initial de représentations, les enseignants interviennent, parce qu’elle les
a sollicités, pour réguler son activité, réduire les incertitudes de sa tache de conception. Cette
régulation passe par un fort guidage de |'action puisque ce sont eux qui re-planifient la tache

de conception.

34.c.1. ma professeur m'a donné des idées
34.c.2. de plus approfondir sur la nature
34.c.3. de plus approfondir sur les animaux
de plus approfondir sur les technologies
34.d. j'en avais pas du tout eu l'idée
34.e.1. j'ai fait une planche par principe
34.e.2. et cam'a débloqué pleins d'idées

Ce sont aussi les enseignants qui interviennent sur la crédibilité de ses modeles d’artéfacts,
notamment lorsqu’ils repérent que CC n’a pas pris en compte la contrainte de
« ’'encombrement », lorsqu’ils lui demandent de réfléchir a la faisabilité de ce qu’elle envisage
parce gqu’elle ne s’était « pas du tout (...) posée la question ».

Les médiations que les enseignants entretiennent avec CC suggére une « évaluation
interactionniste et négociée » (Mottier Lopez, 2015, 2017) parce que ces médiations s’operent
a partir de ce qu’elle produit, et ces médiations participent a une co-construction du milieu
didactique. Parce qu’il est difficile pour I’enseignant de prévoir ce que les éléves auront besoin
de savoir avant de commencer une tache de conception (Kimbell & Stables, 2008), les actions
gue doivent faire les éléves ne peuvent étre déterminées a priori par les enseignants. Notre

hypothése est que dans cette situation, le processus d’étayage semble s’effectuer a partir de
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cycles récursifs ou les enseignants établissent « un jeu sur le jeu de I’éleve » (Sensevy et al.,

2000), qui convoque des langages sémiotiques variés (des croquis, des paroles, des écrits).

Un instrument pour supprimer les incertitudes

Les résultats montrent que c’est a partir de ce que les enseignants de la situation B ont dit
a TR que ce dernier a modifié la nature de I'artéfact a concevoir, supprimant ainsi toutes les
contraintes qu’il avait identifiées et que TR semble avoir associé a autant de difficultés qu'il
risquait de rencontrer. TR ne laisse pas de place a l'incertitude dans cette situation.

Les analyses comparées des traces et des récits d’activité de TR révelent un dialogue
régulier avec ses représentations d’artéfacts. C'est ce que les enseignants ont initié depuis
prés de trois ans par « une prise de recul permanente ». Les enseignants sont a peine
mentionnés dans le deuxieme entretien et c’est auprés de I'observateur que TR argumente
ses choix par un raisonnement inductif. Dans le deuxieme entretien, un long monologue
révele comment il a procédé en prolongeant la démarche expérientielle que les enseignants
avaient initiée dans la premiére phase de recherches par la production d’artéfacts
intermédiaires : un cycle récursif lui permettant de passer du concepteur a I'usager.

La méthodologie de recueil et d’analyse n’a pas permis de déterminer si TR a tenu le méme
discours a ces enseignants qu’il ne I'a fait avec I'observateur. La question aurait da lui étre
posée. Avant le deuxiéme entretien, TR a d(i présenter son projet devant les enseignants. A-
t-il « répété » cette présentation dans son long monologue devant I'observateur ? Si tel est le
cas, une des spécificités didactiques de I'enseignement de la situation B commune a celle des
enseignements des arts plastiques pourrait étre ce que Gaillot appelle la « fonction
d'émergence de l'évaluation » par la verbalisation des enjeux et des savoirs en cause
« I'expérience de la pratique associée a la réflexion construit peu a peu une compétence
fondée sur du savoir » (Gaillot, 1997). Cette hypothése semble faire écho a une « évaluation
interne et subjectiviste » (Mottier Lopez, 2015, 2017) parce qu’elle s’appuie sur une
évaluation descriptive, s’'intéressant au processus qui a conduit I’éléve a traiter la situation et
non pas a ses productions, a la compétence « réfléchie et explicitée » (Jonnaert, 2011).

L'analyse des traces recueillies révele que TR ne communique pas d’état initial de
représentation d’artéfact. Les simulations qu’il produit a I’aide des outils numériques et qui
s’apparentent a des photographies ne sont pas des phénoménes observables fiables pour

tenter de reconstruire un processus d’apprentissage. Ce qui interroge la place que jouent ces
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simulations dans les dialogues directs avec les enseignants. TR, a-t-il « parlé » a ses
enseignants de ses intentions, a-t-il attendu d’avoir produit pour leur montrer ou a-t-il fait les
deux ? Dans la premiéere hypothése, I'interrogation demeure a propos de la participation des
enseignants a la conception, a I'instar des autres sujets dans la situation d’apprentissage de la
conception (Tortochot, 2012). La seconde hypothése questionne le motif des enseignants, a
savoir si ces derniers « regardent » des états intermédiaires d’artéfacts ou de compétences.
Dans la derniere hypothése, le processus d’étayage semble s’effectuer a partir de cycles
récursifs, entre effets attendus et effets obtenus (Linard, 2001) et convoquer principalement

deux langages sémiotiques (des paroles, des simulations).

Un instrument pour « valider » les étapes

Les analyses des récits d’activité des éléves de la situation C révelent que pour ces
dernieres, les médiations ne concernent que la certification. Lorsqu’elles vont parler avec
leurs enseignants, leur intention est de faire « valider » ce qu’elles veulent faire et ce n’est pas
le moment d’apprendre parce que le temps est compté. C’'est ce que déclarent CH et CR. La
premiére a besoin d’étre « aiguillée » parce gu’elle ne sait pas ce que « recouvre un probléme
de design » et c’est aux enseignants de le lui dire. Quant a la seconde, elle dit avoir hésité
longtemps a parler de ses intentions a ses enseignants maisil le faut car ce sont a ces derniers
de lui dire si « ga marchait ou pas avec le theme ». Quant a JR, elle ne veut pas en parler avec
les enseignants parce qu’elle pense que parler a ses enseignants implique forcément qu’elle
ne sait pas « se débrouiller » mais elle sait que de toute facon, les enseignants « ne nous
laisseront pas faire du n’importe quoi quand méme (...) pour gu’on ait notre bac ».

Ces constats, associés aux résultats de I'analyse de ce que les enseignants disent et
montrent de leur dispositif révélent la stratégie mis en place par les enseignants pour amener
leurs éleves a développer des compétences pour traiter la situation. Cette stratégie semble
s’appuyer sur le «jeu» de la certification parce qu’il déclare dans I'entretien que les
contraintes sont d’'une part le temps limité et réglementaire et d’autre part, le fait que les
enseignantes « référentes » ne sont pas la le méme jour. Dans I’entretien, elles précisent par
ailleurs leur représentation de la situation : I’enjeu c’est 'autonomie « gu’ils [les éléves] n’ont
pas ». Cet enjeu est une partie du contrat qu’elles explicitent. Pour I'éléve, il s’agit « de
reverbaliser 1a ou il en est a l'autre collégue (...) pour I'aider a se rendre compte, a prendre du

recul sur I'avancée de son projet ». Notre hypothése est que dans cette situation, les
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enseignants entretiennent un processus de développement de I'autonomie par I’énonciation

réguliére des activités et I’explicitation des taches.

Dans cette situation, le but et les conditions sont respectivement prédéterminés par la
prescription institutionnelle de I"épreuve de PROJET DAA et par la prescription des
enseignants. Les résultats ont ainsi montré qu’au sein des différents dispositifs, des
significations de la situation se sont construites a partir de la tache prescrite par les
enseignants et des signes qui sont apparus dans le milieu didactique. Des significations
partagées se sont construites sur des objets de savoirs qui sont prescrits par l'institution,
notamment dans les différents « poles de connaissance » (démarche créative, pratique en arts
visuels, technologies et histoire des arts, techniques et civilisations) (MEN, 2011a, 2011b).
Ainsi, contrairement a ce qui a été observé dans les formations professionnalisantes, il ne
s’agirait pas dans ce cas, d’'une « forme extréme de non-prescription de la tiche de
conception » (Moineau, 2016). La tache prescrite par I’enseignant détermine en grande partie
« les contours de la tache de conception » (idem) et ce que va apprendre I'éléve.

La dimension certificative de la situation PROJET DAA associée a une évaluation qui insiste
davantage sur le processus qui conduit les éléves a produire que la production elle-méme,
encourage fortement les enseignants d’AA a contréler I'activité de leurs éléves. Dans les trois
situations, les enseignants ont créé des conditions différentes pour que les éleves menent une
activité qui leur a permis de traiter la situation. Des résultats non présentés dans ce mémoire
(Farsy, Chatoney & Tortochot, 2017) nourrissent cette recherche sur la question de |'efficacité
du guidage de I'activité ou de I'action des éléves, en termes d’apprentissage. Dans les trois
situations, les enseignants ont écouté périodiquement tous les éléves sur ce qu'ils
envisageaient de faire ou a partir des représentations d’artéfacts qu’ils avaient produites et
les enseignants donnaient un retour sur les différentes taches. Dans une approche
ergonomique, les représentations peuvent étre significatives dans les dessins (Ochanine,
2008) dans les énoncés verbaux et dans l'organisation de l'action, ce qui renvoie a la
dimension dialogique de I’activité (Engestrom, 2011) et de I"apprentissage (Félix & Joshua,
2002). Ces interactions dialogiques aménent a des décisions opérationnelles concrétes autant
pour les éléves que pour les enseignants. Ce constat interroge les limites du processus
d’étayage de I’enseignant dans les obstacles que I’éléve rencontre. Il est nécessaire que les

enseignants soient en mesure de suivre de prés les activités des éléves, de les guider
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efficacement et de réduire progressivement ce guidage pour que les éléves puissent
réellement apprendre (Ginestié, 2008). Par ailleurs, la mise en place d’une telle activité de
projet, dans une situation destinée a certifier un état « désiré » de compétence de conception,
pose aussi la question de la nature de ce guidage, si ce dernier est motivé par des problemes

de conception ou par des problemes d'apprentissage.
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7.2 Une activité de conception au service d’une activité
d’apprentissage par le projet

La prescription du PROJET DAA repose sur une tache fictive de conception que I'éléve
définit (la premiére situation d’évaluation, « la phase préparatoire et de recherches du
projet ») et a laquelle il répond (la deuxiéme situation d’évaluation, « les propositions
formulées par I’éléve »). Les résultats traités remettent en question la deuxiéme hypothese,
parce qu’ils nuancent I'activité d’apprentissage dont il est question. Ces résultats révelent des
similitudes et des différences entre I'activité d’apprentissage observée chez les éléves et
I'activité d’apprentissage de la conception observée chez les étudiants qui se forment a
devenir designers. Les différences relevent plus du cadre imposé par la prescription
institutionnelle et de la variété des taches prescrites par les enseignants qui, par ricochet,
instrumentent I'activité des éléves. Les similitudes concernent plus les instruments
sémiotiques et matériels propres a cette activité. Ce constat interroge aussi les
représentations que se font les éléves du designer. Si les résultats ne peuvent confirmer le
développement d’'une compétence de conception, une compétence de projet peut étre

envisagée.

7.2.1 Une activité d’apprentissage de la recherche

Une activité de conception conditionnée par une activité de recherche
Larecherche, telle qu’elle est prescrite par 'institution, semble étre intégrée aux pratiques
des designers. Le texte prescripteur du bac STD2A le préconise explicitement, sans pour

autant en préciser sa finalité :

La pédagogie développée en classe de premiére et terminale s’appuie sur des démarches
expérimentales et exploratoires qui conduisent les éleves a appréhender de maniére active les univers
complexes du design et des métiers d’art. Par maniere active, il faut entendre : recherche documentaire,
atelier expérimental, découverte de la matiere, pratique de conception, démarche hypothétique, etc.
(MEN, 2011a, p.1).

L’analyse curriculaire du DSAA réalisée par Moineau (2016) révéle que le référentiel de
cette formation ne définit pas le réle de la recherche dans I'activité a mener et le « but de
I'activité de recherche au sein de ce référentiel n’est adossé a aucun cadre théorique ou

épistémologique établi » (Moineau, 2016). A I'instar du référentiel du DSAA, le référentiel



d’examen du bac STD2A entretient une « scission artificielle » (Moineau, 2016) entre I'activité
de recherche et I'activité de conception, en imposant deux situations d’évaluation. Il a été
souligné plus haut que les grilles de critéres, censées précéder et guider le recueil de données
et leur interprétation, n’explicitent pas grand-chose en termes de productions, du point de
vue des savoirs mobilisés et des réalisations matérielles attendues. Par ailleurs, les finalités de
I'activité de recherche prescrites par le référentiel du DSAA différent de celles prescrites par
le référentiel d’examen du I’épreuve PROJET DAA. Pour I'étudiant, il s’agit entre autre, d’
« énoncer une problématique » (MESR, 2012), pour I'éleve il s’agit de « s’approprier la
problématique » (MEN, 2012). Les résultats montrent que seuls les enseignants d’une
situation en prescrivent une. Le lien entre activité de recherche et activité de conception
demeure masqué par des formulations complexes autour de la mise en ceuvre de « méthodes
» d’investigation, de créativité, successivement « pertinentes» ou « adaptées» a la
représentation de la situation. Au sein des dispositifs observés, les représentations de
I'activité de recherche et sa finalité s’appuient sur des cadres épistémologiques différents

selon les enseignants.

Une activité de saisie et de traitement de I'information

Les enseignants de la situation A ont orienté cette activité vers la saisie et le traitement
d’informations, a charge des éléves de constituer une grande partie des ressources, externes
a la situation (cf. 6.2.1.) Les résultats traités ont montré que la production attendue par les
enseignants (notamment la carte heuristique, les croquis, la formulation d’une
problématique) pour la premiére situation d’évaluation, avait mobilisé des schemes
antérieurs construits dans des situations isomorphes (Jonnaert, 2011) et des instruments
avaient été élaborés par les éléves. Notre hypothése est que dans ce dispositif, I'activité de
recherche fait écho au principe fondateur de la didactique des AP, qui, selon Gaillot (1999)
s’appuie sur un levier didactique fondamental, la problématisation : « construire des

guestions pour les vivre comme question » (Gaillot, 1999).

L’enseignement des AP fonde sa réflexion sur un certain nombre de notions, autrement
dit sur le questionnement jamais clos qui s’y rapporte. (Gaillot, 1999, p.80).

Le modéle heuristique est un processus d’inférences qui est porteur de sens (Murillo et al,
2013). Pour ces enseignants, I'activité de recherche reléve plus d’une activité d’apprentissage

gue d’une activité de conception. D’un autre point de vue, les résultats montrent que pour
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deux éleves de ce dispositif, I’activité de recherche est la condition de I'activité de conception,
explicitée notamment par CR, « c'est la base du projet ». CC a eu du mal a expliciter la
cohérence de son activité de recherche, c’était le cas dans le premier entretien, tant qu’elle
n’avait pas défini sa tache fictive de conception. Les propositions retenues sur les récits
d’activité de CC dans le deuxieme entretien rendent compte comment elle articule son activité

de recherche a sa tache de conception (cf. 6.3.1) :

18.a. a partir de ma problématique « comment la déformation et |'exagération
peuvent-elles révéler les atouts d'une entité » j'ai recherché un contexte qui pouvait mettre
en dialogue la déformation qui peut devenir un atout

18.b. j'ai fait plusieurs recherches

18.c. j'ai trouvé les jeux paralympiques a Rio qui se déroulent en septembre 2016

18.g.2. et ca répondait bien a ma problématique

Il a fallu que CC traite entierement la situation pour expliciter un sens a son activité de
recherche. Ce constat, s’il suggére un processus de développement de compétence, interroge
le sens que CC accordait a ses actions auparavant, si elle se contentait de suivre la procédure

prescrite par ses enseignants.

Une activité de conception d’artéfacts intermédiaires

Les enseignants de la situation B ont orienté I'activité de recherche vers la conception
d’artéfacts intermédiaires (cf. 6.2.2) montrant ainsi une volonté ou une nécessité liée a leur
représentation de la situation certificative et ses contraintes (cf. 6.1.1), d’articuler la théorie
et la pratique, en imposant un « atelier expérimental », une « découverte de la matiére »,
pour reprendre les préconisations du texte prescripteur (MEN, 2011a, p.1). lls cherchent a

trouver un but a cette activité de recherche :

voila pour définir par exemple quoi leur demander dans cette phase
d'expérimentations plastiques, quoi leur demander a utiliser, on a souvent été dans le
doute en se disant est-ce que c¢a va étre vraiment utile pour aborder les recherches d'arts
appliqués, quoi et cette question de I'utilité et tout et puis méme pour former les deux, la
thématique et la problématique de design,

Leur questionnement peut étre révélateur de leur représentation de la situation et en cela
ils rejoignent le constat de Moineau cité plus haut (Moineau, 2016). Ce qui préoccupe ces
enseignants releve plus des finalités de I'activité de recherche en regard d’une activité de
conception que de celles en lien avec une activité d’apprentissage. D’un autre point de vue,

les résultats ont révélé comment, au cours du processus d’instrumentation que les éléves
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élaborent avec le dispositif mis en place par les enseignants, se développe leur processus de
conceptualisation (cf. 6.2.2). Les interactions que les éléves entretiennent avec les artéfacts
gu’ils produisent a partir des manipulations des sacs plastiques, leur permettent de prendre

des décisions et d’opérer des choix, comme I’explicite TR, lors du premier entretien :

8.e.3. le premier le ciel un peu diffus

8.e.4. et c'était dans I'idée que ¢a rendait un résultat naturel

8.f.1. ensuite chaque déclinaison de couleur

8.f.2. ca faisait penser a un milieu

8.f.3. celui la je me suis rendu compte que ¢a ressemblait a ca

8.g.1. et aprés je me suis dit

8.g.2. si je le fais en vert ca devrait ressembler a des aurores boréales
8.g.3. si j'le fais en bleu ¢a va ressembler a un milieu aquatique

Son processus de traitement de la situation révele de notre point de vue ce que peut
signifier un apprentissage par projet. Les constats des expériences, réalisées a partir des
artéfacts intermédiaires concus et de ce qu’il a «vu» dans les représentations
photographiques, ont permis a TR d’enrichir un corpus de données sur le pouvoir évocateur
de la couleur, et de fait, TR construit des savoirs. Ce sont aussi ces constats qui 'aménent a sa
tache de conception, renouveler et a proposer |I'expérience qu’il a vécue a des usagers de

salles d’attente.

Une activité motivée par un moyen de représentation privilégié

La recherche, telle qu’elle a été orientée par les enseignants de la situation C est plus
délicate a caractériser. D’une part, des réserves ont été émises sur I’analyse externe du
document prescripteur car les enseignants ont déclaré durant I’entretien gu’ils souhaitaient
« reprendre les étapes communes de projet avec autonomie » tout en précisant qu’ils
interviendraient régulierement a chaque séance pour « ne pas les perdre » (p.181). Ce que les
résultats soulignent c’est d’une part, la place accordée aux « expérimentations plastiques » et
la variété de leurs finalités (cf. 6.2.3.). D’autre part, I'approche instrumentale (Rabardel, 1995)
des langages sémiotiques (Chabanne, 2013) que les enseignants utilisent dans les artéfacts
prescripteurs qu’ils élaborent, a été envisagée en regard du processus de construction de
savoirs. Par ailleurs, au dire de CH, la saisie d’informations, ce qu’elle nomme, « la recherche
de références » semblait aussi faire partie du contrat. D’un autre point de vue, les résultats
ont montré d’une part, que les éléves de ce dispositif instrumentent la tache de recherche

prescrite par les enseignants a partir d’'une représentation initiale de leur tache fictive de
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conception prégnante dés le début de |la phase censée I"élaborer, une représentation initiale
motivée par un mode de représentation (I'illustration, la photographie) ou une technique (le
tressage) qu’elles affectionnent plus particulierement. Elles respectent toutefois les exigences
de la tache prescrite par les enseignants comme en témoignent les traces recueillies. L'analyse
de I'activité de CH (Farsy, EIms-Pastel & Tortochot, 2017) a montré que sa représentation du
theme « Autour du temps » avait orienté ses actions vers |'utilisation de techniques de
représentation nécessitant bien plus de temps pour produire un artéfact que la technique
photographique. CH explicite son processus de traitement de la situation par une démarche
expérientielle qu’elle explicite par « perdre mon temps a faire des petites choses ». CH
cherche a éprouver le temps, et dans cette situation rappelons que le temps est compté, et
son travail de recherche de facon tres intuitive s’appuie en grande partie sur des découvertes
de nouveaux moyens de représentation. Il semblerait que ses expériences rejoignent dans
une moindre mesure une spécificité du design qui « [...] se trouve dans le fait que la question
des conditions de possibilité de I’expérience est abordée par le biais de la conception et de la

facture » (Payot, 2014).
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7.2.2 Les représentations graphiques et numériques : un révélateur des

motifs de I'activité

Dans notre problématique, nous avions posé la question si I'activité de conception en Bac
STD2A pouvait relever d’un processus semblable a celui qui est constaté dans les formations
professionnelles (bac professionnel, BTS, licences, DSAA, Masters, etc.). Cette question en
avait induit une autre, a savoir si pour I'éléve, le modéle d'artéfact était aussi un motif fictif
de conception. Les résultats traités suscitent des interrogations sur I'impact des

représentations externes que les éléves produisent sur leur représentation de la situation.

Le modeéle d’artéfact : un motif fictif de conception ?

Rien n’est dit dans les textes prescripteurs sur ce qui est attendu comme état final de
représentation du modele d’artéfact, si ce n’est que I'éléve doit « formuler » « des
propositions » dans la deuxieme situation d’évaluation. Les traces recueillies montrent que
ces derniers concoivent plusieurs états intermédiaires d’artéfacts possibles, plus ou moins
crédibles/faisables, puis ils sélectionnent un « modeéle » d’artéfact et proposent une
simulation de cet artéfact et de son usage potentiel. Dans les textes prescripteurs, rien n’est
dit non plus sur les différents états qui conduisent a I’état final, sinon que les outils manuels
et numériques participent a la construction de ces représentations.

Les résultats ont montré des écarts dans les prescriptions des enseignants sur |’utilisation
des outils manuels et numériques. Les enseignants de la situation A n’explicitent pas de
consignes particulieres sur l'utilisation de I'un ou l'autre. Les enseignants de la situation C
évoquent un manque d’équipement en ordinateurs dans leur établissement. Dans ces deux
situations, les traces recueillies montrent une utilisation des moyens de représentation variés,
des croquis, des photocollages et sont associés a des textes manuscrits, parfois tapuscrits sur
des planches de formats A3. Tous sont capables de produire des représentations externes qui
permettent d’exprimer leurs idées pour eux-mémes et de les communiquer aux autres. lls
utilisent des outils différents qu’ils choisissent a dessein, mélangent des techniques variées,
« retouchent » a la main, découpent, voire déchirent des photographies, élaborent des codes
graphiques et colorés pour hiérarchiser leurs écrits, communiquer leur « démarche », etc. Les
représentations graphiques, plusieurs fois dupliquées, manipulées, transformées, sont

partielles, imparfaites, voire abstraites et semblent entretenir une relation entre deux



modalités de raisonnement visuel, la fluidité et la flexibilité, leur offrant une plus grande
liberté d'expérimentations pour explorer de nouvelles possibilités (Goldschmidt, 1991).

Dans chacune de ces situations, une éléeve (WN de la situation A et CH de la situation C)
utilise aussi des logiciels de CAO pour produire certaines de ses représentations. Des résultats
non présentés dans cette étude (Farsy, EIms-Pastel & Tortochot, 2017) montrent un usage
réducteur de ces outils mais différent pour ces deux éléves. WN utilise I'outil CAO au début
de ses recherches puis elle imprime et intervient avec des outils manuels : elle écrit, dessine
sur ces impressions, les découpe, les associe, etc. Puis utilise a nouveau I’outil numérique pour
simuler une de ses propositions. CH utilise I'outil CAO parce qu’elle n’arrive pas a dessiner une
simulation de son modeéle d’artéfact en 3D et I'appréhende comme un outil « magique »
(Tortochot, 2013). Dans les deux cas, les simulations réalisées en CAO révelent un
apprentissage limité de ces outils.

Les traces recueillies montrent que les « propositions » des éleves des deux situations ne
représentent que des états intermédiaires de modeéles d’artéfacts. Les simulations gqu’ils
réalisent montrent des apprentissages théoriques et pratiques des codes descriptifs et
perspectifs peu développés. lIs le savent et cela pose probleme seulement pour CH. Ce constat
suggere I'hypothése que, pour ces éléves, le projet dont il est question n’est pas un projet de
conception et que le modele d'artéfact est un motif fictif de ce projet.

Les enseignants de la situation B rendent compte d’un usage régulier des outils CAO dans
leur classe depuis plus de deux ans. Les représentations d’artéfacts que les éléeves présentent
a leurs enseignants dans les deux situations d’évaluation sont des simulations réalisées avec
des logiciels de CAO, accompagnées de textes tapuscrits sous la forme de diaporamas. Les
traces recueillies des éléves de cette situation montrent que deux éléves ont utilisé des outils
manuels a un certain moment et ont intégré ces recherches dans leur diaporama. La
méthodologie développée dans cette étude a ici montré ses limites et n’a pas permis de
rendre compte de leur processus de traitement de la situation. Les entretiens a posteriori
confrontés aux traces recueillies n’en révelent qu’une reconstruction par les éléves eux-
mémes et cette reconstruction se concentre principalement sur le résultat des
représentations CAO (Tortochot, 2013). Ce constat ameéne a poser la question si pour les
éléves de la situation B, les représentations des artéfacts qu’il leur ait demandé de concevoir
doivent étre visuellement finalisées. Dans ce cas, pour ces éléves, les représentations

d’artéfacts ne seraient pas un motif fictif de conception.
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L'analyse de diaporamas montre par ailleurs que la nature des « propositions » que les
éléves ont choisi de communiquer est moins variée que celle des éléves des deux autres
situations. La force de persuasion des représentations finalisées sur I'écran a-t-elle entrainé
une rétroaction corrective instantanée des représentations et limité le processus créatif (Luh
& Chen 2013) ? Est-ce la tache prescrite par les enseignants ou les processus de conception
imposés par les logiciels de CAO qui ont entrainé chez ces éleves un usage tres réduit des outils

manuels de dessin ?

Une activité d’apprentissage par projet explicitée par CC

Les résultats (cf.6.3.1) ont montré que CC dessine des représentations graphiques initiales
et intermédiaires au fur et a mesure sur ses planches. Elle ne soucie pas au début de I'outil
gu’elle utilise, et choisit inconsciemment celui avec lequel elle est le plus a l'aise. Puis, elle
change d’outil parce qu’elle s’apercoit qu’il n’est pas «adapté» a ce qu'elle veut
communiquer et a leur tour ces outils lui permettent de produire d’autres représentations. La
confrontation de ces dessins avec les propositions retenues sur son récit d’activité a révélé
comment elle agit avec ses représentations (images mentales, opératives) pour développer
ses idées. Elle écrit a coté de ses dessins, sous la forme d’énoncés opératifs, ce que les
enseignants lui ont dit. Durant la situation de « conception », CC demeure dans une phase
exploratoire (Bonnardel & Didier 2016), dans laquelle ces structures pré-inventives sont
explorées de maniére a aboutir a des idées et des découvertes. Sa stratégie de conception se
limite au niveau ascendantde la planification (Hoc, 1987), depuis les données vers
I’élaboration d’hypothéses, sans pour autant rechercher des solutions puisque I’entretien a
révélé gu’elle ne se posait pas la question de la faisabilité de ces artéfacts et elle tente d’y
répondre parce que son enseignant le lui a demandé. Ce constat suggére I"hypothése que,
pour CC, le projet dont il est question n’est pas un projet de conception et que le modeéle
d'artéfact est un motif fictif de ce projet.

Ce qui est remarquable dans les discours de CC c’est qu’elle explicite tout ce qu’elle a
appris et comment elle a pu traiter la situation a partir des planches qu’elle a produite : la
critique réflexive, I'’émergence de nouvelles idées, un raisonnement analogique (Bonnardel,
2006), etc. L'analyse de I'activité de CC montre un accés aux instruments cognitifs de la
conception, tout d’abord spontané puis explicité (I'assimilation subjective des contraintes, les

dialogues avec ses représentations). Cette remarque permet d’envisager que CC construit son
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autonomie cognitive et que celle-ci passe par une médiation des enseignants qui s’appuie sur

ce qu’elle produit.

Une activité d’apprentissage par résolution de probléme explicitée par TR

Les résultats révelent que TR ne laisse pas de place a I'incertitude dans cette situation
puisqu’il modifie la nature de I'artéfact a concevoir en supprimant toutes les contraintes qu’il
avait identifiées. Son activité s’apparente a une activité de résolution de probléme bien défini.
Les difficultés qu’il rencontre semblent étre liées a un apprentissage des outils numériques.
Dans le deuxieme entretien, TR déclare que pour réaliser des animations interactives, |’outil
CAO lui permet d’étre plus rapide, de ne pas « redessiner » une représentation de I’espace a
chaque fois. Ces propos suggérent qu’en regard de sa tache, il considére les outils de CAO
comme une nécessité et non pas comme une aide. Dans I'entretien, I'observateur n’a pas eu
I'idée de Iui demander s’il savait comment concevaient les architectes avant le
développement des outils CAO. TR aurait pu explorer des possibilités en dupliquant des
croquis, superposer des calques, dessiner des « story board », etc. De fait, TR ne dessine pas.
TR s’appuie sur plusieurs photographies de salles d’attente différentes. Il confronte ses
représentations mentales a des simulations d’espaces différents avec des points de vue, des
cadrages, des mobiliers différents et y superpose ces simulations, dont l'interactivité est
représentée sous la forme de séquences d’'images, a I'aide de I'outil Photoshop. Les résultats
montrent que TR n’a pas conscience de I'impact des représentations finalisées sur I’écran sur
son processus créatif. Pour lui, ce sont ses représentations internes, lorsqu’il se met a la place
des usagers du dispositif qu’il congoit, qui « apparaissent » sur I’écran. La « réponse
insolente » des représentations sur I’écran (Schon, 1983) n’a-t-elle pas empéché I'activité ?
Son motif, que nous rappelons ici, n’a-t-il pas plutot orienté son activité vers un usage exclusif
de I'outil numérique ?

« que ¢a fonctionne (...) y'a des éleves qui ont fait des choses plus je sais pas comment
dire ou c'est plus la démarche qui prime sur le résultat y'a des trucs qui sont impossibles

mais c'est assumé que c'est impossible non moi j'essaie de faire un truc qui dans l'absolu
pourrait étre possible donc euh oui l'idée de possibilité que je trouve importante. »

La phase exploratoire semble étre influencée non seulement par ce qu'’il voit sur I’écran

mais aussi par I'instrumentation qu’il fait de I'outil de CAO Photoshop, outil professionnel
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concu pour du traitement d’images. Ce qui pose la question d’un apprentissage sur les

fonctions associées aux différents outils numériques.

Les résultats traités révelent les genéses instrumentales que les éléves élaborent a partir
et avec les artéfacts qu’ils produisent avec les outils. lls apprennent a concevoir quelque chose
gui n’existe pas avec les instruments sémiotiques et matériels propres a cette activité.

Les résultats suggerent que I'un ou 'autre de ces outils n’ont pas été appréhendés dans
les enseignements comme des objets de savoir mais dans la situation comme le préconise les
textes prescripteurs. Cependant ces résultats suggerent que I'articulation des outils manuels
et numériques n’a pas été abordée dans les situations d’enseignement-apprentissage
précédentes et en cela, I'activité d’apprentissage se distingue de celle observée chez les
étudiants. Comment les enseignants peuvent-ils mettre en ceuvre cette articulation, qui est
un vrai enjeu de savoir, dans une situation ou il leur est difficile de prévoir ce que les éléves
auront besoin de savoir avant de commencer l'activité (Kimbell & Stables, 2008) ? Cette
guestion didactique est d’autant plus problématique en regard d’une activité de référence
non identifiée. Ce dernier point est souligné dans les résultats car ils révelent des
représentations initiales de I'activité de conception trés différentes chez CC et TR. L’activité
gu’ils ont menée durant la situation PROJET DAA conditionnera-t-elle I’évolution de leur

représentation d’une activité de conception ?

250



7.3 Un regard croisé sur I'activité d’apprentissage de CC et TR : des
priorités définies dans le complexe d’interactions ?

Il s’agit a présent de revenir sur le modéle d’analyse de I'activité d’apprentissage de I'éléve
de bac STD2A et le complexe d’interactions centré sur le sujet-éléve (Figure 19), construit a
partir de ceux de Ho (2007) et Hardman (2007) et de ceux de Lebahar (2003) et Tortochot
(2012). Les résultats traités, notamment dans les regards portés sur |'activité de CC et TR,
permettent de souligner des priorités dans le complexe d’interactions (Figure 39). Les priorités
observées sont les fleches de couleur bleue. Les fleches de couleur grise n’ont pu étre

observées au regard des données incomplétes collectées ou des analyses partielles.

TACHE PRESCRITE TACHE PRESCRITE
LAPRESCRIPTION PROJET75H - PAR L'ENSEIGNANT j LAPRESCRIPTION PROJET75H s PAR L'ENSEIGNANT
A MOYENS DE
= CONNAISSANCES s REPRESENTATION ET i i
vd E EXTERNES. Saisie et traitement 70 DE COMMUNICATION Représentation
= de 'information H dartéfacts
< 3 ves / intermédiaires
oo S .
o °, \\\\::\\& 4 [ ] v * e 6 v
o 4 ‘ Probléme de o 1
3 . conception X 3 ° Probléme de
COMPETENCES = A Eeve v COMPETENCES . > A Eeve conception
- Bac STD2A 4—_» Bac STD2A <—mmww> 1
2 Etat initial 2 [l \
A de représentations
/ dartéfacts Etat final de
A 4 5% représentation
6 52 8 ; = 8 dartéfacts
y e SOURCES DE
MOYENS DE v Etats intermédiaires CONNAISSANCES ' REGLES
REPRESENTATION ET REGLES de représentation
DE COMMUNICATION d'artéfacts
f 2 (bis
2 (bis) (bis) ENSEIGNANT

‘ ENSEIGNANT ' » |[2] ‘ '

'SOURCES DE MOYENS DE
COMPETENCES CONNAISSANCES ~  AUTRES SUJETS REPRESENTATION ET
DE COMMUNICATION

SOURCES DE MOYENS DE
REGLES COMPETENCES CONNAISSANCES | AUTRESSUJETS REPRESENTATION ET
EXTERNES DE COMMUNICATION

T atiques

‘TACHE PRESCRITE PAR

TACHE PRESCRITE PAR
L'ENSEIGNANT d

L'ENSEIGNANT (85

Métaconnaissances A logies d Métaconnaissances
Connaissances
v

Connaissances
Systémes de valeurs
Imaginaire

Habiletés
Disposiions

cc TR
Figure 39. La situation d’apprentissage du PROJET DAA, selon CC et TR

Des écarts ont été constatés entre la tache prescrite par l'institution et les taches
redéfinies par les enseignants (7) et les deux éleves se conforment a la prescription de leur
enseignant (la fleche hachurée). Selon la situation, la tache redéfinie dans la phase de
recherche oriente les actions de I’éléve vers des poles différents de la situation. CC doit se
constituer une grande partie des ressources, externes a la situation (4). Elle utilise Internet
pour faire ses recherches et éprouve des difficultés a saisir et a traiter les informations. TR
doit produire des artéfacts intermédiaires a I'aide des outils CAO, (le seul moyen de
représentation et de communication (4) imposé par les enseignants) pour s’approprier la

problématique commune donnée par les enseignants et restituer ses recherches sur un



diaporama. Les résultats ont montré I'impact des représentations des artéfacts intermédiaires
qu’il a produits sur ses actions suivantes (2).

CC et TR ont expérimenté, ont regardé, évalué (souvent avec les enseignants pour CC) ce
gu’ils avaient fait (1). lls ont développé une compétence (3) mais pour autant, ont-ils
développé une compétence de conception ? Les résultats traités ne permettent pas de
caractériser cette compétence. Leur autonomie est sujette a discussion. TR se détourne
volontairement d’une situation de recherches susceptible de déclencher des découvertes de
problémes ou de solutions (Lebahar, 2003) et ce sont ses enseignants (5) qui lui ont suggéré
cela. CC sollicite souvent ses enseignants et elle ne conteste pas ce qu'’ils lui disent (5) et elle
le fait. CC et TR ne planifient pas parce qu’ils n"ont pas la maitrise des représentations
multiples qui sont a leur disposition. TR n’est pas conscient de I'emprise (2) que ses
simulations ont sur lui. Quant a CC, elle va et vient (2) entre les différents états de ses
représentations, utilise d’autres outils, varie les modes de représentation (4) pour
communiquer aux autres. Ces différents états de représentation n’ont-ils pas été regardés par
ses enseignants comme autant d’états intermédiaires de développement de compétence
(2bis) ?

Encore une fois, les représentations externes, les outils et les modes de représentation
utilisés apparaissent comme un élément déterminant dans le processus d’apprentissage. Ce
constat pose a nouveau la question des conditions nécessaires pour accéder a un
développement de cette compétence. Est-ce I'absence d’une activité de référence prescrite
qui a conduit les enseignants a construire leurs propres représentations de cette activité ? Les
taches qu’ils ont redéfinies suggérent ce que pourrait étre une représentation de la situation

d’apprentissage de la conception, élargie a une situation d’apprentissage du projet.
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Conclusion

Comment l'activité de conception est enseignée au lycée et quelle incidence a cet

enseignement sur les apprentissages des éléves ?

Ce travail a été motivé par la question d’'un apprentissage de la conception au lycée et
s’est attaché a une analyse de I'activité des éleves lorsqu’ils sont confrontés a une situation
de projet de conception dans le cadre d’une épreuve certificative. Il semble important de
revenir sur la revue de littérature développée a partir de la question initiale, de la confronter
a I’étude menée et ainsi poser les perspectives de recherche.

La théorie de I'activité a été le cadre fédérateur de recherche parce qu’elle permet de
regarder et d’analyser I’activité produite par des éléves confrontés a des taches prescrites par
un enseignant au sein de I'institution scolaire.

Dans le premier chapitre, nous avons tenté de cerner les relations complexes que I'éléve
entretient avec son environnement d’apprentissage. Nous en avons retenu que la dimension
sociale et située de I'activité d’apprentissage, I'approche théorique instrumentale, les outils
sur lesquels elle se fonde, sont les composants du milieu de I'apprentissage. Un modeéle de
I'activité d’apprentissage a permis de caractériser ce qui organise I’activité de I'éleve dans la
classe, notamment la place que les acteurs, enseignants et éléves, occupent dans ce collectif
et les interactions entre ce qui est donné et partagé de maniére immédiate par ces mémes
sujets et les significations qui circulent dans chacun.

Nous avons vu que dans I’activité d’apprentissage, les représentations et les instruments
ont des points communs avec ceux de I'activité de conception. Les premiéres dépendent de
la maniére dont la situation a été concue et de la maniére dont le sujet construit cette
situation. L'incertitude de la situation a induit la question des taches d’apprentissage de la
conception que I'enseignant prescrit. La « liberté » du designer a trouvé un écho dans la zone
proximale de développement de Vygotski. Les seconds, élaborés de maniére itérative a la fois
par les enseignants et par les éléves renvoient a des artéfacts de différentes natures. Il est

guestion de la prescription, qu’elle émane de l'institution ou de I’enseignant et de ses effets



sur la construction des savoirs et sur leur conceptualisation par les éléves. La question de
I'adéquation des outils et des modes de représentation manuels et numériques dans le
processus d’apprentissage de la conception a été aussi posée, du point de vue des activités
gu’ils recouvrent, non seulement celles qui les mobilisent mais aussi celles qui mettent en
ceuvre des signes, les artéfacts produits par les éléves.

Dans le deuxieme chapitre, I'intérét de cette thése pour l'activité d’apprentissage, a
conduit a revenir sur la dimension sociale de cette activité d’'un point de vue didactique et a
interroger la tache, autre cadre organisateur de I'activité, d’un point de vue ergonomique. Les
notions de milieu, de contrat, de jeu didactique ont souligné la présence d’un risque de
déséquilibre permanent et, donc, d’un besoin de régulation des relations internes dans le
milieu ou interviennent I'éleve, I'enseignant et le milieu ou la situation. Les similitudes
soulignées entre la tache d’apprentissage et celle de conception ont conduit a distinguer les
taches qui sont réellement effectuées par I’éléve, de celles qui sont prescrites par I’enseignant
et qui different encore de celles effectives. Les échanges entre I’enseignant et les éléves sont
apparus comme un des éléments clés dans le processus de construction de connaissances et
la nature de ces interactions caractérise une grande partie des dispositifs d’enseignement-
apprentissage.

Les recherches sur l'activité d’apprentissage de la conception des étudiants qui se
destinent a devenir designer ont permis de modéliser la situation didactique de conception et
de définir des priorités dans le complexe d’interactions centré sur le sujet concepteur
étudiant. La question d’une activité d’apprentissage de la conception en bac STD2A, similaire
a celle qui a été observée chez les étudiants designer, a été posée. Cette question renvoie
d’une part a la nature des taches que prescrit I'’enseignant, si elles orientent, voire contrélent
I"activité de I’éléve a interagir avec les différents poles de la situation (ses compétences, les
sources de connaissance externes, les moyens de représentation et de communication) et
avec lui-méme. D’autre part, cette question renvoie au motif des interactions dialogiques que
I’enseignant entretient avec I'éléve a partir des représentations d’artéfact que ce dernier
produit.

Dans le troisieme chapitre, I'intérét de cette thése pour I'activité d’apprentissage du
design a conduit a ouvrir la réflexion sur les épistémologies portées par ce qui caractérise les
situations variées que le designer a a traiter et dans lesquelles il peut étre amené a mobiliser

ou a chercher des ressources de différentes natures et a dialoguer avec la situation.
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L'approche par la conception d’artéfact semble perdurer dans les enseignements du design a
tous les niveaux du parcours scolaire de |’éléve, mais au lycée la réforme du curriculum DAA
semble ouvrir de nouvelles perspectives aux enseignants d’AA, avec en ligne de mire un
apprentissage par projet et une construction du sens des savoirs et non plus une acquisition
de savoirs, au travers des situations proposées. Grace a la mobilisation de savoirs et de savoir-
faire, I’éléve pourrait traiter la situation et dans cette situation il construirait de nouvelles
ressources. Nous avons orienté le regard sur la compétence vers le schéme et avons montré
la pertinence de ce cadre théorique quand on vise I'explication et la compréhension des
processus de conceptualisation d’un sujet confronté a une situation donnée. Dans le
curriculum DAA, le projet, appréhendé comme moyen d’apprentissage et objet de la
certification nous a conduit a porter le regard sur la compétence en tant que construit social
mis en ceuvre dans des dispositifs sociaux. Ce construit se confronte a la singularité de la
situation dans lequel elle s'exerce. Enfin la question de la nature de la compétence, spécifique
a la situation de conception ou transversale et adaptable a toute situation de projet, a été
posée.

La nature de cette recherche a privilégié une analyse exploratoire basée sur I'observation
de situations réelles de maniere univoque et opérationnelle. Dans le quatrieme chapitre, nous
avons présenté le cadre et la problématique de la recherche. Une premiére étude a permis
de caractériser ce vers quoi le curriculum DAA tend aujourd’hui et ce que la prescription
attend que les enseignants mettent en ceuvre. La question de I'impact produit par la
perspective fonctionnelle des enseignements sur les pratiques des enseignants a été posée.
Il est question de la cohérence externe du curriculum DAA, c’est a dire par rapport au
curriculum du lycée et de sa cohérence interne, c’est a dire par rapport a I’histoire du
curriculum DAA.

Nous avons souligné que pour la prescription, les outils et les représentations qu’ils
généerent apparaissent indissociables de |'activité de conception et avons remarqué que les
conditions de transmission de ces objets d’apprentissage sont a l'initiative de I’enseignant.
Nous nous sommes attachés a caractériser la nature des taches telles qu’elles sont envisagées
dans I'épreuve certificative PROJET DAA en regard des contraintes trés précisément définies
de la certification. Ces éléments d’analyse ont permis de circonscrire les instruments en jeu
dans I'activité d’apprentissage menée par I’éléve dans cette situation. Puis nous sommes

revenus sur la question de recherche, c’est a dire I'enseignement de I'activité de conception
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au lycée et son incidence sur les apprentissages des éléves. Nous nous sommes appuyés sur
les similitudes et les différences entre la situation PROJET DAA, telle qu’elle est prescrite par
Iinstitution, et la situation d’apprentissage de conception, telle qu’elle a été observée dans
les formations supérieures pour construire un modeéle théorique d’observation de I'activité
d’apprentissage au lycée. Enfin, nous avons organisé les éléments de la problématique autour
de deux grandes questions sur les conséquences de la dimension certificative du PROJET DAA
sur I'activité d’apprentissage et sur les liens que cette activité entretient avec celle observée

chez les étudiants, futurs designers. Nous avons formulé deux hypothéses :

- En situation de certification, I'éléve se conforme a la prescription imposée par le
dispositif d’évaluation car son but est de réussir le mieux possible donc d’atteindre un
état désiré de compétence. Autrement dit, I’éléeve ménerait une activité de conception
pour obtenir son baccalauréat et non pour répondre a un probléme de conception.

- Pourl’enseignant, il s’agit de faciliter I'acquisition d’un état prescrit de compétence de
conception. Ainsi, bien que le motif de conception soit fictif, I’activité de I'éléve est
une activité de conception, une activité de conception instrumentée dont les
instruments sémiotiques et matériels sont propres a cette activité. L'éléve modifierait
sa représentation de la tdche de conception en réalisant la tache prescrite et

développerait une compétence de conception.

Dans le cinquieme chapitre, nous avons présenté la méthodologie de recherche. La finalité
des observations était d’'une part, de faire émerger les représentations de la situation
d’enseignement-apprentissage, construites par les enseignants et révélées par la
confrontation de dispositifs différents dans un contexte ol la dimension prescriptive et
évaluatrice est importante, commune, définie, impactante, des situations dont I'objet est de
produire, développer, évaluer des compétences. D’autre part, il s’agissait de préciser en quoi
la tache prescrite par I’enseignant pouvait devenir un instrument d’action pour les éléves eux-
mémes, leur permettant de développer des compétences. Pour atteindre les objectifs de la
recherche, nos choix méthodologiques se sont fondés d’une part, sur une analyse a priori de
la tache prescrite par I'institution et redéfinie par des enseignants appartenant a trois lycées
différents, et d’autre part, sur une analyse de I'activité d’un échantillon de leurs éléves. Les
activités ont été regardées dans un premier temps, a travers des entretiens menés avec les

enseignants sur le dispositif qu’ils congoivent pour mettre en ceuvre la prescription. Ensuite,
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elles ont été regardées a travers des entretiens d’explicitation menés avec les éleves sur les
taches qu’ils ont réellement effectuées, a I'issue des deux premiéres situations d’évaluation.
En parallele, les activités ont été regardées a travers les artéfacts produits par les enseignants
et les éleves et I'analyse les a confrontés aux discours que les éléves en avaient.

Dans cette derniéere partie de la conclusion, nous croisons les résultats de cette recherche
et la discussion qu’ils ont soulevée pour envisager des perspectives de recherche.

Les résultats confirment que la dimension fondamentalement dialogique de |’action
didactique ne peut se soustraire a la dimension asymétrique des systémes didactiques, et
montrent que I’enseignant n’est pas un sujet comme les autres. La construction de la situation
didactique par I’enseignant repose sur un systéme de représentations, notamment I'éleve, et
la nature des interactions que I'enseignant entretient avec ses éléves, participe a la co-
construction du milieu. Les représentations a posteriori qu’ont les éléves de la situation,
révélées dans les entretiens d’explicitation, ne présagent pas pour autant celles qu’ils avaient
lorsqu’ils étaient en classe, parce que celles-ci ont évolué, parce qu’elles ont été mises en mots
dans les dialogues avec leurs enseignants et confrontées avec les représentations de ces
derniers. Ce que les résultats révelent parfois c’est que I’énonciation des activités,
I’explicitation des taches sont demandées par les enseignants mais ils ne révélent pas pour
autant que I’éleve construit une compétence de conception Ainsi, les outils d’observation,
fondés sur le renoncement a une observation directe, n’ont pas permis de regarder la maniere
dont les représentations évoluent. Une des perspectives de recherche serait d’aller regarder
les interactions dialogiques qui se passent dans la classe, celles qui co-construisent le milieu
didactique, celles qui se limitent a deux systémes, un enseignant et un éleve.

Si onregarde les instruments, il est question de la prescription, qu’elle émane du ministere
de I’éducation nationale ou de I’enseignant, et de ses effets sur la construction des savoirs et
sur leur conceptualisation par les éléves. A titre exploratoire, cette premiére étude aboutit a
I'identification d’écarts entre ce que prescrit I'institution et ce que prescrivent les enseignants.
Ce constat peut apparaitre surprenant au regard des enjeux de certification associés a cette
situation. Paradoxalement, I’hypothése pourrait étre formulée que ce serait justement la
dimension certificative qui aurait généré ces écarts. Du c6té des enseignants, elle se traduit
par une instrumentation singuliére des contraintes de la certification tres précisément définie
par l'institution. Certains la questionnent et convoquent leurs schémes propres de

conception, schémes que leurs éléves n’ont pas construits. D’autres la détournent parce qu’ils
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avaient déja défini une « classe de situation » et initié a une « organisation invariante de
I'activité » dans des situations d’enseignement-apprentissage antérieures. Cette hypothése
remet en question le choix du cadre de I'étude, la situation PROJET DAA, au regard des
intentions de recherche. La dimension certificative a fortement conditionné les
représentations de la situation, et ce qui a été observé ne peut étre caractérisé comme un
enseignement « ordinaire » du design au lycée. Par conséquent, la finalité de cette recherche
qui tentait d’observer un développement de compétence de conception n’a pu étre atteint.
Ce que les résultats montrent c’est que la compétence, résultant des formes d’organisation
de l'activité mise en ceuvre, a savoir de la comparaison de schémes, apparait dans cette
situation bien moins sous le controle de I’éléve que sous le controle de I’enseignant censé les
transmettre. Du c6té des éleves, I'enjeu apparait similaire a celui gqu’ils rencontrent dans toute
situation d’évaluation importante, et en ce sens, la premiere hypothése a été validée. lls
favorisent le versant pragmatique de leur activité, parce qu’ils veulent « réussir» et
privilégient la régulation de leur activité « en boucle courte ». La certification (c’est-a-dire le
motif des éléves) a conditionné les « regles » et les éléves attendent de leurs enseignants
gu’ils jouent une grande part dans les ajustements des leurs schemes.

Cependant, cette étude souligne que la méthodologie adoptée a permis d’observer les
processus d’instrumentation et d’instrumentalisation mis en ceuvre d’une part, par les éleves
a partir des artéfacts qu’ils produisent vers eux-mémes, vers I'enseignant, et d’autre part par
I’enseignant parce que ces artéfacts orientent leurs actions sur I'activité de I'éleve. Les
résultats ont montré que les taches prescrites par les enseignants s’appuient en grande partie
sur des outils et des modes de représentation manuels et numériques a privilégier dans
I'activité d’apprentissage. Les éleves n’ont pas « découvert » ces objets de savoirs dans la
situation PROJET DAA. Et en ce sens, on peut émettre I'hypothése que les situations
d’apprentissage au lycée ont des points communs avec celles observées dans les formations
supérieures, parce que les éléves élaborent des instruments sémiotiques et matériels propres
a l'activité des étudiants qui apprennent a devenir designers. Ainsi, une des perspectives de
recherche serait d’aller regarder quelles activités sont mobilisées dans les processus de
transmission-appropriation de ces objets. La réflexion méthodologique initiée avec la
modélisation de la situation d’apprentissage PROJET DAA, bien qgu’elle n’ait pas été
suffisamment éprouvée dans cette étude, mériterait, de notre point de vue, d’étre encore

discutée.

258



Enfin, I’étude visait a explorer de maniere opérationnelle la dimension temporelle du

traitement de la situation et cet objectif n’a pu étre atteint. Les données collectées n’ont pas

pu étre toutes traitées, notamment celles qui ont été recueillies dans le troisieme temps, a

I'issue de la deuxieme partie de I'épreuve, la « soutenance orale individuelle d'un rapport de

synthése ». L’analyse de ces données ouvre des perspectives de recherche :

Au niveau du curriculum caché, (c’est a dire, les intentions non exprimées par les
différents acteurs que ce soit ceux chargés de son élaboration ou ceux de sa mise en
ceuvre par les enseignants) plusieurs questions se posent. D’une part, si les deux
compétences ont été évaluées dans les deux situations certificatives précédentes, de
guelle compétence s’agit-il dans la troisieme ? D’autre part, rappelons que dans cette
situation, les modalités de certification sont modifiées puisqu’elles dissocient le
processus de formation et la certification. On pourrait se demander encore, si et en
guoi ce changement déstabilise le « milieu pour I’étude ».

Au niveau du curriculum vécu, il a été souligné que la tache a effectuer s’apparente au
concept de la « logique de conception » : un concept répondant au besoin de décrire
le chemin parcouru entre I'’énoncé d’un probléeme et le choix d’une solution par
I’objectivation des pratiques des concepteurs professionnels. Si construire sa logique
de conception est une activité de conception en soi, la question de I’activité menée
dans cette situation se pose. Elle interroge aussi par le fait que, dans cette activité, les
outils numériques doivent étre mobilisés pour réaliser un rapport de synthése et un

diaporama, et nous avons vu dans les résultats que peu d’éléves utilisent ces outils.
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8 Annexes

8.1 Annexes 1. Les textes prescripteurs



8.1.1 Extraits du Bulletin officiel spécial n°3 du 17 mars 2011

Design et arts appliqués pour le cycle terminal de la série STD2A
NOR : MENE1104094A

arrété du 8-2-2011 - J.0. du 25-2-2011

MEN - DGESCO A3-1

La références aux activités professionnelles

Le baccalauréat sciences et technologies du design et des arts appliqués, au méme titre que les autres
baccalauréats de la voie générale ou technologique, est une premiére étape vers une poursuite
d'études. Il apporte le socle nécessaire a un accés a I'enseignement supérieur dans I'ensemble des
formations préparant aux métiers du design et des métiers d'art visant une insertion professionnelle,
aux plans national et international.

Des champs professionnels variés

Le secteur du design et des arts appliqués concerne les champs de la conception et de la création
industrielle ou artisanale :

- design graphique des médias, du hors-média et du multimédia ;

- design d'espace (architecture d'intérieur, cadre de vie, scénographie) ;

- design de mode, textiles et environnement ;

- design de produits et de services ;

- métiers d'art dans les domaines, notamment, de I'habitat, du décor architectural, du spectacle, du
textile, du bijou, du livre, du verre, de la céramique, du cinéma d'animation.

Une formation liée aux exigences d'un secteur évolutif

De nouveaux usages, de nouvelles pratiques, des attentes, des besoins émergent. Les recherches
artistiques, les innovations technologiques, la globalisation des démarches de production, I'émulation
internationale retentissent sur la conception, la production et la diffusion des biens et des services dans
une société multiculturelle en mouvement. Le designer agit en créateur au sein d'une équipe, il tient un
role prescripteur dans la détermination de I'environnement quotidien.

Les pratiques professionnelles concernées font interagir :

- une culture générale, artistique, technologique, ouverte et constamment vivifiée ;

- une créativité stimulée par des contraintes techniques, économiques et sociales dans les contextes
artisanaux et industriels ;

- un dialogue permanent avec des spécialistes d'autres disciplines (ingénieurs, sociologues,
économistes, commerciaux, techniciens) ;

- une connaissance et une investigation des matériaux, des formes, des techniques, des systemes, des
fonctions, des besoins, du développement durable ;

- une maitrise du dessin et des outils de représentation ;

- une recherche permanente de l'innovation ;

- un esprit logique et curieux ;

- un positionnement citoyen assumé au sein de la société par une connaissance approfondie de ses
enjeux.




L’apprentissage par projet

Une pédagogie innovante

L'enseignement en baccalauréat sciences et technologies du design et des arts appliqués permet aux
éléeves d'acquérir les outils et les méthodes nécessaires pour s'intégrer avec réussite, a l'issue d'un cursus
supérieur, dans le métier qu'ils ont choisi.

La pédagogie développée en classes de premiére et terminale s'appuie sur des démarches
expérimentales et exploratoires qui conduisent les éleves a appréhender de maniére active les univers
complexes du design et des métiers d'art. Par maniére active, il faut entendre : recherche
documentaire, atelier expérimental, découverte de la matiere, pratique de conception, démarche
hypothétique, etc. Pour autant, le baccalauréat n'a pas pour vocation d'apporter une qualification
professionnelle aux éléves. Il propose une sensibilisation aux exigences et aux pratiques des métiers de
la conception.

Les enseignements technologiques de la série sciences et technologies du design et des arts appliqués
fonctionnent intrinséquement sur le principe de l'interdisciplinarité imposée par les croisements
incessants des savoirs qui nourrissent les pratiques de conception en design et en métier d'art
(collaborations pluridisciplinaires, ingénierie concourante, etc.). Les enseignements doivent se référer
aux pratiques qui caractérisent I'activité professionnelle afin de s'inscrire au mieux dans un contexte
socio-économique, culturel et technologique donné.

Commentaires méthodologiques généraux

Le programme est constitué d'un péle transversal :

- Outils et méthodes

et de quatre péles disciplinaires :

- Arts, techniques et civilisations

- Démarche créative

- Pratiques en arts visuels

- Technologies.

Une répartition équilibrée des enseignements est organisée dans le cadre d'un projet pédagogique
défini par I'équipe. Cette répartition prend en compte les travaux pratiques nécessaires a chacun des
quatre poles : Démarche créative, Pratique en arts visuels, Technologies, Arts, techniques et civilisations.
Les enseignements sont dispensés par des professeurs d'arts appliqués et sont fondés sur la
transversalité des poéles. lls impliquent de ce fait le travail en équipe. L'entrée par des thémes
fédérateurs, capables d'assurer une interaction entre les différents poles, est privilégiée.

Un projet pluridisciplinaire, participant a la certification, est organisé en terminale. Il peut donner lieu
a des regroupements ponctuels des horaires de I'ensemble des disciplines technologiques, scientifiques
et générales pendant le temps nécessaire a sa réalisation. La durée du projet ne saurait excéder un total
de 75 heures sur I'année. L'encadrement des éléves est assuré par les enseignants de ces disciplines
dans le cadre de leurs obligations de service. Des partenaires professionnels peuvent y étre associés.
Les permutations d'emploi du temps pendant ces périodes sont vivement conseillées afin d'assurer la
continuité des activités du projet.
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Le pole transversal Outils et méthodes, s'appuyant notamment sur des études de cas, conduit I'éleve a
acquérir les compétences nécessaires :

- ala constitution de ressources,

- al'analyse, a l'investigation, a la synthése,

- a la communication,

- al'évaluation de sa production.

Ce pole transversal ne donne pas lieu a un cours. Les compétences qu'il vise sont développées et
évaluées au sein des quatre pdles suivants avec lesquels il est en synergie constante :

Le pole Arts, techniques et civilisations a pour objet I'étude des phénomeénes artistiques, techniques et
sociaux en tant qu'ils participent des mouvements, continuités et ruptures de I'histoire. Pour I'éléve,
appréhender la création de son temps ne peut se faire sans le repérage de sources, de liens, de
références. Faire émerger une conscience historique et sociale est essentiel pour nourrir une pratique
du design. Ce pdle bénéficie des savoirs acquis par les éléves dans le cadre de I'enseignement d'histoire
des arts lors de leur scolarité antérieure et prend appui sur le socle commun des connaissances et des
compétences : la maftrise de la langue francaise (compétence 1) ; la culture humaniste (compétence 5)
; les compétences sociales et civiques (compétence 6). Les objets d'étude sont puisés dans I'ensemble
des arts, techniques et civilisations, depuis la naissance de I'écriture, sans prétendre a I'exhaustivité.
L'ensemble des points est abordé a travers toute pratique (architecture, peinture, sculpture,
photographie, vidéo, installation, arts décoratifs, design) en croisant les différentes entrées proposées.
Dans le traitement des thématiques choisies, un éclairage sur les pratiques sociales et les enjeux
contemporains est a mettre en tension avec I'ancrage historique. L'histoire des arts, en premiére et
terminale, peut conforter le pdle Arts, techniques et civilisations par des approches complémentaires
de certaines thématiques ou problématiques

Le pole Démarche créative met en ceuvre des démarches d'expérimentation et de concrétisation dans
I'ensemble des domaines du design et des métiers d'art. A I'aide d'outils, de supports, de moyens dédiés
et a partir d'éléments contextuels donnés, la démarche créative permet a I'éléve d'acquérir une posture
d'observation active et une autonomie progressive dans la résolution de problémes simples. Ce pdle
prend appui sur le socle commun des connaissances et des compétences : l'esprit d'initiative,
I'anticipation, l'inventivité, la curiosité, la créativité (compétence 7), I'observation, le questionnement,
la manipulation, I'expérimentation (compétence 3). Pour I'ensemble de la démarche créative, la
succession des savoirs ne saurait valoir comme méthode a appliquer de maniere systématique. Les
savoirs sont interdépendants et abordables dans un ordre variable selon les incitations proposées et les
notions envisagées. Tous les supports et modes de communication peuvent étre utilisés
2D/3D/multimédia.

Le pole Pratique en arts visuels est fondé sur la connaissance et la maitrise des outils fondamentaux de
représentation et d'expression. Cette pratique trouve son ancrage dans le travail de perception,
d'exploration, d'expérimentation, d'analyse et d'investigation. Elle permet a |'éleve d'acquérir les
moyens techniques, plastiques et conceptuels d'un questionnement a la fois intellectuel et sensible. Ce
pble bénéficie des savoirs acquis dans le cadre de I'enseignement d'arts plastiques du college et s'appuie
sur les connaissances et compétences du socle commun : la culture humaniste (compétence 5), I'esprit
d'initiative (compétence 7). Si la maitrise des outils fondamentaux est indispensable, elle ne saurait étre
une fin en soi. L'objectif est de conduire I'éléve a s'approprier ces outils pour les mettre au service d'une
production créative dans laquelle il interrogera sans cesse les relations entre forme et contenu. Il en est
de méme des médiums employés. Ici, I'usage de I'outil informatique releve de I'expérimentation et de
I'expression. Outre |'étude des potentialités propres a chaque mode de représentation et a leur maitrise,
on s'attachera a favoriser la conjugaison de plusieurs de ces modes a des fins de documentation, de
communication et de création.

Le podle Technologies, champ de connaissances théoriques et pratiques, mais aussi lieu
d'expérimentation, pose les bases d'une culture technique qui concerne I'ensemble des poles. Il
envisage |'étude des matériaux et de leur mise en ceuvre ainsi qu'une approche de I'innovation et de la
prospective, en lien direct avec les différents domaines du design et des métiers d'art. Ce pdle bénéficie
des savoirs acquis dans le cadre de I'enseignement de technologie du collége et s'appuie sur les
connaissances et compétences de la culture scientifique et technologique (compétence 3 du socle
commun). Certains savoirs sont abordés en étroite relation avec I'enseignement de physique-chimie.
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Les compétences « prescriptives » (Jonnaert, 2011)

La formation, en continuité avec celle dispensée en classe de seconde dans l'enseignement
d'exploration création et culture design, permet a I'éléve :
- d'acquérir une culture du design, soit :
. exploiter des ressources documentaires, sélectionner des références ;
. reconnaftre les principales étapes de I'histoire des techniques et des évolutions technologiques ;
. prendre en compte les contraintes environnementales et économiques d'un contexte donné ;
. situer les repéres historiques et contemporains de la création artistique ;
. analyser des situations, des documents, des objets a des fins de compréhension et d'appropriation ;
. construire les bases d'une culture structurante qui articule des savoirs généraux, scientifiques,
artistiques et techniques.
- d'engager une pratique expérimentale du design, soit :
. mettre en ceuvre des méthodes d'investigation ;
. repérer les étapes qui constituent les démarches de conception et de réalisation d'un produit ou d'une
création ;
. exploiter ces démarches et en justifier les logiques ;
. identifier et distinguer un probléme de design : situer un besoin, analyser une demande, synthétiser
des informations de différentes natures, explorer des modes d'intervention ;
. identifier, expérimenter et exploiter diverses méthodes de créativité adaptées aux problemes posés ;
. proposer des solutions, prévoir une mise en ceuvre ;
. identifier les particularités d'un objet fonctionnel, d'un espace de vie, d'une communication et la
complexité de leurs systemes.
- de communiquer ses intentions, soit :
. formuler, sélectionner, expliciter, contextualiser, mettre en situation, communiquer des hypothéses
et des démarches de création ;
. utiliser un ensemble de modes de représentation qui font appel tant aux techniques traditionnelles
qu'aux outils informatiques de communication impliquant I'ensemble des médias ;

expérimenter tout moyen plastique, tout médium, tout matériau, tout support nécessaire a
I'expression d'intentions de création.




La place des outils et des moyens de représentation

La place des outils infographiques

Les contenus pédagogiques dispensés en classes de premiére et terminale de la série sciences et
technologies du design et des arts appliqués nécessitent une approche des traitements numériques de
I'image. Les outils numériques font partie intégrante des démarches créatives propres a ces champs
disciplinaires. Une partie des savoirs et savoir-faire spécifiques aux outils numériques puise les
compétences requises dans le B2i (compétence 4 du socle commun du college). L'autre partie compléte
les compétences du B2i lycée.

Cette approche a pour but de fournir les outils qui permettent I'acquisition et le traitement de données
multimédia afin, d'une part, de communiquer les études et projets menés en cours d'arts appliqués, et
d'autre part, d'appréhender ces outils au sein de la démarche de recherche en design.

La découverte d'outils infographiques spécifiques au design, encouragée dés la seconde, est
approfondie en premiére et terminale en visant une plus grande autonomie de I'éléve dans I'usage de
supports numériques au service de son activité de création.

La place du dessin

Parce que le dessin reléve d'une compétence professionnelle majeure requise a l'issue des formations
supérieures, il est nécessaire de lui accorder toute sa place dans la formation proposée dans le cadre de
la préparation au baccalauréat sciences et technologies du design et des arts appliqués. Par dessin, il
faut entendre le dessin d'observation (appréhension du réel sensible), le dessin analytique (étude et
compréhension de la réalité), le dessin d'intention (représentation), le dessin d'expression (pensée par
la forme).

Les supports d'étude sont variés et relevent notamment du modéle vivant, du paysage, du cadre bati,
de I'objet.

Le dessin, par les différents modes de traduction et de restitution graphiques, aiguise la perception et
I'observation d'une réalité sensible dans sa complexité (forme, matiere, lumiere, couleur, etc.) ; il
renforce I'acquisition d'une sensibilité et d'une maitrise des moyens graphiques au service d'une pensée
visuelle. Plus qu'un outil, le dessin doit étre considéré comme un moyen de comprendre les problemes
posés, de véhiculer des concepts, de leur donner forme, d'exprimer des idées et de mettre en ceuvre un
projet.

Le dessin doit étre placé au coeur de la formation et considéré comme préalable a toute pratique.

Les enseignements de mathématiques participent a I'acquisition et a la consolidation des compétences
en matiére de dessin, notamment au plan de la lecture de I'espace par la compréhension et la pratique
des codes perspectifs.




8.1.2 Extrait de la note de service n° 2012-036 du 6 mars 2012

Définition des épreuves de projet en design et arts appliqués

Note de service n° 2012-036 du 6 mars 2012 (modifiée par la note de service n°2012-179 du 20 novembre 2012)
(Education nationale : bureau DGESCO A2-1)

NOR : MENE1205945N

2. Epreuve de projet en design et arts appliquée

Rappel du réglement d'examen

Epreuve orale en deux parties (évaluation en cours d'année et oral terminal d'une durée de 20 min)
Coefficient : 16

Chacune des deux parties da I'épreuve est affectée d'un cosfiicient 8 st notée sur 20.
Objectifs de l'épreuve

L'évaluation des compétences du candidat porte sur la dimension plundisciplinaire st transversale du
programme d'snssignement de design et arts appliqués.

L'éprauve permet d'évalusr les compétences suivanes :

- mettre en ceuvre des méthodes dinvestigation ;

- repérer les &tapes qui constituent les démarches de conception st de réalsation d'un produit ou
d'une création ;

- exploiter cas démarches et en justifier les logiques ;

- identifier et distinguer un probléme de design : situer un besoin, analyser une demands, synthétisar
des informations de différentes natures, explorer des modes d'intarvention ;

- identifier, exp&rimenter et exploiter diverses méthodaes de créativité adaptées aux problémes posés |
- proposer des solutions, Prévoir une mise en ceuvre ;

- identifier les particularités d'un obyet fonctionnel, d'un espace de vie, d'une communication et la
complexité de leurs systémes ;

- formuler, s&lectionner, expliciter, contextualiser, mettre en situation, communiquer das hypothésss st
des démarches de création ;

- utiliser un ensemble de modes de représentation qui font appel tant aux techniques traditionnslles
qu'aux outis informatiques de communication impliquant l'snsemble des médias ;

- exp&rimentsr tout moyen plastiqus, tout médum, tout matériau, tout support nécessaire a
l'expression dintentions de création.

2.1 Premiérs partie

Deux situations d'évaluation sont organisées au cours de la réalisation du progst pluridisciplinaire.
Dans chacune de cas deux situations d'évaluation, une note sur 20 est attribuée au candidat. La nots
obtenue par le candidat & la premiére partie de |'épreuve &st la moyenne de ces deux notss.

La premiées situation d'évaluation permst d'évaluer la phase préparatoirs et de recherches du projet et
de valider l'appropriation de la problématique par 'Gléve.

La seconde situation d'évaluation a lieu au terme du temps imparti pour la réaksation du proget. Elle
permet d'évaluer les propositions formulées par I'Sléve.

Les deux évaluations sont conduites par les enseignants de design et ants appliqués qui ont suivi les
travaux des &Séves.

L'évaluation de la premiére partie de I'Spreuve fait I'objet de deux fiches individuslies d'évaluation
&tables selon les modélas en annaxes 1 et 2 de la présante note de service.

Au cours de 'une de ces deux situations d'évaluation, la premiére partie de I'Spreuve denseignement
de design et arts appliqués en langue vivante 1, définie par la présente note de servics, et la premiées
partie de I'Spreuve de projst en design st ans appliqués sont successivement &valuses.




La deuxidme partie de |'Spreuve consiste en la soutsnancs orale individuelle d'un rapport de synthéss.
Ce rapport est constitué par le candidat st rend compte de sa démarche de projet pluridisciplinairs. Il
est ré&digd sous un format papier d'un maximum de 10 pages recto, format A4. Ce rapport est traduit
en format numénique en vue de ka présentation orale.

Le rapport est noté sur 5 points et la préssntation orale sur 15 points. La note attribuée au candidat
pour la dewaéme parte de |'Spreuve est la somme de cas deux notes.

L'évaluation est assurée par deux enssignants de design et arts appliqués qui n'ont pas accompagné
le projst du candidat. Elle porte dune part sur le rapport de synthése, et d'autre part sur la
présentation orale.

L'évaluation de la deuxidéme partie de I'preuve fait 'objst d'une fiche individuelle d'&valuation &tablie
salon le modé&le en annexs 3 de la présents note de service.

Le rapport de synthése est transmis au centre d'examen ol s& déroule I'Spreuve huit jours au plus
tard avant la date de I'Sspreuve. Le chef de I'&tablissesment de scolarsation du candidat vise le rapport
avant son envoi. Chaque page du rapport porte le cachet de |'&tablissement.
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8.1.3 Extrait du Bulletin officiel n°12 du 22 mars 2012

BlOi Bulletin officiel n° 12 du 22 mars 2012

Annexe 1
Bacoalaursat technologique - cérle STD2A - Epreuve de projet en decign ot arfc appliquéc

Premiére fiche d'évaluation de la premiére partie de I'épreuve : phase préparatoire et de
recherches

Soccion :

Nom du candidat : Etabliccoment :
Prénoen du oandidat : Ville :
Aocadémle :

Tréc
IncufMcant

Trée

Incuficant | Satictalcant catictalcant

Critérec d'évaluation

Les méthodes dinvestigation mises en couvre sont
pertinentes

Un probiéme de design ou de métiers drart est formuse. |l
permet de situer un besoin, danalyser une demande, de
synthatiser des Informations de diférentes natures,
expiorer des modes dintervention

Les méthodes de créativiRe identifédes, expérimentées et
expioitées sont adaptées aux probiémes formulés

Les particularités d'un cbjet fonctionnel, d'un espace de
vie, dune communication et |a complex®é de leurs
systémes sont identées

Les expérimentations plastiques sont menées en
adéquation avec les intentions de création

Commentairec

Noms et prénoms des professeurs ayant sulvi le projet Date et signatures

© Ninistére de léducation nationale, de a jeunesse of de |a vie associative > www education gouv 13



BcOO Bulletin officiel n® 12 du 22 mars 2012

Annexe 2

Bacoalaursat technologique - cérle STD2A - Epreuve de projet en decign ot arfc appliqués

Deuxieme fiche d'évaluation de la premiére partie de I'épreuve : propositions formulées

par l'éléve

Soccion :

Nom du candidat :
Préncmn du oandidat :

Ville :
Aocadémie :

Critérec d'évaluation

Tréc
IncufMcant

Incutficant

2atictalcant

Trée
caticfalcant

Les étapes quf constituent les démarches de conception
et de réalisation d'un produl ou d'une création sont
Judicleusement repérées

Ces démarches de conception et de réalsation d'un
prockit ou d'une création sont expiolides et leurs
logigues sont justifées

Les solutions et les mises en couvre proposées sont

Les modes de représentation radBonnels et
Informatiques sont maitrisés et mis en couvre de maniére

appropeide

120

Commentairec

Noms et prénoms des professeurs ayant sulvi le projet

Date et signatures

© Ninistire de léducation natonale, de la jeunesse ef de la vie associative > www education gouv i
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8.2 Annexes 2. Les entretiens avec les enseignants

8.2.1 Grille de I’entretien avec les enseignants

Pour chaque entretien, les questions posées sont identiques et se réferent explicitement
au cadre reglementaire de la situation PROJET DAA, qui, dans le « jargon » professionnel
s’appelle le « PP 75 heures » ; un acronyme faisant référence au texte prescripteur qui qualifie

le projet de pluridisciplinaire et qui impose une durée maximale de 75 heures.

1. Comment présentez-vous le PP 75h a vos éleves ? (Thématique, problématique, fiche éleve, planning, objectifs, grilles
d'évaluation, prise de note, travail individuel/collectif...)

2. Y-a-t-il des disciplines/des enseignants des matiéres techno, scientifiques et générales qui interviennent dans le PP 75h ?
Des professionnels sont-ils associés ? Dans quelle mesure (durée, moment, suivi, évaluation...)

3. Quels sont les différents temps attribués pour chaque phase de la premiére partie ? Sont-ils fixes ou y-a-t-il une liberté
donnée aux éleves ?

4. Y-a-t-il des moments planifiés pour des mises au point collectives ou préférez-vous envisager ce type d'interventions de
maniére réguliére et/ou opportune ?

5. Comment envisagez-vous I'encadrement individuel dans la premiére partie de I’épreuve ? Suivi différencié/indifférencié des
enseignants des différentes matiéres, suivi par domaine de design défini par les éléves, suivi phase 1 et phase 2

6. Quand et de quelle maniére présentez-vous la rédaction du rapport de synthése aux éléves ? (Au début, rappels réguliers/
aprés la premiére partie/ plan imposé...)

7. Y-a-t-il des disciplines/enseignants qui interviennent dans la préparation de cette deuxiéme partie ?

8. Combien de temps durent la rédaction du dossier de synthese et la préparation a I'oral et a quel(s) moments sont-ils
envisagés ?

9. Les contraintes matérielles (ordinateur/logiciel) vous imposent-elles un dispositif particulier ?

10.Y-a-t-il un suivi individuel particulier pour cette partie ?

L'entretien est mené avec tous les enseignants d’AA qui encadrent le projet dans une
classe. La premiére question s’appuie sur les traces de leur prescription et peut donner lieu a
des questions supplémentaires. De méme, certaines réponses peuvent s’appuyer sur ces
traces et inciter I'observateur a poser d’autres questions. Avant I’entretien, ces derniers sont
informés de son objectif :

- la description du dispositif qu’ils ont élaboré

- la durée prévue de I'entretien, vingt minutes.

La prise de parole est libre mais leurs interventions doivent étre complémentaires et non

redondantes. Les transcriptions reprennent I'ordre des réponses des enseignants.




8.2.2 Transcription de I’entretien avec les enseignants de la situation A

1 Comment présentez-vous le PP 75h a vos éléves ?

Nous avons fait le choix cette année de consacrer une semaine, semaine qu'on a intitulée semaine zéro

Pour introduire les deux thémes parce que chaque année nous donnons la possibilité aux éleves de choisir entre
deux thémes, donc cette semaine va nous permettre de.., grace a deux situations, une situation plus de définitions,
d'analyse, de compréhension euh du theme et une deuxieme situation ou c'est plus une production plastique, ¢a va
nous permettre donc du coup de voir quel est le potentiel des deux thémes, euh ce sera une phase collective, euh
puisque nous allons attribué un theme a chaque groupe de la classe, groupe 1, theme 1, groupe 2, théme 2 euh est-
ce que c'est nécessaire que je dise les deux thémes ou pas?

Oui

Les themes c’est « Flou » et « Parade »

Ils auront a les présenter a l'ensemble de la classe pour que suite a cette semaine zéro ils puissent choisir un des
deux themes

Apres dans I'année on a toujours évoqué cette période-la, depuis euh. Ils ont vu les fiches d'évaluation il y a
quelques semaines, donc ils savent sur quels critéres ils sont évalués, on a fait des oraux type ECA, donc voila ils
commencent a connaitre un petit peu les enjeux de cette épreuve

Est-ce qu'ils ont le planning,

Oui

Est-ce que vous leur distribuez le planning avec les différents moments d’évaluation ?

Alors ga sera apres les vacances

Voila quand on démarre réellement les 75 h c'est a dire le travail individuel effectivement ils ont un planning
avec un diagramme de Gantt qui leur permet de quantifier le temps qu'ils leur est donné, le temps qu'ils passent sur
chaque étape, donc ga c'est un outil qu'on utilise depuis deux ans et qui fonctionne assez bien donc

Ca leur permet de se situer de se rendre compte s'ils sont en retard ou pas

Donc mise a part le planning et la grille d'évaluation qu'ils connaissent, est-ce qu'il y d'autres fiches éléves qui
sont prévues

Alors on a prévu...

Les fiches individuelles

On a prévu des fiches individuelles de suivi parce que cette année nous fonctionnons avec un enseignant qui
suit la classe toute la semaine et deux autres collegues qui se... comment dire...qui se relaient, donc ¢a assure une
certaine continuité dans le suivi mais ¢a peut arriver en fait que quand méme on ait besoin de se passer des
informations et donc ces fiches nous serviront de faire suivre, par exemple, pour les éleves qui seraient dyslexiques
ou certains éléves on aménage un petit peu, certains temps ¢a peut nous permettre de garder une trace de tout ca.

Et quand vous leur donnez les thémes est-ce que vous leur donnez des documents, des textes, des visuels liés
a ces themes ?

Oui y’'a des textes qui vont étre associés aux themes

Oui, cette année nous avons fait le choix d'associer aux themes en fait des extraits de roman ou de travaux
d'étudiants et aussi une poésie, un extrait d'un dossier réalisé par le centre Pompidou, voila on a souhaité que du
texte.

2 Est-ce qu'il y a d'autres disciplines, d'autres enseignants des matieres techno, scientifiques, générales qui
interviennent dans le projet ?

Alors les profs de physiques qui ont été sollicités et

Apres certains éleves qui ont aussi I'option théatre et par rapport a I'un des themes donnés on peut aussi
envisager l'intervention du professeur qui gére |'option théatre

Et les professeurs de philo aussi vont pouvoir intervenir aprés c'est pas des choses qui pour l'instant sont,
comment dire, sont planifiées, donc c'est vrai ¢a sur ¢a... oui on pourrait I'organiser, le planifier

3 Est-ce qu'il y a des professionnels qui sont associés au projet ?
Non
4 Quels sont les différents temps attribués pour chaque phase de la premiére partie? Donc phase 1 et phase 2
donc les 75h

C'est a dire le découpage ?

Alors phase 1 tu entends par analyse et contextualisation

Alors la le probleme c'est F. [un autre enseignant] qui a le planning (rire)

Alors comparé aux années précédentes on a souhaité donner beaucoup plus de temps a la phase 2 euh parce
qu'on pense que cette semaine d'introduction permettra aux éleves de plus rapidement se positionner parce que ce
qui nous faisait perdre beaucoup de temps les années précédentes c'est que les éléves hésitaient longtemps entre
les deux themes qu'on leur proposait et du coup I'analyse trainait, trainait, trainait parce que...

Ils avaient tendance a tourner en rond




Donc vous avez parlé du diagramme de Gantt est-ce que ce diagramme a une certaine souplesse pour les
éleves ?

Ah oui parce que c'est uniquement un outil donc en fait nous on leur propose un temps, donc un découpage

Etils s'adaptent en fait

Ensuite eux ils se positionnent et en fait ce diagramme leur permet de voir s'ils dépassent le temps que nous on
leur propose on leur conseille et donc c'est a eux de gérer en fait leur temps

Est-ce qu'il y a des moments planifiés pour des mises au point collectives ou vous préférez envisager des
interventions, ce type d'interventions de maniére réguliére, trés réguliére ou plutot opportune ?

Je pense que ¢a va étre assez régulier oui

Ben collectives, vraiment collectif ¢a vient vraiment euh on préfére faire avancer de maniere pluto6t libre la classe
et intervenir vraiment quand cela est nécessaire mais c'est pas une obligation qu’il y ait des temps comme ¢a

Oui et puis ¢a paraft difficile il peut y avoir pas mal de différences entre eux

Par contre ce qu'on peut faire c'est des fois réunir des éléves autour d'un probléme qu'on voit surgir mais dans
ce cas-la c'est pas forcément le groupe classe qu'on réunit

C’est certains individus

Ou sur un domaine par exemple ol on sent que, voila on va peut-étre les rassembler par rapport au domaine
dans lequel ils interviennent

0:08:16 Comment envisagez-vous |'encadrement individuel dans la premiére partie de I'épreuve ? Suivi
différencié/indifférencié des enseignants, suivi par domaine de design défini par les éléves, suivi phase 1 et phase
2?

Moi je pense que c'est la fiche de suivi qui fait le relais je pense que c'est beaucoup plus porteur pour eux que
de rencontrer plusieurs professeurs c'est plus enrichissant

Benils vont rencontrer de toute fagon... nous on travaille ainsi depuis le début de I'année ils sont habitués a étre
suivis par plusieurs professeurs euh on a rencontré moins de difficultés que les années précédentes c'est a dire qu'ils
sont plus a l'aise avec le fait de faire face a plusieurs avis c'est vrai moi je trouve que comparé a d'autres années ol
on était souvent euh un petit peu euh questionné, comment dire un petit peu remis en question parce que les éleves
nous reprochaient de ne pas toujours étre d'accord cette année en tout cas ¢a passe... lls sont plus a l'aise avec ¢a

Mais ¢a on leur en a parlé ils I'ont mieux compris

On I'a mieux anticipé et du coup en fait tout au long du projet ils sont suivis par les 3 enseignants

Il faut qu'ils comprennent qu'on n'est pas des robots

Et puis pareil on ne donne pas un temps, comment dire on ne quantifie pas euh on fait en fonction de la demande
de I'éléve c'est davantage I'éléve qui doit se manifester et demander notre euh... alors bien sir aprés on regarde
grace aux fiches de suivi si il y a pas quand méme des éléves qui passent a travers les mailles du filet mais on leur
explique au début du projet qu'on attend que ce soit eux qui manifestent leurs besoins et qu'ils nous posent des
questions claires sur leur projet et non pas "vous passez me voir" voila si c'est pas une demande précise c'est a dire
voila je pense te voir mais sur quoi, qu'est-ce qui pose probléme ou euh voila on essaie de travailler dans ce sens-la.

0:10:27 Alors on va passer a la rédaction du rapport de synthése, quand et de quelle maniére vous le présentez
aux éleves? Est-ce que c'est au début du projet, est-ce qu'il y a des rappels réguliers, est-ce que c'est avant la fin
de la premiére partie ? Voila comment vous envisagez ce rapport de synthése ?

Déja on en a déja montrés depuis le début de I'année, ils ont déja rédigé ce qui aurait pu étre la premiére partie
d'un rapport de synthése euh donc déjails sont au courant de ce type de rendu et euh on va le rappeler certainement
a la fin de la phase 1 et surtout au moment de la pratique plastique ol on va leur rappeler I'importance de faire des
prises de vue, de soigner leur prise de vue voila parce que ces éléments vont étre intégrés au rapport de synthese
donc c'est, voila les rappels ils vont se faire souvent grace a ces points-la.

Y-a-t-il des disciplines, des enseignants qui interviennent dans la préparation de ce rapport de synthése ? Est-
ce que c'est que les professeurs d'aa ou d'autres professeurs ?

Alors bon moi c'est vrai je t'ai remplacée une année et c'est essentiellement les professeurs d'aa

Oui jusqu'a présent.

Ca me parait un peu difficile de.. Mais ¢a pourrait étre intéressant effectivement de demander au professeur
de philo d'intervenir a cette occasion-la.

Apres nous on leur conseille souvent de faire lire a des gens extérieurs effectivement parce que pour qu'ils se
rendent compte que leur propos des fois n'est pas compréhensible pour quelqu'un qui n'a pas suivi l'intégralité du
projet donc on leur conseille effectivement de le faire lire a leurs proches par exemple pas pour I'orthographe mais
pour la clarté du propos.

0:12:23 Combien de temps dure la rédaction du dossier ?

Par expérience un mois

Ah oui c'est un mois ?

Ben oui

Oui t'as raison franchement

Et la préparation a I'oral elle est incluse dans ce temps ou aprés la rédaction du dossier ?
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Alors on le fait en paralléle et on ala chance aussi d'avoir deux bacs blancs dans I'année donc en fait le deuxieme
bac blanc qui est assez tard qui est au mois d'avril nous permet déja de faire une premiere préparation a I'oral et
ensuite bien sur elle est parallele

Mon expérience d'il y a deux ans, on les faisait passer au moins trois fois a peu prés

Plus ceux qui sont préts a passer méme jusqu'au dernier moment, |a on peut monter jusqu'a... il y a des éleves
qui peuvent avoir fait 5 préparations a l'oral

10

0:13 :21 Est-ce qu'il y a des contraintes matérielles (ordinateurs ou méme le fait qu'il y ait plusieurs profs qui
interviennent sur cette classe qui vous imposent un dispositif particulier pour cette rédaction?

Ben je ne sais pas si on peut appeler ¢a des dispositifs particuliers mais certains ont la possibilité de venir avec
leurs ordinateurs perso

Y’en a qui l'ont ?

Oui cette année on en a déja vu quand on a réalisé ce petit travail de synthese sur un précédent sujet, certains
éleves sont venus avec leur ordinateur donc le pense que ¢a se reproduira effectivement

Par contre la difficulté c'est que certains éléves n'ont pas d'ordinateurs donc la je pense que ¢a va poser
probléme

Y’en a quelques-uns voila ou en fait ils ne peuvent travailler sur leur rapport de synthése uniquement dans
I'établissement

Donconvapeubéneserenouveraveceuh

La c'est vrai qu'ils sont un peu euh ils ont... ils peuvent moins travailler que, en dehors en tout cas et ¢a les
pénalise un petit peu

11

Méme question que pour la partie 1, est-ce qu'il y a un suivi individuel particulier pour cette partie rédaction,
oral ?

Ben y'a plusieurs corrections qui vont se faire

Oui et ce qu'on a vu l'année derniéere c'est un peu ce qu'on a fait c'est a dire que on va peut-étre choisir de faire
passer les éleves en fonction de leur domaine et certains enseignants vont plutdt se concentrer sur tel et tel domaine
euh par exemple moi j'avais vu un petit peu plus les éléves qui avaient travaillé sur le domaine de la mode mais aprés
pour ne pas créer non plus des habitudes ou euh comment dire les préparer a tous types de questions on va quand
méme sur les 3 oraux demander a ce qu'ils voient un autre enseignant parce qu'on veut pas qu'ils fassent une réponse

type

Tu parlais du dossier ? Ou des oraux ?

Du dossier de synthése et des oraux

Alors pour les oraux on a tendance des fois a les diriger vers tel ou tel colléegue comme ¢a au moins on

Il peut y avoir des collegues référents qui sont vraiment trés intéressants vraiment compétents dans un domaine
particulier mais il faut absolument que d'autres collégues puissent intervenir.

Alors c'est pour ¢a des fois on les voit, on fait un oral avec un seul enseignant des fois on les voit a deux comme
¢a au moins on est slr que qu'ils ne préparent pas un oral en fonction d'une seule personne qu'ils ne cherchent pas
a répondre aux attentes de...

Pour le dossier c'est la méme chose doncil y aura plusieurs lectures de plusieurs collegues

Durée de I'entretien : 16’
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8.2.3 Transcription de I’entretien avec les enseignants de la situation B

1 Comment présentez-vous le PP 75h a vos éléves ?

Comment est-ce qu'on I'a présenté hier ? Il faut qu'on raconte toute I'histoire ?

Comme vous voulez

On a fait une petite...

... mise en scéne

Oui, on va dire une petite mise en scéne, devinette. On a lancé la thématique a partir d'une vidéo

On a vraiment joué le jeu de la mise en scene parce qu'en fait ils avaient tres envie de savoir ce que c'était, ils
ont pas arrété de nous poser des questions auxquelles on n'a pas répondu évidemment et euh, et en fait on a
vraiment, oui joué le jeu du suspense parce qu'on a pris en photo un tableau dans lequel on a écrit pendant... Des
jours et des jours toutes les choses auxquelles on pensait pour ce projet 75 h et on leur a, on a pris en photo la liste
et on leur a dit : voila, le théeme est la

La liste des thématiques qu'on avait retenues quand on cherchait, quand on bossait dessus quoi

Et du coup apres on a lancé cette fameuse vidéo, c'est une vidéo sur une expo qui s'appelle Shock Proof par Tjep
(Frank Tjepkema) donc c'est euh une expérience qui a été poursuivi a partir du vase Do Break de euh la série d'objets
Be Create par Droog Design, donc on leur a montré cette vidéo et puis a partir de la ils ont bien compris ce que c'était
que le théme parce qu'ils ont reconnu dans la liste qu'ils avaient vue ce qui pouvait faire écho a ¢a et donc euh...

Le mot "fragile"

Le mot c'était "fragile" et donc apres - non on raconte tout - aprés on a trouvé une chanson complétement
pourrie d'Yves Duteil qui s'appelle Fragile (rire) et on a balancé la chanson ce qui a fait rire tout le monde et détendu
|'atmosphere parce qu'elle était vraiment nulle et a partir de la on a commencé a travailler sur euh, sur le vase Do
Break, justement.

Donc on a fait en fait le démarrage avec une analyse collective du vase, donc a partir d'images projetées, on a
repris des rubriques, j'sais pas si tu as besoin de tous les détails, mais des rubriques pour déterminer de quelle fragilité
il s'agissait, de soulever ensuite des conséquences de ... Oui, non en fait j'oubliais un truc la. On avait annoncé
"Expérience de la fragilité"//

Oui, le theme c'était pas fragile mais c'était "Design, deux points I'expérience de la fragilité".

Et donc euh, on a cherché a faire décrypter ces deux termes la au travers de I'exemple quoi, en quoi il y avait
fragilité et ensuite quelle était I'expérience proposée et qu'est-ce que... et qu'est-ce qu'elle transformait du point de
vue de I'objet, du point de vue de I'utilisateur, enfin on a ... Comme ¢a on a défriché un peu le truc quoi

Et puis on s'est mis avec un contre-exemple pour qu'ils fassent bien la différence entre ce qu'on entendait par
« Expérience de la fragilité » et juste « Représentation ou Imitation de la fragilité ». Donc on a choisi comme exemple
une série d'objets de Robert Stadler qui s'appelle « Rest in peace » ou en fait il a... Euh, il a dézingué une chaise de
jardin en plastique qui a I'air complétement rongée euh et qui est vraiment euh ben pas ce sur quoi on veut qu'ils se
questionnent, nous on veut qu'ils se questionnent sur un processus dans lequel la fragilité est impliquée et non pas
sur euh juste sur une image

Une représentation, la chaise en question elle est réalisée dans un autre matériau, elle nie, elle donne l'image
de la chaise en plastique archétypale mais qui serait complétement bouffée, 13, je pense que tu vois I'exemple, alors
qu'elle est en alu, c'est toute une reconstitution quoi. Donc ¢a euh on la... On I'a décryptée aussi collectivement quoi

Et puis ensuite on avait prévu euh une série de 6 exemples avec des... euh... des objets qui entraient dans le
théme I'Expérience de la fragilité mais de fagon différente et on a fait travailler les éléves en groupe la-dessus, donc
c'est nous qui avions prévu les groupes a I'avance, alors c'est vrai que c'est une classe qui se connait depuis longtemps
et qui est... On travaille beaucoup en groupe, en groupe de 3 parce que ¢a tombe bien avec le nombre d'éléves qu'on
a et puis ils ont vraiment I'habitude de ¢a et la on voulait un peu casser les... Un peu leurs habitudes ronronnantes et
donc c'est nous qu'avons constitué les groupes en faisant attention a ben, a que ce soit des alchimies positives, pas
sur le plan relationnel, parce qu'ils s'entendent tous bien mais sur le plan euh plutét intellectuel, quoi et euh et donc
y'avait a chaque fois 2 groupes qui travaillaient sur le méme exemple, donc ils ont eu un temps de concertation pour
euh, ben pour analyser les exemples en question, alors les exemples, je les liste ou pas les exemples?

Non, c'est pas la peine, c'est juste le déroulé

En gros sur le contenu, le bilan de I'exemple du vase de départ, qu'on avait fait collectivement c'est d'arriver a
I'idée que I'expérience qui était proposée renversait en fait un peu le c6té négatif qu'on attribue a la fragilité et la
transformer en autre chose, en quelque chose de positif, quoi. Et c'est un peu ce qu'on attendait d'eux... Qu'ils
décryptent au travers des autres exemples, chacun ayant un fonctionnement différent quoi

Et puis

On a la méme trame de question que celle qu'on s'était posée au départ tous ensemble, donc ils ont appliqué ¢a
mais tout seul




Et donc apres ils sont passés a I'oral la-dessus et euh on s'est fait la réflexion qu'ils avaient fait un super boulot
parce que vraiment c'était parfaitement compris et tres.. Tres juste, alors que c'était difficile ce qu'on leur demandait,
sauf y'avait un bémol c'est que dans la série des 6 exemples, y'avait un contre-exemple, comme « Rest in peace », qui
a été trés bien décrypté, ils ont bien fait le glissement, ils sont passés de I'expérience de la fragilité a I'image de la
fragilité, donc ils I'ont trés bien vu mais ils I'ont pas identifié en tant que contre-exemple, donc ¢a a été nécessaire
pour dire bon ben voila attention.

Nous on n’avait rien dit bien s{r, c'est un piége un peu...

Il faudra étre vigilant sur le... le distinguo qu'on essaie de mettre en place deés le départ.

0:08:18) d'accord, est-ce qu'ils prenaient des notes, quand il y avait les différents oraux ?

S'ils prenaient des notes ? Ah oui, oui oui, ils avaient des fiches qu'on leur avait données avec les images parce
qu'en fait chaque groupe a eu un petit dossier sur I'exemple qu'il avait a traiter mais on avait présenté d'abord
collectivement, a toute la classe chacun des exemples pour que tout le monde sache de quoi il était question et puis
euh c'est vrai qu'on les incite chaque fois qu'ils ont un corpus comme ¢a d'exemples, quand ils analysent quelque
chose a bien faire le lien avec le reste du corpus, quoi, donc c'était nécessaire de présenter I'ensemble des documents
a toute la classe et ensuite chacun a eu les documents sur lesquels s'appuyer parce que c'était projeté au départ donc
ils ont eu des documents papier sur lesquels ils pouvaient travailler et ensuite tous les éléves avaient des fiches euh,
avec euh, une image de chacun des documents et puis on fait des fiches lignées sur lesquelles ils peuvent directement
écrire et donc on avait demandé a chaque groupe de bien prévoir les mots clés, ce qui permettait de résumer les
différentes découvertes de I'analyse au fur et a mesure, et euh et donc voila tout le monde a pris des notes et nous
on n'a pas eu grand chose a corriger parce que c'était vraiment euh tres bien ce qu'ils avaient fait.

D'accord est-ce qu'il y a d’autres enseignants qui interviennent dans votre classe sur le projet 75h ? D'autres
matiéres aussi ?

Euh oui, la prof de philo

D'accord, et elle intervient ? Y'en a d'autres aussi de professeurs ?

Euh, en anglais, design en anglais oui

Et puis une autre prof, oui, une prof de cinéma qui donne quelques heures de cours avec nous, qui va intervenir
sur la phase plastique parce qu'elle est, elle est prof d'arts plastiques a I'origine

Mais bon, j'sais pas si on peut la considérer comme d'une autre matiére parce qu'en fait elle les a en TP d'atc
mais la elle va intervenir en tant que prof d'arts plastiques, avec nous

D'accord. Et la prof de philo, elle intervient... c'est pendant ses cours a elle que le travail est fait sur cette
thématique ?

Il se trouve que cette fois c'est pendant ses cours a elle, parce qu'en fait elle est en temps partiel, elle ne peut
pas faire d'heures sup, donc elle prend sur son temps a elle parce que on n'a pas d'autres solutions quoi.

En fait elle, elle fait une approche de la notion de fragilité en philo, en ce moment quoi

Et la notion d'expérience aussi

Est-ce qu'il y a des professionnels qui interviennent, que vous avez associé au projet ? Est-ce qu'il en est prévu ?

Non

D'accord. Alors il y a les 2 phases de la premiére partie, et puis la deuxiéeme partie, la soutenance orale, est-ce

que vous avez attribué des temps déja bien limités pour chaque phase de la premiére partie ?

Oui, oui, c'est hyper précis méme, ce qu'on a fait.

Nous on a donné un calendrier assez euh ben assez précis parce qu'il nous semblait qu'on est de toute fagon
contraints par certaines dates, du coup, on a attribué 36 heures sur la premiére phase

Ca se termine avant les vacances de février

Et 39 sur la deuxiéme, en comptant en fait les séances, on va bosser pendant les séances d'arts appliqués

Pendant les créneaux de démarche créative et pratiques en arts visuels, enfin, voila. Sur la premiere phase, on
travaille 8h par semaine et sur la deuxieme période on travaille 10h par semaine. Ben, c'est vrai qu'on est un peu
géné dans le planning cette année, ¢ca tombe pas super bien, y'a le bac blanc qui nous casse les pieds au milieu, y'a
un voyage qu'on avait prévu mais qui va étre bienvenu parce que ¢a va étre une pause culturelle qui va faire du bien
a tout le monde. Mais les vacances tombent pas tres bien on aurait aimé finir avant les vacances de Pagues mais en
fait on peut pas et c'est vrai que la derniere fois, enfin, nous on fait une rotation un an sur deux avec I'autre binbme
parce qu'on est une toute petite équipe et la derniére fois on avait un calendrier qui était vachement plus favorable
que cette année mais bon, on s'adapte

Est-ce que vous leur donnez une semaine de plus pour la premiére phase en sachant qu'ils en auront moins
apres. Puisque le projet 75h n'est pas, la premiere phase d'évaluation n'est pas ciblée a 30, 35, 40h, c'était juste pour
savoir si c'était vu d'une maniére globale ou vous arrétiez vraiment la phase 1 a une date, a un jour donné.

Mais en fait ta question sous-entend une autonomie des éléves vis a vis de quoi ? Du temps donné ?

D'accord. Ben, en fait on a un peu calculé ¢a a partir de ce qu'on avait vécu la premiére fois en essayant de voir
quel était le temps raisonnable pour chacune des étapes a l'intérieur de chaque phase. Qu'est-ce qui était raisonnable
pour aborder le théme, pour faire I'exploration plastique pour ensuite faire le recul de ¢a et les premiéeres recherches,
la premiéere expérience qu'on avait faite, la phase de démarrage du projet d'arts appliqués suite a I'exploration
plastique avait été assez tendue et certains éleves avaient du mal
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Toi tu dis tendue moi je trouve que ¢a avait été tres flottant pour beaucoup d'éléves, on avait I'impression qui
avait beaucoup d'éléves qui arrivaient pas a saisir, oui c'est ¢a qui avaient le sentiment d'avoir vachement de temps
devant eux et qui arrivaient pas a s'y mettre, quoi, donc ¢a avait été compliqué a gérer, vachement compliqué. La on
a une classe qui est tres différente qui est vraiment tres...

Tres bien

Trés scolaire, non mais scolaire c'est assez négatif mais ils sont trés trés consciencieux, trés bosseurs, tres
partants, enfin on a une classe un peu idéale et c'est vrai que c'est un profil d'éléves qui est trés rassuré par ce genre
de chose, donc voila on dit que ¢a va se passer comme ci comme ¢a, on sait que ¢a les sécurise apres c'est vrai que si
on prend en compte que notre planning il fonctionne pas trés bien, qu'on a prévu un temps trop long ou un temps
trop court ben évidemment qu'on bouge quoi, mais la on avait besoin aussi pour nous de se projeter dans le temps,
voir ce qui était possible mais on s'adaptera en fonction de ce qui se passera, puis on a aussi une proviseure adjointe
qui est pas, qui a un cété un peu militaire, qui a besoin de savoir ce qui se passe, donc, on lui donne, on lui donne
aussi le planning pour qu'elle nous fiche la paix.

(0:16:35)

Est-ce qu'il y a des moments que vous avez planifiés pour des mises au point collectives, c'est a dire toute la
classe, on fait le point avec tous les éléves, ou alors vous envisagez ce type d'intervention de maniére plus
opportune ?

Tu veux dire juste une intervention en classe bon on dit juste voila...

Pour savoir ol ils en sont, ou alors c'est plus individuel dés le départ ?

C’est un peu les deusx, je crois. Y’'a des choses qu'on a, y'a des choses qu'on a prévues mais qui sont par rapport
a des étapes et on va utiliser des créneaux, par exemple, moi je les ai seul le lundi pendant une heure en classe entiere,
¢a on les a comptées ces heures-la pour par exemple faire une introduction avant la préparation a I'oral, I'oral 1 ou
plutdt pour expliquer...

C’est pas tout a fait la question

Oui mais en tout cas c'est prévu dans le calendrier, aprés des mises au point, collectives, ben...

Non mais c'est pas une mise au point, c'est une prise de recul, ol chacun présente |a ou il en est. Ca c'est un
truc qu'on n'a pas fait la derniere fois, qu'on n’’avait pas pensé mais euh, euh, on I'a fait individuellement la derniére
fois mais alors bon, c'est vrai que nous on a une seule expérience pour le projet 75h. Au téléphone toute aI'heure j'ai
eu |'air totalement névrosée mais je I'ai pas du tout bien vécu ce truc, mais alors pas du tout, comme I3, c'est euh, I3,
on est complétement, on est épuisé parce que, ¢a fait des jours et des jours qu'on est sur ce truc, qu'on cherche par
quel bout le prendre, et, et comment arriver a rentrer dans ce qu'on a l'impression qu'on nous demande mais qu'en
méme temps c'est vachement flou, on trouve que il y a a la fois beaucoup de liberté dans ce qui est proposé et en
méme temps une espéce de contrainte qu'on trouve débile et on essaie de voir comment on peut faire rentrer tout
¢a, donc euh, ... Nous on est vachement génés par euh, par le fait que il faille avoir lancé des expérimentations
plastiques impérativement avant I'évaluation du premier oral. Et surtout on est génés par la formulation de la fiche
d'éval qui nous dit euh en gros que ben, euh, bon il faudrait qu'on la regarde pour ne pas dire de bétises mais on a
I'impression qu'il faut en tirer un profit vraiment tres précis de cette phase d'expérimentations alors que peut étre
qu'on peut I'envisager comme une prise de contact avec le theme de la méme maniére que on a pris contact avec le
théme en analysant des exemples qui nous permettent juste de mieux cerner de quoi on parle, quoi et on a
I'impression qu'il faut vraiment en tirer des éléments et on trouve ¢a euh, du coup vachement contraignant

Bon apres c'est peut-étre nous qui nous mettons des interdits mais, euh, voila pour définir par exemple quoi leur
demander dans cette phase d'expérimentations plastiques, quoi leur demander a utiliser, on a souvent été dans le
doute en se disant est-ce que ¢a va étre vraiment utile pour aborder les recherches d'arts appliqués, quoi et cette
question de I'utilité et tout et puis méme pour former les deux, la thématique et la problématique de design, enfin
moi j'avais I'impression que a la limite on essayait de prévoir un truc qui rentre dans les cases de |'épreuve qu'était
pas, qui correspondant pas au vrai besoin des éléves, y'a un c6té un peu artificiel ol on teste tout un truc juste pour
que ¢a corresponde a

A ce qu'on croit qu'on veut qu'on fasse, c'est encore vachement flou, malgré tout

0:20:40

L'encadrement individuel des éléves. Vous étes un bindme qui intervient sur une classe. Est-ce que vous avez
décidé que vous alliez suivre tel ou tel éléve en particulier, du début a la fin ou alors est-ce que vous suivez tous les
éléves a deux ?

Alors ga c'est tres libre. La derniere fois on avait, on suivait indifféremment les éleves, y’a eu un temps ol on les
voyait a deux parce qu'on avait le sentiment que dans I'échange ben c'était mieux d'avoir peut-étre des regards
différents et on a méme fait venir des gens de I'extérieur a ce moment la

On a fait des RDV individualisés avec la prof de philo. En fait on a une fiche de suivi par éléve qui est un document
qu'on se passe en fait et du coup euh, on est tout le temps au courant de

Mais par contre, a la fin lors du dernier projet 75h on a fini par se répartir des éléves, a la fin, pour étre plus
efficaces. Euh, et puis y’avait aussi euh oui des éléves qu'on s'était réparti parce que on sentait que toi ¢a passait
mieux avec machin et moi ¢a passait mieux avec d'autres ou alors c¢’était des histoires aussi de domaine, moi c'était
plutdt les trucs qui correspondent plus a mes compétences et O aux siennes, enfin voila quoi on essaie d'optimiser
comme ¢a
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Et sinon, sur le suivi on était un peu, je pense qu'on va repartir sur le méme principe, dans un principe d'équité,
en termes de temps

Oui, ¢a c'était hyper contraignant

Et on avait pris ce parti de dire bon ben il faut qu'on consacre le méme temps a chacun, quoi, donc on avait un
peu minuté les séances, c'était chiant

Horrible, c'était vraiment horrible et puis euh surtout un éléve qui avait besoin de plus de temps, on lui donnait
pas quoi et du coup ben le bilan qu'on a fait avec IPR1 (IPR précédent) a ce moment-la, quand il était venu nous
inspecter, on lui avait dit mais euh, on a I'impression de pas faire notre travail quoi

C'est a dire ne pas aider ceux qui en ont besoin suffisamment et de oui d'égaliser alors que la classe était pas
égale quoi. Egaliser tout, il nous avait dit « oui mais vous réver, les cocos la, c'est une épreuve de bac, c'est pas un
temps de formation »

Et alors ce qui a été tres déroutant c'est que l'année derniére, ben c'est IPR2 (IPR actuel) qui nous a dit
exactement l'inverse, quoi. Ca reste un temps de formation et on minute pas et euh, du coup, nous on serait assez
intéressés pour avoir le retour des autres, quoi, savoir comment ils gerent ce truc parce que...

La on est sur la deuxieme la deuxiéme partie, quand et de quelle maniére vous présentez la rédaction du
rapport de synthése ?

De quelle maniére on prépare quoi ?

(00:24) La rédaction du rapport de synthése. Est-ce que vous leur en avez déja parlé ou vous attendez,
comment ¢a se passe ?

Bon c'est vrai ce qu'on t'a pas dit c'est qu'avant de démarrer le theme y’a eu quand méme une séance ou on a
présenté le calendrier, on a présenté la nature de toutes les étapes, quoi, dont |'étape du dossier de synthese et d'oral
de bac. Aprés y’aura, comme j't'ai dit tout a I'heure des séances d'une heure collective ou avant chaque étape on re-
présente les choses, ¢a c'est vraiment sur des généralités

Y’a pas que ¢a en fait le dossier de synthése il se construit au fur et a3 mesure parce on demande aux éléves de
déposer de facon hebdomadaire tout ce qu'ils produisent de fagon numérique, enfin tout ce qu'ils produisent doit
étre numérisé et déposé hebdomadairement sur le réseau du lycée, donc ¢a fait que ben y’aura pas de travail a faire
a lafin quoi et puis on leur demande aussi, nous on a un fonctionnement avec eux tres euh, enfin qu'on a mis en place
dés la seconde sur euh, une prise de recul permanente qu'on fait, sur ce qu'ils font, donc justifier ce qu'ils ont fait par
rapport a ce qui était demandé a chaque fois donc avec des textes synthétiques, la formule consacrée c'est
« synthétique mais précis » et on leur demande de faire constamment aussi, donc justification et puis bilan c'est a
dire une évaluation en autonomie de ce que j'ai produit. J'avais telle intention que j'ai nommée, euh est-ce que ¢a
marche, est-ce que ¢a marche pas, et si ¢ga marche pas pourquoi et si ca marche pas est-ce que je peux essayer de
sauver ou est-ce que j'abandonne, donc ga c'est un truc sur lequel ils sont hyper rédés et on leur demande de saisir
¢a aussi, euh de fagon hebdomadaire sur traitement de texte donc c'est une espéce de mise en page brouillon quoi
qui se monte au fur et a mesure, alors apres ils sont hyper rodés sur les mises en pages, sur les restitutions
numériques, ils en font depuis la seconde, donc ils maitrisent super bien « photoshop », « in design » et... Bonils ont
des réflexes qui sont déja totalement mis en place avant de commencer la-dessus, nous on a vu méme qu'ils ralent si
... Quand on fait une restitution papier quoi, ils sont habitués maintenant surtout a faire des rendus pdf, quoi. Et puis
surtout y'a des temps qui sont prévus pendant qu'on fait les oraux, avec I'oral 1 et pendant I'oral 2, pour eux c'est un
temps de restitution numérique, donc c'est un temps de prise de recul, enfin qui poursuit la prise de recul nécessaire
au moment de I'oral et donc euh, et ¢a c'est des trucs qu'ils nous rendent pour I'évaluation du trimestre parce que
nous il faut bien qu'on note aussi

Ca nous sert de base aussi

Et du coup au moment du rapport de synthese et ben c'est une version euh, c'est une version redigérée de ce
qui aura été fait pendant I'oral 1, pendant I'oral 2, donc euh, voila quoi, c'est déja hyper balisé.

Méme si ¢a n'empéche pas qu'a ce moment-la, a chaque fois y’a une prise de recul supplémentaire

Du coup on constitue des choses au fur et a mesure et puis on a des... on se sert des oraux et de ces moments-
la qui sont déja des prises de recul pour eux, pour constituer des étapes préparatoires, quoi, au dossier de synthese,
qui va étre un peu un résumé de tout ¢a

Y'a pas d'autres enseignants qui interviennent dans la rédaction, la prof de philo... ?

Non, on |'a pas prévu

Combien de temps vous donnez a la rédaction de ce rapport, une fois que la deuxieéme partie est évaluée,
combien vous avez prévu ?

Je crois que c'est...

Une dizaine d'heures

Dix ou douze heures, euh.. On I'a quelque part mais c'est dans mon cahier en bas. Mais en fait c'est en plusieurs
temps parce que je crois qu'ils ont une dizaine ou une douzaine d'heures, on ramasse, on lit, pendant le temps ol on
lit, ils préparent les diapos de I'oral de bac et ils préparent le contenu de leur oral et on fait les oraux blancs et ensuite
on leur rend une fois qu'on a lu le truc pour qu'ils fassent des corrections si on estime qu'il faut qu'il faut en faire et
puis, et puis voila quoi on a.. Oui, y’a un temps de .. Y’a une possibilité de correction...

Un peu plus de 16h ¢a fait, non ?

Oui au total avec la remédiation y’a 16h, si y’a pas de corrections a faire ¢a en fait que 12
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10

(00:29:42) Et donc au niveau des ordinateurs, il y a les logiciels, vous m'avez dit qu'ils maitrisaient, donc vous
étes équipés. La je parle juste des conditions matérielles pour la réalisation de ce projet.

On a une salle info dans notre salle, dans la salle ol on travaille, la on n'a seulement 19 postes mais on va en
avoir 3 de plus, les éleves sont tous vachement équipés aussi, y'en a beaucoup, beaucoup qui ont des mac portables
et puis soit ils ont craqué in design enfin la suite adobe soit les parents la paient, y'a de plus en plus de parents qui
leur paient et puis aussi on a déja prévu, le planning servait a ¢a on a une autre salle info au cas ou, ben loin de la
salle ou on travaille mais bon//

Une salle qui est partagée

Sur laquelle on a bloqué tous les créneaux au cas ou on en aurait besoin ce qui fait qu’il y a aucun probleme en
termes de matériel, bon c'est vrai que les ordi du lycée sont lents, sont vieux, pas bien mais on y arrive quoi

Ah oui oui

11

Et vous avez parlé d'oral blanc, est-ce qu’il y a un suivi particulier pour justement cette derniére partie de
I'épreuve, pour l'oral ?

On leur distribue une petite grille, tu veux le détail de ¢a ? On a trois séances, on a une douzaine d'heures sur la
derniere, la toute derniére partie de I'oral, de préparation a l'oral

Durée de I’entretien : 30’32
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8.2.4 Transcription de I’entretien avec les enseignants de la situation C

1 Comment présentez-vous le PP 75h a vos éléves ?

Vas-y tu puisque tu I'as engagée en tant que que tu es PP.

C’est un projet qui va étre une approche personnelle, une démarche, une synthese des démarches qu'on a pu
voir au 1¢" trimestre, une forme d'appropriation d'une thématique, euh, du coup reprendre les étapes de projet avec
autonomie c'est un peu I'ambition de ce projet-1a euh aprés qu'est-ce que je leur ai dit euh, voila pour I'instant j'ai
évoqué ca

On distille les informations

Voilalaonenestla

Parce qu'on s'est apergu que leur livrer en bloc trop t6t ¢a ne fonctionnait pas donc du coup-la on y va vraiment
étape par étape en étant proche de ce qu'on attend d'eux mais on I'annonce trés tardivement pour qu'ils soient...
pour ne pas les perdre

Vous leur annoncez les deux thémes ?

Oui on leur propose deux thématiques parce qu'ils sont nombreux, pour qu'ils aient quand méme le choix, pour
que le jury extérieur aussi ait un peu plus de diversité dans les sujets qu'ils vont découvrir, pour qu’eux aussi aient
plus ce sentiment de choix et de positionnement personnel aussi alors bien que les thémes qu'on leur propose sont
déja assez larges, assez ouvert. On leur donne pas de problématique, c'est a eux en fait a définir leur problématique,
ce qui implique un suivi quand méme de I'éléve, parce que cette autonomie lails I'ont pas, il I'ont pas encore, définir
une problématique la ca demande un accompagnement mais on le pose comme une des ambitions du projet aussi

Est-ce qu'ils ont des fiches éléves ? Avec le suivi, avec des consignes

Il'y a des documents communs. Un document relatif a la premiéere partie mais tres général en fait. Enfin I'an
dernier il se présentait de maniere tres générale, justement on réfléchissait ce matin a essayer de le décortiquer
davantage, semaine aprés semaine, qu'ils aient un objectif ciblé par semaine en fait. Ca on y réfléchit, on va peut-
étre le mettre en place cette année donc ¢a serait vraiment un document commun a tous les éleves euh y'a ¢a, y'ale
méme document pour la phase 2 de |la premiére partie, un autre document commun et un autre document commun
qui présente enfin la deuxiéme partie avec la soutenance, le rapport de synthese et le contenu de la clé USB

Comme ¢a ¢a les balise en fait dans le temps, ils ont des repéres euh chaque semaine ¢a leur donne des objectifs
pour bien gérer leur temps et ils voient les critéres aussi on marque les critéres du bac ce qui doivent viser, ce qu'on
évalue pour chacune des phases, voila c'est un document un peu de synthése assez général, aprés pour chaque éléve
en fait il y a une fiche plutdt de suivi de projet qu'on leur montre qu' ils peuvent éventuellement relever ce que nous
avons synthétisé mais c'est en fait une fiche de dialogue entre les deux enseignants qui suivent les éléves puisqu'on
est un binGme en fait a suivre chaque groupe d'éléves, donc nous c'est une fiche de dialogue en fait parce qu'on
travaille pas le méme jour et I'éléve peut voir aussi la maniere dont on synthétise le projet: le vocabulaire qu'on pose,
la terminologie, la formulation de la problématique donc ¢a I'accompagne a ce niveau-la. Ce sont deux fiches
distinctes en fait

Dong, ils connaissent la grille d'évaluation ?

Oui

Est-ce qu'ils ont le planning comme celui-la ?

Oui

En termes de travail, est-ce que le travail est individuel, est-ce qu'il est collectif, comment vous leur
annoncez ?

C'est pareil c'est un peu a I'image des fiches, alors il y a les étapes, il y a la phase d'atelier d'expression par
exemple...

...Mais tout est individuel, y’a eu juste ce matin ou on a fait un travail collectif de réflexion. Alors parce qu'en
fait on leur a lancé les deux themes ce matin et ils se sont réunis par groupe de 5 ou 6 et ils ont réfléchi de maniere
intuitive, une sorte de brainstorming en groupe sur ce que le théme.. Enfin ils ont choisi un théme et ils ont travaillé
la-dessus, ce que le theme évoquait en termes de références, en termes de notions, en termes d'actions etc et ils ont
fait une restitution d'un petit quart d'heure au groupe, a I'autre groupe qui n'avait pas travaillé, qui a travaillé I'autre
théme en fait, en leur disant bien que de travailler un théme un quart d'heure ¢a ne voulait pas dire se positionner
définitivement sur ce théme la c'était vraiment de maniére intuitive pour voir comment ¢a se passait. Donc la
aujourd'hui il y a eu un travail de réflexion collective mais par contre euh.. La semaine prochaine on est aussi sur du
collectif puisqu'on est sur du café philo, donc c'est I'intervention de la colléegue de philo et avec grosse discussion
tous ensemble autour des deux themes mais par contre a la rentrée des vacances de noél, on est la on démarre sur
de I'individuel et ¢a jusqu'au bac

Voila moi ce que je voulais dire dans le sens ou il y avait une approche collective c'est que les étapes de travail
sont communes. Mais par contre le contenu du travail, I'approche est individuelle, |13 les éléves sont libre de passer
par de la maquette, graphisme, vidéo mais et méme en termes de temps ils peuvent prendre moins ou plus de temps
sur la phase d'atelier d'expression. On leur donne un calendrier et ils savent |a ou ils doivent arréter, entre guillemets
la date I'atelier d'expression pour passer au labo sinon en termes de gestion du temps, voila y aura des difficultés.
Voila c’est plutét des grandes lignes encore une fois mais toute la construction se fait individuellement




(0:06:32)
D'accord. Vous avez parlé de I'atelier philo, est-ce qu'il y d'autres disciplines qui interviennent ?

Le colléegue de physique et de math... les collégues seront au courant des themes. Apres ¢a peut se faire de
maniére ponctuelle, un éléve peut trés bien aller voir le collegue pour lui demander des astuces mais par contre ils
n'interviennent pas euy, ils ne viennent pas pendant mon cours

Eventuellement dans leur cours ils peuvent injecter des choses mais ¢a a pas été dit, ¢ca a pas été organisé, ¢ca a
pas été articulé clairement, on sait pas s'ils veulent d'ailleurs se positionner sur I'accompagnement des thémes, y’a
que I'enseignante de philo qui a clairement manifesté la volonté de participer

Donc la elle intervient au début ?

Lundi prochain

D'accord, et aprés est-ce qu'elle ré-intervient ?

Alors dans ses cours... a la demande, elle I'a posé comme ¢a... disons... mais pas ... mais apres c'est tres complexe
question calendrier, superposition de cours, annualisation... c'est pas possible

Ou alors on n'a pas réussi encore

Des professionnels sont-ils associés ?

Non

Quels sont les différents temps attribués a chaque phase de la premiére partie, en termes de durée ?

De durée... [prend le planning]. On est sur 1, 2, 3, 4, alors attend... 5 séances pour la phase 1, sachant qu'y a des
séances a8 h d'autresa4dh

[les enseignantes regardent le planning] ce qui fait 12.... Pourquoi ¢a y est pas la ?

Parce qu'on est a Paris

Ah oui

12 et 12... 32 mais ¢a sera méme un peu moins parce qu'il y a des temps qu'on va prendre pour de la correction...
30h

30h je dirai une trentaine d'heures, donc un peu plus du coup pour la deuxieme... un peu plus... 35, a peu pres
35 pour la phase 2

Trés honnétement, on n'est pas a I'heure prés

On rajoute une semaine, j'crois qu'on est a 38 pour la phase 2

Oui on le perd sur la récré, on le perd sur

Oui, parce qu’il y a les récré, c'est clair que ¢a c'est pas calculé, les récréations y’a un énorme volume horaire
qui part avec les récréations, les heures ne font pas une heure

(0:09:09)
Et donc ils produisent uniquement en classe ?

On ramasse tout a l'issue de chaque journée, en fin de chaque...

Chaque séance tout est ramassé dans des dossiers individuels donc apres a I'extérieur ils sont libres de réfléchir,
de collecter, par contre pour des raisons techniques parce que parfois ¢a marche pas, ils peuvent collecter a
I'extérieur et puis si y'a des expérimentations spécifiques, par ex, besoin de froid, d'environnements particuliers

Une prise de vue ou un truc de cet ordre-la, on les autorise

Collecter les matériaux particuliers, toutes les mises en forme : communication de la démarche, avancée de la
démarche

Et on leur rend tout a l'issue de I'éval de la phase 2, voila on leur redonne tout leur dossier, et ils découpent, ils
scannent, ils font ce qu'ils veulent, on les archive pas du tout parce qu'ils en ont besoin pour la constitution du rapport
de synthese

Est-ce qu'il y a des moments que vous avez planifiés pour des mises au point collectives ou vous intervenez...

Généralement en chaque début de séance, hein ?

Oui, on refait un lancement, un point sur le calendrier, les objectifs, la ou on en est

D’autant plus si on fait ce nouveau document qui spécifie des objectifs par semaine... on va peut-étre étre

obligatoirement obligé de lire avec eux le document
L'encadrement individuel des éléves, on en a un petit peu parlé déja, vous I'avez évoqué, donc y’a plusieurs
enseignants qui interviennent... Comment avez-vous organisé ca ?

Deux enseignants donc qui travaillent sur le projet 75h sur 2 journées, enfin une journée de 8h le mardi et une
matinée de 4h le vendredi avec un enseignant référent par journée alors en fait du coup I'enseignant du mardi
travaille en bindme avec I'enseignant du vendredi. Donc c'est a nous de trouver des temps de dialogue, alors via la
fiche navette mais entre 2 portes, par mail, etc., voila pour préciser au collégue de lI'avancement de la journée du
mardi, voir comment il peut rebondir, quel éléve en difficulté...

Ce qui est intéressant aussi c'est que I'éléve est obligé aussi de re-verbaliser |1a ou il en est a I'autre collegue,
|'avancée de son travail, ce qui I'oblige je crois a faire des points et ¢a c'est quelque chose sur lequel on essaie
d'insister pour |'aider a se rendre compte, a prendre du recul sur I'avancée de son projet

Est-ce qu'il y a d'autres... la collegue de philo par ex est-ce qu'elle intervient dans ce suivi, est-ce qu'elle fait
partie des" bindbmes" ou est-ce que ce sont que des profs d'aa ?

Non c'est que des profs d'AA.

Si elle est sollicitée par I'éleve elle interviendra mais autrement...
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Et on leur interdit méme d'aller voir d'autres collégues pour pas interférer avec ce qu'a pu dire le bindGme, c'est
déja riche de travailler avec deux collegues, enfin deux profs mais on leur dit de pas aller voir d'autres profs pour ne
pas interférer du tout avec ce qui a été dit, autrement on s'en sort plus

Donc vous suivez votre classe en entier ?

15 éleves

Du début a la fin du projet. Y’a pas de changement, jusqu'a la fin de la rédaction du dossier de synthese.

Dans un groupe il y a les 2 themes qui cohabitent et qu'il faut qu'on gére les différences, ben ¢a c'est un classique,

ca
7 Quand et de quelle maniére présentez-vous la rédaction du rapport de synthése aux éléves ?

Alors |a on va en parler a l'issue de la phase 1, en fait on s'est laissé une semaine de battement, semaine off,
pour permettre, donc on met vraiment les 75h entre parentheses, on fige le temps et en fait ¢a permet a d'éventuels
absents de rattraper leurs heures de projet 75h et on s'est rendu compte en fait que ¢a pouvait étre aussi pas mal de
faire ce temps d'arrét pour qu'ils fassent déja un bilan de ce qui a été fait en premiere partie, qu'ils commencent a
synthétiser, a noter des choses, a scanner des choses etc. Et donc c'est vraiment a I'issue de la phase 1 qu'on leur en
parle pour qu'ils prennent conscience de ce travail qui est un vrai travail de ... A la fois de verbalisation, de
formalisation, enfin y’a plein de choses a y faire

De clarification de la démarche, pour prendre du recul donc on leur présente ¢ga comme une note de synthese
de I'ensemble de la démarche de projet qui doit étre communiquée surtout sur la communication, la hiérarchisation...

Oui, en fait ils travaillent la synthése que de la phase 1 pour l'instant et apres ils I'articuleront avec leur synthése
de la phase 2 pour qu'ils rendent quelque chose de cohérent avec I'ensemble de... et aussi cette semaine off elle est
nécessaire en fait pour la préparation de I'oral pour la LV1-AA parce que si il y a pas ce temps-la en fait ils ont pas le
recul nécessaire pour la préparation de cet oral donc euh finalement commencer le dossier de synthése c'est aussi
préparer I'oral de LV1/AA, donc voila ¢a les aide, les 2 les aident en fait ¢a nourrit I'ensemble du dossier de synthese
final

8 Dans cette deuxiéme partie, est-ce qu'il y a d'autres collégues qui interviennent ?

Ben la collegue d'anglais

Oui, qui d'ailleurs donne un regard assez critique sur les dossiers, d'ailleurs qui nous aide, a travers ses questions
qui sont que dans le deuxiéme oral c'est un peu dommage. Elle, elle a aussi un regard trés neuf, extérieur sur les
projets

9 Combien de temps durent la rédaction du dossier de synthése a peu prés ?

Une quinzaine de jours

Ben la (regarde son planning): 12 et 12 24, et 12 36

Oui mais la y’a des jours... une quinzaine de jours plus du temps a la maison parce que la y’aura les vacances au
milieu (...) le temps de faire deux lectures du dossier

Oui mais la on est au mois de mai

Deux retours en fait de lecture de dossier, pas plus parce qu'apres c'est...

Il y a un retour a l'issue de la phase 1?

Non, non, on supervise pas on les responsabilise sur le fait que ce qui n'est pas fait la devra étre fait plus tard
et... voila, c'est leur gestion du temps

Non, c'est vraiment apres la phase 2 qu'on fait une premiere lecture, en fait les collégues se répartissent, le
collegue du mardi fait la premiere lecture parce qu'on a plus de temps avec eux, on a 8 h et il (I'éleve) remédie a tout
ce qui a été annoté et le collegue du vendredi récupere pour une deuxieme lecture pour finaliser vraiment dans le
détail

10 (0:16:32)

Est-ce qu'il y a des contraintes matérielles (ordinateur/logiciel) qui vous imposent-elles un dispositif
particulier ?

Beaucoup. On a 20 postes pour 55 éléves

Encore quand ga fonctionne

Donc il faut qu'ils se débrouillent en dehors de toute fagon, voila I'établissement fournit les clés usb, les supports
mais...

Les éléves n'ont pas d'ordinateurs ?

Oui l'ordinateur de la Région mais ¢a marche pas avec les logiciels

C’est que du traitement de texte

Ca dépanne, c'est bien !

C’est souvent ce qui retarde beaucoup d'ailleurs et ce qui font qu'on prend du temps. En fait on trouve que 15
jours c'est pas 15 jours devant les ordi, il faut faire tourner

Est-ce qu'ils ont eu une formation sur les logiciels ?

Non

Non, ils le regrettent d'ailleurs, ils I'ont formulé assez clairement mais le probleme voila c'est qu'on peut pas...
pour les réunir il faudrait des petits groupes, en termes de temps en terminale, c'est trés... c'est quelque chose qu'il
faudrait faire... ils se débrouillent... C'est I'aventure... lls s'entraident, pour beaucoup c'est fédérateur

11 (00:17:33)
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Il n'y a pas de suivi individuel particulier si ce n'est les deux lectures ?

Apres pendant le temps des séances il y a des aller-retours qui se font quand méme sur des formulations de
paragraphes, sur le choix d'un visuel par rapport a un autre mais c'est plus a la demande, on teste aussi I'autonomie
puisque ce qui est évalué c'est la clarté, la hiérarchisation et la pertinence liées a tout ¢a aussi mais bon...de toute
fagon, ces critéres sont un peu délicats aussi

Pour I'oral est-ce qu'il y a une préparation ?

Oui, on a une semaine avant y’a un oral

Et la pour le coup y'en aura un en plus, enfin y'en aura un a travers la présentation de la phase 1 du projet qui
n'est pas évaluée en tant que tel mais qui sert quand méme d'entrainement, qu'ils prennent conscience de ce qu'ils
sont capables de faire a I'oral. Ensuite, le vendredi a travers des projets ils font des petits oraux pour expliquer une
démarche qui sert a tout le monde

Mais c'est indépendant du projet

C’est indépendant du projet mais ¢a contribue. Et apres avant |'oral, on prend une semaine pour faire des oraux
blancs.

Et pareil on est en bindme, un collégue qui a suivi I'éléve et un autre qui n'a pas suivi I'éléve. Créer un bindbme
comme ¢a pour que le collégue qui a suivi I'éléve valide ce qui est dit et que I'autre, au contraire pose LA question
qui... voila

Durée de I'entretien : 19’41
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8.3 Annexes 3. Les documents prescripteurs des enseignants

Q-

8.3.1 Tableau récapitulatif des artéfacts prescripteurs communiqués
I’'observateur
Situation A Situation B Situation C
* A.1: Planification B.1: Planification des taches et des C.1: Planification
« Diagramme de Gantt » évaluations des différentes parties
du projet « Le projet 75h »
A.2 : « Fiche de suivi éleve » B.2 : Programmation des temps de C.2 : Programmation des
préparation, d’évaluation et de temps et prescription des
remédiation « Calendrier PP75h » taches de la phase 1
« Epreuve de projet en
design et arts appliqués —
premiére partie »
A.3.1: Références textuelles B.3 : Références visuelles (analyse C.3.1 : Références visuelles
sur le théme « Flou » collective et restitution écrite commentées sur le
individuelle) théme « Autour du temps »
A.3.2 : Références textuelles C.3.2 : Références visuelles
sur le theme « Parade » commentées sur le
théme « Greffer »
A.4 : Prescription de la tache B.4 : Prescription de la tache
collaborative « Expérimentation plastique »
A.5 : Prescription de la tache B.5 : Prescription de la tache
individuelle : « Ouverture « Passer de I'expérimentation
plastique » plastique... au projet de design »
Diaporama
B.6 : Prescription de la tache PARTIE
1/Phase 1 « Fiche méthode »
B.7 : Liste des différentes
contraintes de la tache « Psycho-
test »
B.8 : Prescription de la tache
d’évaluation de la Phase 1
* % B.9 : « Bilan sur la restitution Phase

1»

C.4 : Programmation des
temps et prescription des
taches de la phase 2

« Epreuve de projet en
design et arts appliqués —
premiére partie »

Temps de collecte des données :

* . entre I'entretien avec les enseignants et le premier entretien avec les éleves.
** . entre le premier et le deuxiéeme entretien avec les éléves.
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8.3.2 Situation A

Al:
A2:
A3.1:
A3.2:
A4:
AS5:

Planification « Diagramme de Gantt »

« Fiche de suivi éleve »

Références textuelles sur le theme « Flou »
Références textuelles sur le theme « Parade »
Prescription de la tache collaborative

Prescription de la tache individuelle : « Ouverture plastique »
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A1l : Planification : le « Diagramme de Gantt »

NOM
|
R Anslyse: Semaine 1 Semalne 2 Semaine 3 Semalne 4 Semaine 5 Semalne 6
Pratique plastique
T plastua™ > Andlyse
Contexte
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A.2 : « Fiche de suivi éléeve »

HA2IS-2016  FCHE DE SUIVI ELEVE

APPROPRIATION DU THEME :

o e s e s o

Iame:
- Corgaatar son exploratioe.

CONTEXTUALISATION -

- 68 ool un fomaine (W Brvmtion,

- 60 otz 1e Q4% 64 toH astat,

- 4 mpdor ks sajar ot desoles ' m domuine M
- 68 on3teer un Gl des g,

UNIVERS RESSOURCE -
- Fonniclir 2 commraninton § traves m dump fes

ENPLORATION / RECHERCHE

- 60 propesar des Facherches oevertes vec Gfdeantes pte:
posr g trpethine ),

0 i dvobus

- 60 B proww g logiqes daes s solSoms techaiques

Pratique plastique :itews est capable . — -

ENPERIMENTATIONS PLASTIQUES :

- Sowebapper des prtpes plastique,

- 60 i dmerger dos @racion: Curploration du Dime,
- Connicr i ecaption. .
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A.3.1: Références textuelles sur le theme « Flou »
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A.3.2 : Références textuelles sur le theme « Parade »
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A.4 : Prescription de la tache collaborative

E.CA.

Baccalaureat 2016

Cemesumi\en'mpscmpriudamleusnpsmpmiadenhﬂlenedmmpalieuimumiw.Son;
objectif est de vous permettre de vous definir entre les deux themes donnes. Chaque groupe va proposer une intro-
duction 3 un theme et en faire une restitution orale 3 I'autre groupe. :

Theme |
Gr. |

Flou.

Theme 2
gr.2

Parade.

Travail attendu par groupe et par theme:

- un premier nuape de mot effectue 3 partir de vos premieres impression sur le theme et des premieres definitions
proposes par les membres du groupe ( sans utiiser ni ordinateur ni dictionraire )

- une production de croquis analytiques et schemas 3 partir des premieres images, projections, apparues durant cette
phase d'echange . Les expériences personnelies de membres du groupes peuvent aussi etre traduite graphiquement. .
- A partir dinternet et des dicionnaires, relever les definitions du terme.

- explorer les ressources litteraires proposees en complement du theme:
champs lexical, termes pouvant etre definis. Formuler le propos que soutiennent ses ressources litteraires
sur le theme.

- proposer une synthese de vos echanpes et recherches sous ka forme d'un nuage de mot et d'un organigramme.

L e travail doit etre firalize pour 15h30, Le contenu pourra &tre restitue sur des panneaux gris ou par un diaporama
numerique. Presentation orale des travaux de groupe, par quelgues aleves, duree: |5 minutes.
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A.5 : Prescription de la tache individuelle : « Ouverture plastique »

FLOU PARADE

OUVERTURE PLASTIQUE DES DEUX THEMES

Travail individuel et autonome

A partir de ce que vous avez vu, lu, entendu et noté lors
de la séance précédente, vous allez devoir orienter et concrétiser
une réflexion plastique pour chacun des thémes.

Ces productions pourront se développer sous forme d’images
ou de volumes en utilisant les techniques 3 votre disposition
sculpture, structure/maquette, mise en scéne, installation, photo,
production picturale (collage, techniques séches et/ou humides),

Votre réflexion devra étre justifiée (3 partir de quel(s)
él1ément(s) issul(s) des deux approches thématiques avez-vous tra-
vaillé?) et argumentée (pourquoi ces choix de production face aux
deux thématiques?) de maniére 3 saisir les enjeux de vos deux pro-
ductions plastiques.

Votre rendu se développera sous la forme d’un tirage photogra-
phique A3 et d'une fiche argumentaire (29.7x10.5 cm), le tout relié
pour chacun des thémes abordés.

Rendu en fin de séance.

Cette pratique plastique sera évaluée en dehors du cadre de 17ECA.
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8.3.3 Situation B

B.1: Planification des taches et des évaluations des différentes parties du projet « Le projet
75h »

B.2: Programmation destemps de préparation, d’évaluation et de remédiation « Calendrier
PP75h »

B.3: Références visuelles (analyse collective et restitution écrite individuelle)

B.4: Prescription de la tache « Expérimentation plastique »

B.5: Prescription de latache « Passer de I'expérimentation plastique... au projet de design »
Diaporama

B.6: Prescription de la tdche PARTIE 1/Phase 1 « Fiche méthode »

B.7: Liste des différentes contraintes de la tache « Psycho-test »

B.8: Prescription de la tache « oral 1 »

B.9: « Bilan sur la restitution Phase 1 »
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B.1: Présentation synoptique de la planification des taches et des évaluations

& N 5
& & \5\@ <
&£ & s &
‘,‘b 'bé\ A & & \OQ
& & & & & &
& NS & R &
& A > > e
& e.,Q ) & v:‘° &
< & & & <

12/14 26
janvier janvier

vacances vacances
06/02 > 28/02 02/04 > 16/04

portes cuvertes i préparation oral | * voyage Munich préparation oral 2 ey
23 jamvier {4 février + Bh semaine bac blanc 28 mars >02 avrid 2 et28avrl 24 i 2u 2 juin
(rendu exploration < (rendu restitution 2)

graphique & plastique)
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B.2 : Programmation des temps de préparation, d’évaluation et de remédiation « Calendrier

Projet de 75h »

PHASE 1 > RECHERCHES

e janvier:7/12/14/18/19/21
25/26/28

» février:2

A noter : sur cefte période, les séances de travail

seront aes séances de 4h, mise G part les 3 lundis qui
sont des séances de 2n (18 et 25 janvier et 1~ février]

PREPARATION A L'ORAL 1

* jeudi 4 février
* 8h la semaine du bac blanc
(créneaux a définir)

ORAL 1 (en frangais)
* lundi 29 février
* mardi 1*mars
* jeudi 3 mars

RESTITUTION PHASE 1

* mardi 1*'mars
* jeudi 3 mars

ORAL 1 (en anglais)

* lundi 21 mars
* mardi 22 mars
* vendredi 25 mars

36h (10 séances)

définition du théme > 7 janvier (4h)
recherches plastiques et documentaire

> 12714718719/ 21/ 25 janvier (20h)
recherche d’uvne problématique de design
définition d'un contexte
minaires

> 26 /28 janvier et 2 février (12h)

8h (2séances)

remédiation des diapositives de I'oral 1
> 10 diapos maxi

remédiation du plan de I'oral 1
> durée de votre intervention : 10

20" (3 sessions)

I'oral se répartit en deux temps :
> 10" d'exposé
> 10" d’interaction

10h (2 séances)

Une resfitution en autonomie pendant le
déroulement des oraux

10" (3 sessions)

I'oral se répartit en deux temps :
> 5 d'exposé
> 5" d'interaction

attention ! 5 diapos maxi !

/ recherches préli-

*  Vous fous vos docu-
ments sur clé + sur le réseau.

*  Tous les visuels produits seront nUMErseés et mettoyés)
sur photosnop si bescin au fur et @ mesure des re-
cherches. De méme, ia prise de recul &crite (intention
dominantes / justifications / bilans) sera saisie sur traite-
ment de texte réguliérement.

* lesrecherches plasfiques sont a rendre le 4/02

*  Uncarnet de bord sera tenu durant tout le projet.
garde a

* lundi 1% février : consignes sur Poral 1 dans le cours de Culture Design (M. D) pour la mise au point du contenu en autonomie entre le 6/02 et le 29/02

*  Vous devrez présenter votre pian d'oral et vos diapos-
tives le lundi 29 février en début de séance.

*  Lesdiopositives de I'oral se basent sur une séleclion
de gocuments colliectés et réalisés pendant la phase
1. Eles doivent &tre fitrées (idées-clés) et ies visuels
legendés.

VoUS Ne POUVEZ Pas QVOir de notes pour I'oral, mais vos
diapositives constitueront des repéres pour vous guider
votre discours.

Travail & rendre le 18 mars / 22 mars pour les 1/3 femps
Altenfion ! Ceffe évaluation compie pour le 3éme fri-
mesire, non pour le bac !

*  Vous devrez présenter votre pian d'oral et vos diaposi-
tives en anglais le 7 mars en début de séance.

. les moposmves de I'oral se basent sur une sélection
ressérée de celles de I'oral 1 en fmnguls Bles doivent
&tre titrées (iaées-ciés) et les visuels legendés.

*  Pasde notes pour I'oral !
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PHASE 2 > DEVELOPPEMENT 3%h (9 séances)

e mars:8/10/15/17/22/24
e avrl: 19/21

A noter : sur cefte période, les séances de fravail
seront des séances de 6h les mardis et de 4n les jeudis.

développement des propositions A‘I'I’ENTION 1

> 8/10/15/17 mars (ZOh] Comme penaamlu pnosel tous ESVBU&BP‘WUN‘S
seront numenses et anettoyésn sur photoshop si besoin

au fur et @ mesure des recherches. De meme -] pfse

prise de recul / classement des idées par am S C meme, ia
ae recul écrite [intention dominantes / justifications

Une séance exceptionnelie de 5h et non 6h qura ey axes > 22 mars (6h) / bilans) sera saisie sur traitement de texte réguiiére-
le mardi 19/04. choix et mise au point d'une hypothése ment. L. . ;
R *  Lensembie serg oéposé sur le résequ et consenvé sur
s {13n) cié UsB.

> 19 et 21 avril

* lundi 21 mars : consignes sur I'oral 2 dans le cours de Culture Design (M. D) > mise au point du contenu de I'oral 2 en autonomie le week-end du 23/24 avril

Vacances de Paques : resfitution en autonomie de la phase de développement / mise au point des diapos comespondantes pour I'oral 2
Les éléves qui n'ont pas ign p ufiliser ou alibre Officen qui sont des logiciels gratuits

PREPARATION A L'ORAL 2

* mardi 26 avril
* jeudi 28 avril

8h (2séances)

remédiafion des diapositives de I'oral 2 *  L'oral2ne porte que sur la phase 2 du projet (seuss les
10 di : &éments etintentions-clés de ia pnase 1 sont présen-
> i s maxi
0 diapo a tés en introduction)
*  Vous devrez présenter votre pian d’oral et vos diaposi-
10° tives le 24 avril en début de séance.
*  Les modaités sontidentiques a celies de I'oral 2

remédiation du plan de I'oral 2
> durée de votre intervention :

ORAL 2 (en francais) 20

* |undi 2 mai
* mardi 3 mai

(3 sessions)

Vous ne pouvez pas avor de notes pour I'oral, mais vos
diapositives constitueront des reperes pour vous guider
votre discCours.

I'oral se répartit en deux temps :
> 10" d'exposé

* vendredi é mai

RESTITUTION PHASE 2

* mardi 3 mai
* vendredi 6 mai
* mardi 10 mai

PHASE 3 > DOSSIER DE SYNTHESE

* jeudi 12 mai
* mardi 17 mai
* jeudi 19 mai
* jeudi 26 mai

ORAL 2 (en anglais)

* lundi 30 mai
* mardi 31 mai
* jeudi2juin

PREPARATION A L'ORAL 3

* mardi 24 mai
* mardi 31 mai
* jeudi2juin

ORAL 3 (frangais)

> 10" d’interaction

(3 séances)

une resfitution en avtonomie pendant le
déroulement des oraux puis une séance
encadrée le mardi 10 mai (4h)

16h (4 séances)

le travail se répariit en deux temps pour
permetire une relecture par les profs svivie
de remédiations éventuelles :

> 1% version : 12/17/19 mai (12h)

> remédiation : 26 mai (4h)

10" (3 créneaux)

I'oral se répariit en deux temps :
> 5" d'exposé

> 5’ d'interaction

attention ! 5 diapos maxi !

rendu d'vne note de synthése format A4
(recto) en début d’oral

12h (3 séances)

mise auv point des diaposifives de I'oral 3
> mardi 24 mai

remédiation du plan de I'oral
> mardi 31 mai

20

Travail & rendre le l7mu/20mpouvles|/aiemps
Attention ! Ceffe évaluation compte pour le 3éme
frimesire, non pour le bac !

Cepenaant, ia frame globale doit &tre terminée pour
ie 12, quand débute la rédaction du dossier de syn-
thése. Mieux vaut donc I'avoir commencé bien avant.

Ce temps est trés court ! Ne vous Igissez pas sur-
prendre ! Préparez cefte restitution au fur et & mesure.

Le gossier ge synthése est composé de 10 pages recto
format A4 - il s'appuit donc sur une sélection ressemée
des restitutions des phases 1 et 2.

Rendu 1 : vendredi 20 mai (15h) - délai de rigueur
Rendv 2 : vendredi 27 mai (15h) - délai de rigueur

Vous devrez présenter votre pian d'oral et vos diapos-

tives en anglais le ¥ mai en début de séance.

Les alaposmves de I'oral se basent sur une sélecfion

ressérée de cesies de I'oral 2 en frangais. Eles doivent

Etre titrées (i0ées-ciés) et les visuess Bgenaés.

Pas ce notes pour I'oral !

La note de syninése a pour ob)ecnf de ptesenfa les
utiisées, la

axes créatifs sélectionnés et les choix operés par le

candiaat dans le caare u projet.

Cetfte note est un support de présentation, elle n'est

pas évaluée.

L'oral 3 porte sur I'ensemble au projet et s'appuie sur
Ieclossnerdesymr\ese sans le piagier !

Vous devrez présenter votre pian d'oral le 31 mai en

début de séance.

Les modaiités sont identiques G celes des oraux pré-

cédents : 10 diapos maxmum / 10° d'exposé

Vous ne pouvez pas avoir de notes pour I'oral, mais vos
diaposifives constitueront des repéres pour vous guider
votre discours.

I'oral se répariit en deux temps :
> 10" d'exposé
> 10" d'interaction

* probablement entre le 6 et
le 10 juin
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B.5 : Prescription de la tache « Passer de I’expérimentation plastique... au projet de design »

Diaporama

Passer de lexpérimentation plastique... au projet de design Passer de |'expérimentation plastique... au projet de design
N i ST . T, wh -
e st =
- i ’f 2 e Nappe ronde (2005) Mobilier en sable (2004) Do add (2000)
J i 4 cerner une démarche Madeleine Montaigne 5.5 Designers Jurgen Bey /Droog Design
> établir desliens !
formuler des notions clés.
Réanim (2004) Frogit ink (2010) ‘Mogasin Best (1975)
5.5 Designers van Clabots Groupe Seat / Houston, Texas, USA
Le manque
S'adapter
Accepter le handicap
Accepter la contrainte
=
Sophie Calle, Ghosts, 2013
00.dd (2000) Sophi Calle, sirie « disparition », 1991 00.0dd 2000) Sophis Calle, siri « disparition », 1991
Jurgen Bey /Droog Design Jurgen Bey /Droo Design

Le risque accepté, intensifié.
un élément incongru

Erwin Wurm, Car, 2005
(twingo en équilibre sur un feutre)

Evan Clabots, frogile link, 2010

Ephémare /disparition inéluctable
mpreinte

Procéds enfantin

Rapide, sommaire

5.5 designers, , 2004 , rain shadow, 1984

Dans 'autre sens ?

Guiseppe Penone,
Cadre do Versailles
2000-2003

p Arbres de Sm, 1973

Démarche ?

Notions-clés ?

Croissance, évolution
Mémoire, temps

Lien, dialogue, imbrication
Révéler, préserver

Vitry sur )
architects Philippe Prost, 2013

Retour sur I’expérimentation plastique

Cerner sa démarche plastique

Formuler des notions clés !

POINTI(S) DE DEPART EXPERIMENTATION RESULTAT
aspects négatis retenus actions, procédés qualités plastiques obtenues
- - Déchirures, + Déicatesse, richeu,
* Déchirable déformations. légéreté
+ Mouvoise tenve + Superposition/ + variations
des couleurs & Jeux de couleurs chromatiques
Fétrement et de textures
v
tormes intentions termes,
notions-clés associées démarche notions-clés assoclées
o Moticioupoure « Evocationdepétales  + lllusion de naturel
+ midicrité de fleurs + Décoratf
Un ormement ? - Naif
Rendre poétique + Floroison, éclosion
+ Surprendre - Féminité

A partir de la piste développée
(ou d’un autre choix)

i:zii : ?

POINT(S) DE DEPART EXPERIMENTATION RESULTAT

aspects négatifs retenus actions, procédés qualités plastiques obtenues

v v v
tormes. intentions termes,
notions-clés associées démarche notions-clés assockées

Vers un projet de design

et des notions clés |

Quelle(s) situation(s) de fragilité ?

Dans quel contexte ?
Quel probleme de design ?
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B.6 : Prescription de la tache PARTIE 1/Phase 1 « Fiche méthode »

fiche méthode . . te
dimantee, san, prapd: peneannad TMMNOJOCF Q:.&.'

; .
. v .u
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o j &9
et ups L ohesdp e P-“M‘ Andeciar i N ohdaandidain. _
" E hd
-il _:‘) et e
ML’.I
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BILON OU LrOvol SfJectivg  § whmdu shuipan. £ s somsnncdle

PELPUP P00 2000000000 0"

2 MEURFSSURFSSURISISURIESGN
-

SOPPUEr SUF [XPEIMENCOTION PLOSTIGUE }--xiwmimsimreeies: : ta conclusion

-
AL LA RS ARl LR Al s il s

» Praghts 2o Sipart lnac) alira. o, 7 ol farenpoturdiordo b fuglls
| -

>
)mnm ‘*.bu&w "| ”s 1 cloaticun?

..00“"...."0..."... '..........’0;..'0....0..o.
w.  formuter son projet : : LES questions 3
"““”"‘?”"“.' .'..lll..lll.’ll...l.l.l"-
{ & partic du rerwersement: de froghké rebeny | . quel renversement en design ® |
) : . qulle wpbessnco Su pughti 7
; dans quel domaine de aréation ? \ &
quel bype de aréabbion souhaité ou possitle ? ‘S + anolyser le contexte existont

. s g 7 qualfe, llinden, 7
o il Mmoo vrigpugn 1 b Cnaina, 7 quellon, conhaintin ?

sRFSNAPFENAITENNITENNIEY, p““;w
pour démarrer Lo recherche 3 :
I.l.ll’..l...“IQQCCI.... .
..0.0.‘ E ...0.0...
4 : -. ‘vae’ .
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B.7 : Liste des différentes contraintes de la tache « Psycho-test »

PSYCHO'TEST REPRAP2000 0000000000000 000000 0000000400000 000000401 ms

9

i\
\3

LA PHASE
tout EST

]'wlsereg.lmmmdebud

J= av=c moi tout ce qui peut me per-
mettre de prencre du recul our ce que '3
depprodm(lesplad'zscomactdeme

Iamwmmﬁeam
1 las bians de toutes mes expanimenta-

tons plastiques.

-

& colect= une docurmentation QU me per
rnetdemlepmbbnededsg\q;e

J'ai choisi : les documents proposes ne sont
pas das modsles 3 copier; mais definissent le
contexte chots, morerent des princpes ex-
ploitables (ou des contre- exemples 7) et D

refemence et analyse : les notionsded
azzocess zort: formulees, et leur lien avec le

probiéme de design est &bk O
Je ne faiz pas de aroguis en dehors des
heures corcacrees au projet Gr cest mal D

Je 3z que les propositions o dessinges B ne
sont pas les seules possibiitss :les achan-
tlons, maguettes, photos, filrs, interview
(em)mde:solwomam.ude
sont pertnentes pour ma demarche. D

g7 DE
pROJ RG\-E 1 (?7)

coN

\0
}
\4

APPL
COMPUQUE

750 ?

Japporte mon daszeur de cours, mon
Qrmvet de bord, mon materiel au complet et
ma pochette 2 chague s2ance consacrse au
projet de T5h. O
o musvegarde sur le réseay et sur une cle

USB touwt ce que je produis et towt ce que

i collecte.

Larticulation entre lexperimeantation plas-
tigue choisie &t e probleme de design envi-
sage fonctionne. Si elle &t 2 renforcer; '
poursui le developpement de mon projet
POUr M'en ZSTUren, Mais j& Me ZUiS Organi-
s2(e) pour commmencer mes recherches sur
le pb de design zvart: (2 fn de laphase I ||
Jai effactue mes premieres racharches

2 partir du probleme de design ques jai
identifie : pour cela, Jai fat des choix de
moyens adaptas 3 mes tertions (je ne me
cortente pas du arayon s ou dun feutre
norf) D
Au cours de chaque entretien avec un prof
2 prepars ce que j vais dine et montrer
pour expliquer mon cheminement. D
Au cours de chaque entretien avec un prof
Je prends des notes powr me rappeler ce
que je dois faire cu chercher. D
Je ne rezte pas ans rien fiire 5 je me sere
danz une mpasse : je sollicte de Maide avant
detre cubmergs(e) par le syess (et de fire
des reproches hontew 2 mas profs
devouss, garre (on est phusieurs 3 etre
perdus spres las antretierch. )

O

J'Al COCHE TOUTES LES CASES > je suis un(e) menteur(se)

J'/Al COCHE AU MOINS 10 CASES > hé hé hé!

J'/Al COCHE ENTRE 5 ET 10 CASES > hasta la vista, baby !

J'/Al COCHE MOINS DE 5 CASES > I'll be back !




Prescription de la tache « oral 1 »
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B.9 : « Bilan sur la restitution Phase 1 »

BYDIRWPP 210N

8p 51934d SUI0d SBP J3AR UBI| US AU1BW § JUOP JUCS 13 UOD@YPJ BUN JaARI3 JUBUUBIA SPULOIPIRS

SIUBLUNJOP $3| ‘1243 UJ 'SUas ap sed e,uead: sy P S31J35 3UN 3|aw-313d
BANOJI UO S |suep « 20p BPIALPaY » S3P|NYIU| Saydueld sap dosdsuena) o

SIYIVLNINNI0A SFHIYIHIIY S31

« "p1I0A 23550 jgnd un 51010 uBIs 3P 313 : uoIssafosd ap no abp,p ‘Ixas ap

auwa) ua spaud jifoid ap sod o,u HqGO 31132 ‘SoNb 532 3P SI0Y3pP U3 *FSI0 10INyd JUaWHGDGOd JUOP

13 2150/j9 ubisap NO ajqisuas JUdsa,p JIIANO : [SUID JUWIIFP 153 13(q0 132 ap [anu@od JN3)ay20,] »

866T 1355010 JOIOW “«T 4 UoNsabIg fnod » : x3

XN3JW 3uJAI 3| uo,nb 33

Pujuua 152 1afaud af anbsso| Inowns Jaspasd ap Jakessa inofnoy Inad uQ "1sPIuLpP sed e,u Bpuow 3|
N0} 21324nad €22 anb aup Juawa|dwis Jnod 3|qrd 3UN JANDOAJ | SUSS NP JIOAR JI0p 3D €| 3pJajed  «
*PI0558 P@IV0I NP 12 anbrewd|qosd 21104 Bp ANCOPP AT

31810 V1

| SUCHIEAJIBSQO SOA Bp 33d WO BJpUals B
JBIPMP 53 INEY || : B|QJ AGEIIPA UN Juenof ud asAeue 2112 JaAndde |SSN JUBAIOP S|ANSIA SIUBWINIOP

58 '$3J13N 53253 |0d 3P BJ[eIP@ Jnod as 132 aduasheuy o
<
(~2
AN XND “3/q0S ND ‘43W 3p ND3,| 0 3. 1 QOSIIIN P SUCNPUOI XD 3)dopo 3433 Ji0p fIusodsip 3 <
(saxup20n

ap sapoypd sap sioyap ua aboxyo0js + aboyd oy s q + aboyd / ap naj| -

ap nay / yiawop 1alon af Adwod ua 31puaid) 13035 13 0 §510 333 310 fi 1P 3 <
abioj ayqia aun

NS 113AN0 13 f1120130 431534 Jnod Jasipan @ apidos 1a ajof 3@ Jop aBosn,p 0/0UFIS NO fsodsip & <
10yjnspa np aigwayd 3 31390103 3] Jewnsso / 3boyd ap Jpqow 3 : X3
(s21u1eU0d Sap JBjyed *§2) 1afaud 110A Jasped ap JuosnBuLad

Inb JaAJBSGO © S3IUl sap no suonnespud sep 9P © UCSE) 3P PSAjEUR 3133 JOP BPBIU0I 3T
| 1idwas yos 3e5u0d 3 anb unod afosd

21308 J30UER Z35uad SNOA S|aNbsa) SUBP UCHENJIS BUN NO N3I| UN FUUCHUBW JoAep sed YYNSBu |l o

3IX3INOD 31

| « 3|NWJ0y » 2| 3P JAUBWO) 3s sed nad au UO ‘SBI INC) UF 'B|GID 2| BJOA BP@IUCD B JESSIUYRP
U3 —juaWwanas sed slew — Juawwejou ‘Janbydx@ ey |1,nb usaq un ¢ aoauas uSisep ap awyqoid 3 .
‘JUBWASIAAUDS
ne 33 pu|i8ey ] g UBJOAUR INb SIUBWHP SIP JJUIUCD JUOP JOP UBSIP 3P BWRqosd 31 .
10)NS31 NP 3I3WIYAP 313130103 3 JSWNSSD : JUIWISI3AUSL 3p adputid <
aboyd ap 1apqow a : 1ains <
2 $13ubjsap 'S Sap « 3]qos ap uog » 3p Mod P X3
UaWasIaAUR) 3p adiduud un3a3a[ns un: Z ua
3ppui>s a3 Inad 38 ‘pue ap snd unogd dwo g 3128} 33 anbnp 8133 yop uoy 0481 .

NOIS3a 30 3NIT1908d 31

")} U0 5|1,nb 32 Pnby|dx@ JoAe sues

nuago uaJ 8 Jns S8p JBJA) B3P 86 sulepad ‘gsoddo | v j Juesyyns
sed 159,u 32 : a9 sa(dw)s ap Sioed 2J02Ud WOS 5|aNS|A 53| JuauBedwoe INb saJRIUBWWEI 597

[EICT
NS JIOU SO AP UINOP « AqIsUBS / anbserd Py enb » 18 « UBWISIIAUDS » ‘« INRJPP » SUOUBW
597 | S3NBUIAIP XNE JaN0f 3p JN2)33| 3130A g5ed 153,U 32 SNUBIQO SIUBWRSIBAUSI $3] anb WL

3P “S3ULOHUB UOU BJI0A — S3(Qe1JIUSP] JUBWA|IDLP JUBANCS JUOS Z3310|dX@ SNOA aNb SINeyap 537
iapsauey

1 2J1ESS03U |N23J 3P 3AN2Id BUN 153 sanbiise|d SIES SBP UNS JB|||EARS) BUIR) SNOA 3P XIOLP 3 JAIUBWIWOD)
'$33U0.I3 N0/12 $313(dWOIUI JUBANCS

Ju0s suoned|dxa sop | 3a[ns 3| uns q ‘2|30 Jnod : 3|q pulysa ap p e| ap [2ddes 7

SINDILSYTd SNOILV.LNININIIX3 S31

‘sayR)dxa

I Sp 3}1553%9U Inb nad un uoy aun 358 19 PIAG YOS
UaWasIaAuas np agpl,| anb unod xnagad snid Jay| |00 3| puas yuy apbosy ap 2JaA UD UCH| W 3] anb
au1p ap sed Jyyns 3u |1 : WI0d 32 INS SYIEIISUOWIP 12 SIEP S3J) 3133 ZOABP SNOA SIBW YUBWSSIIAUSS
Jed puajua uo,nb 3> inodsajqs UL JUOS 5B 53] 'BWaYI NP uo| d g sueq
*IUOP JBYAR ¥ 'PI| JUSWBWIIUL 158 €132 303 anb

sed suuaidwod au uo,nb anbsy & apuassd 158 edy 3| JByeny se )
@12 22uapdxa,| ‘P)|Bel) ©]: BWRY) 3| SUBP JADUBIPYP B S12adse € e A I,nb Juagpisuod sueua)
‘ainposd ap

SUOPURLIBP SNOA SNOU 3Nb $3(|30 BLILIOI JUBWBAID3(|02 SaPNIP USISap ap saduadxa s3] 383J Inb
1l aunisa,nJed 2 d 59.1 |gno un 15a,) "uBisap ap sasayiodAy soa suep
8105u2 NO URS3P 3P BWHGOId NP UCHR|NULIC) & 3p s e X L3dx@ SOA 3p ‘Bway) np
uoneIuasaud ) suep 1105 32 anb ‘2aN2eA3 WUBWAIY|INTSS 153 JUBLWBSIBAUSI NP LONISAND e | uouany

LNIW3ISHYIANIY 31
~33fosd uos
gudosdde sed 15 s au Inb a3 un p afessaw 3| zaAoAURJ SNOA anb 2osed Led aiine,p ‘Aunf 3f Jnod
wesse| 1522 anb acsed wed aun p (¢ S31-ZaYAP) « SJROF|00 » sap sed snoA aN

‘8o sed 158 ,U 82 INQ “BWIYI NP

safe| sn|d xna[ua $31 JNS |NJA NP ZBAE SNOA 3Nb JAIUOW JNO S3J1ESSBIPU SIOUENU $3] 12 SUORLRLIIOJU|
sa| zayoddy | ajqissod aunpa| anas e 152 ayd0xdde anoA anb uossasdwy | sed zauuop aN | uopuany
| psesey xnainay un p sed 18 2J9q1IPP MOY2 un p yiFe,s

11,nb Z3RUOW *BY LW BJI0A € 3[eqO|S B2UBIYOD BUN JBULOP 3P 12 aypoIdde 3110 Jas|jeuucsad

ap uye aynsua pddojanpp zane snoa anb @2 ns uopeuasd g UL INb saldWaXe Sap ZassISIoYD
‘3WaY) 32 JuYap Jnod saydwaxe sap Jns JaAndde snoa ap ajgesuads|pul 153 ||

i« 498)p [ew » opyd

ap SN2 NP d dog no npsagn pdxa s3|NWI0Y S3] ISSNe Z3)IAJ
*PUUOP AXDIUOI UN DIQR DUN ‘UI0SAG UN § 3| 239 UOP P|1Bes)

€| ap 22uapdxa,| ap [ PupsB 2 p asnb PP XNE 2Uop uoHUANY
‘NjOSGe | SUEP UOU 32 BJped 3) SUBP 3NYS 35 UOP@YR € anb ey 31 Jns F1sisul « UBIS3P » UORUAW &

| @sowp asne sed

12 ‘« @yBey e) ap duaupdxa,|: uBisaq » ap ¥ 5 || | Fadsa sed 158, U @ FNuL| usanos dos)

JWIHLIT

(T @seyd) uonninsad e| uns ue|ig

318



...EEXRE"w_vavw_a:.e.c‘_uvg:ovoﬁES:oEu:uaﬂnoz.
(3s5€12 UB SHPNIZ XN3 JuOS 35 puenb 3jqeuuopiedw) s3puada| ynsu say s3q

NOISSIWIA V1 Y INISSNOd IND SILNIYYNIIY SYNIYY3I S31

| 2UOP ||BARJY NY "'SUOIIMISJ SOASUEP NA SBd JUBWISEND SUOAR UB,U SNOU ‘JUBWaSNINaY B o
238 ‘@InwJoy swg|qosd
Ne aposse uo,| anb UOPEILBLINIOP €] 13 3P@IUOD 3f Jed ‘BIINE BIIUB ‘SIUYIP JUOS [|EARI) B SBXE 53 <
'spnbydde sye sap auewop un suep
PUUORRRS uof dx@ aun p 3|n0d3p uBisap ap 3wgqoud 8 <
“11q€19 € 2Uep 152 U3y 31 ‘(eIANS Inb
ufisap ap awg|gosd np auped 3f suep anb a.qy sn|d aypodde) BqISUaS UCISUBWIP €] SUEP JuBWRANbIUN
wedeid a5 ua siew ‘awgy) 2 ap uope|dde ua asiu 3un Juos sanbiseld suoReWBWDX 53 <
‘(JUBWBSIBAUR] 3]) BNPUBIE & BARERID BINUINGY »
€112 (91)18eJ) € 9p 22uapdxa ) |LJPUPE aped 9 aspuadwod ap 1awsad AWyl Np uopRIUASI B <
: 8@J un anof ade1p anbey) udisap ap suopysodaid xne,nbsnf awayl np uonejuasud e| sindap

“afaid np sadeld sap Juawauleydua,| ap anbiSof e| aspuasdwod ap JuaiBwIad suoysues) sad | pddey o

Plodes@ 33 33 stew

S311L4Vd S31 3¥LNI SNOILYINDILYY 37

*TIAVSNIASION| "adidund 3] 83u28p 18 Jejouue s3f ‘(sappuadyl) sena sap Jaidiynuw Iney |1 ‘e82unod
*y8es |1 1onb ap p 2U 153 || ‘@sapodAy aun Janbio ap no suoudu|
SOAJBYASl 3P JueAR ‘Issne g7 3puaidwod § 3(19e) sed Yew juos susal3

SNOILISOdO¥d S31

‘U01S3ND UB 30UBIPJPJ ] 3P UORES|IIIN,| 3P PUILIYB,| IIPUIOWE 33 INBP3|

aa10A 2up8 aydwaxa 122 ap sanbpsUPPEIRI S3] NO JUBWIUUOAUC) 3| ‘@dPuld 3 JUBWAI[EWWOS

BJLDPP SUBS 3553U33UI SNOA INb 30 JBuod 3p 8 | I un g3y s3|
ap 1@ JasAeue 53| ap JUBAR 539 ang wanop 2J9J 592 ‘suoponpoud saudosd SOA DWW o

319



8.3.4 Situation C

C.1: Planification

C.2: Programmation des temps et prescription des taches de la phase 1 « Epreuve de projet
en design et arts appliqués — premiére partie »

C.3.1: Références visuelles commentées sur le théme « Autour du temps »

C.3.2: Références visuelles commentées sur le theme « Greffer »

C.4: Programmation des temps et prescription des taches de la phase 2 « Epreuve de projet

en design et arts appliqués — premiére partie »
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C.1: Planification

lycée E. Hémingway Projet Pluridisciplinaire 75h std2a

01D Féte du Travall

08 D Victoire 1945
09 L

15 D Pentecote
16 L Lundl de Pentecote

28 L Lund de Paques
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C.2 : Programmation des temps et prescription des taches du projet « Epreuve de projet en
design et arts appliqués — premiére partie »

Epreuve de projet en design et arts appliqués - premiére partie -

Les 8h du mardi et 4h du vendredi seront consacrees @ cette Spreuve.

>>> Modalités de déroulement
Le projet 75h aboutira sur 2 notes confidentielles attribuees par votre binome d’enseignants referents.

* Lapremiere note correspond 3 |a phase 1, rendu le vendredi 05 fevrier, evaluation le 16 fevrier.
* Ladeuxieme note correspond 3 ka phase 2, rendu le vendredi 01 avril, evaluation le 04 avril.

La moyenne de ces 2 notes constituera votre premiere note de baccalaureat coefficent 8.

Debut juin, un jury exterieur evaluera la presentation orsle de ce travail (deuxieme partie) et donners une
deudeme note coefficient 8.

La moyenne de ces 2 notes sera celle inscrite sur votre releve de notes du baccalaureat.

>>> Organisation du travail

Le travail s'effectue uniquement pendant les heures de cours et sera releve 3 |a fin de chaque seance. La
reflexion, la collecte, prizes de vue, experimentations atypiques... peuvent se poursuivre en dehors. En revanche,
les idees doivent se mettre en forme et étre communiquees durant les heures de cours.

Cette periode est un temps d'examen, pour les absents se referer 3 la lettre d'information distribuee le mardi 04

>>> Phase 1— du lundi 07 janvier au vendredi 05 février
Choix et analyse du théme

» « Cofe philo », premiere approche des themes.
» Positionnement dans le theme choisi. Decryptage, reflexion et recherche de references selon 4 axes.

Choix d’un axe

Resserrer la reflexion autour d’un axe extrait du travail methodologique, celui vous paraissant le plus
propice 3 des projections Design ou metiers d'art. Le requestionner, precizer, affiner/definir les termes =y
rattachant, enrichir / choisir / articuler de fagon plus fine les differents referents (artistiques, littersires,
philosophiques, socologiques, scientifiques).

Engager une collecte de materiaux, objets, supports, se rattachant 3 I'univers developpe.

» Faire emerger les enjeux Design de cet axe su regard des extensions semantigues, symboliques et
visuelles développées.
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Formuler une problématique

Faire |z synthese de cette reflexion 3 travers la formulation d"une problematique, en amont ou
parallelement aux premieres experimentations plastiques. Il s'agira de formuler une question ouverte
definissant une ambition de projet, un enjeu 3 resoudre....

Définir progressivement votre cahier des charges
Faire emerger un contexte (quoi ? pourquoi ? pour qui ? ol ?) et un domaine d'application (comment ?) -
produit, communication, espace, vetement, textile, sccessoire...
Il ='agit de faire I"analyse des besoins relatifs au domaine choisi, pour que les enjeux et les particularites
de votre projet restent en adequation avec les intentions annoncees dans votre problematique et pour
que vos experiences plastiques vous conduisent vers des elements de reponse pertinents.

Les expériences plastiques ...
Vont vous permettre d’explorer / traduire / incamer « concrétement » les notions relevees et vont
aussi permettre au projet de s'identifier 3 travers une esthetique singuliere.
Des principes plastiques, graphigues, photographiques, ainsi que des recherches en volume et des
eszais techniques vont soit, amorcer des hypotheses de reponse au probleme de design pointe, soit
permettre 3 votre questionnement de se preciser avec pertinence.
Il ="agit de poursuivre |a reflexion engagee mais cette fois-ci dans une pratique. Ces explorations
ouvertes et plurielles seront imperativement justifiees et appuyees par des exemples empruntes 3 la
création artistique et Design.

Critéres d’évaluation de I'épreuve

= Les methodes dlinvestization mizes en ceuwre sont pertinentes.
*  Unprodieme de desizn ou Ge matiers d'art est formule. Il parmet de situer un besoin, danalyser une
cemande, de synthetiser des informations de differentes natures, explorer des modes dintervention.

= Les methodes de crestivite identifises, sxperimentaes et expioitees sont adaptees sux probiemes formules.
= Les particularites d'un projet fonctionnel, &un espace de vie, d'Une ComMUNICation et s complexits de

leurs systemes sont identifiees.
*  Les experimentations plastiques sont menees en adequation avec les intentions de crestion.
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C.3.1: Références visuelles commentées sur le theme « Autour du temps »

Autour du temps...

1. Technique patiente, slow, consécration...

POUSCRICE 340G NOLS MOIS 08 TemMPs QU autrelois, J0rs que Nous
wors Imeenné des chases sensées nous en fake gagner 7

Pour eaplorer cette déicate question, des chases tasées de laine
mais inachesdes, comme une invitation & poursunme Fourage,

& prendre & tamps
Suzanne Westphal, Stitch and Wooly,
bols, lane.
201
WP O
o'o ‘(/ l'
[ PSS N eoe ,/"'
Ot WAL e ree / \
R - a0 /) ‘},
T st
L= .~— b~
%:;’:A: Se

R

2. Usure, effacement, gommer, dégradation...

Un cbjet qur =31 3 s o un calendnier &t une hodoge, dort
le Bspostf SLbit une IMPUion TouRes ks 3 Minuares, GRtru-
sant progressaement o jour présent pour afficher le nowseau,
lequel sera ndvitablement condamné au méme tratement.
Les jours détruits (papier déchiquesd) s'ermpilent alors au bas
o b3 strocture,

Suzanne Hertrich, Chrono-Shredde
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3. Temporalité, évolution... TERRITES
Contexte : Apees |'Acakee Saoudee, = Co-
nada es1 b 2éeme pays le plus riche en pé- ©
traw {expioitation des sablkes bitumirgus)
LUesportation nécesite logiquement des
moyens de trarsport mantmes. Les pétro-
lers se rultiphern #0rs sur s oohans, an-
sl g kes risques de polution daers (6cou-
lements névitables, degazages ¢t bien s
marée noire ) La campagre «Mo takerse L
€51 uUNe pETIton vEaNt 8 GDTEANT LN MOra- Bas
toire pour inteedire e trafic des Supertan-
kevs passant le long des odtes. Pour fare
connalire cetle pétition, Dogavod den- BS
W A placandk < 13 Sauvages, partout dans
Vancouwer {1 faut savar que La réglan de
Vancouver &=t partiouisrement ploveuss),
des alfiches nBb imprimées aved de Fencre
wigétale solubi @1 non NOCMe, qui égou- 3
Ine des que fa plule se met 3 tomber. A
mesure gue Fencre s'éccule, un message
AT 3 18 place du pétralier

> » Les mardes noires touchent tout le
maonde. Agissez sur notankers.ca »

(> Consubier No tankers sur you fube powr
VOIT 1@ pOCRSSLS en wickéo)

Agence Rethink commurni-
| cation powr la campagne
de Dogwoad Initiative

Affiches évclutives impri-
meées avec de |'encre solu-
ble et non polluante.

| Principe de I'affichage de
rue « a la sauvage ».

2011

4. Emprunter, revisiter, citation, passé...présent...futur,...

Coiffure : Hair Stwdvo, collection Avant garde.
Photegraphie :

Jesper & Mathias, photographes de Mode,
salon Mair Stockhodm (coiffure et beauts)

2013

> Voir document en annexe concernant |a coiffure de la femme
du XlIl éme au XV éme siédle.
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C.3.2 : Références visuelles commentées sur le theme « Greffer »

1. Suturer, lier, coudre, assembler ...

Kata Monus, designer textile hongroise,
« Mobilier hybride »,2012.
Structure bois tricotée laine.

http:Nkatamonus. blogspot.fr'p/furn ture. html

2. Fusionner, recréer un ensemble,
s’intégrer, combler ...

Jan Vormann, peojet « Dispatchwork »,
Bocchignano, Italie, dimensions variables, début 2009,
Pidces de construction en plastique.

http: N www.jaovormann com/testhild/dis patchworl'
https www.dispatchwoek. nfo bocchignano!

3. Prolonger dans la forme, dans la fonction,
créer une extension, étendre ..

MVRDY, « Didden village »

Rotterdam, Pays-Bas, 2002-2006, famille Didden.
Extensicn de 45m2 sur le toit d'une résidence privée.
Revétement de poly-uréthane blew

http:/ www.mvrdv.ol/ projects/didden

4. Corps étranger, rejet, singularité,
(se) demarquer ...

Benoit-Marie Moriceau « Scaling Howsing Unit », 2013,
Installation composée de tentes dalpinisme

(abris techniques destinés au repos du grimpeur) et dune
série dobjets en lien avec la montagne,

fagade nord, Maison Radicuse de Rezé - Le Corbusier.

http/ fwwwergalerie.com/benolt -marie -mocicea v blographle!
http:/ artistes- m artcatalyse. comn (benolt-marte -moriceau-scallng-
bousing-unit-maison-radieuse-reze.html
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C.4 : Programmation des temps et prescription des taches de la phase 2 « Epreuve de projet
en design et arts appliqués — premiére partie »

Epreuve de projet en design et arts appliqués - premiére partie -

Les 8h du mardi et $h du vendredi seront consocrees G cette apreuve.

>>> Modalités de déroulement- rappel
e Ladeuxieme note correspond 3 |a phase 2, rendu le vendredi 01 avril, evaluation le 04 avril.

La moyenne de ces 2 notes constituera votre premiere note de baccalzurest coefficient 8.

>>> Phase 2 — du mardi 08 mars au vendredi 01 avril

Affiner la problématique, préciser le domaine d’application et le cahier des charges

e Preczer |a syntaxe, le vocabulzire, |a formulation.

e Prediser les enjeus/interets du projet, le « pourguoi ? »

e Definir une cible, un contexte de production/d implantation.

ivre les expéri . tasts

e 1 s'agit d'ancrer, d'articuler toujours plus avec vos ambitions de projet maintenant precises.

e Enrichir et affiner les approches ebauchees en phaze 1.
Proposer différentes hypothéses de recherches répondant aux contraintes et contexte de
projet posés.

¢ Plusieurs axes distincts ou la déclinaison d'une hypothése sont attendus.

¢ Plusieurs natures, supports de réponses peuvent étre envisages.

* Questionner le « comment ? »: formes, matériaux, usages, rapport a 'usager...
Envisager I"hypothése qui, en I’état, vous parait la plus pertinente.

Tous les moyens de communication adaptés a votre démarche seront visités pour
une comprehension efficace de vos positionnements.

oo scicts -

Les etapes qui constituent les demarches de conception et Ge reslization d'un produit ou d’une creation sont
judideusement reperaes.

Ces demarches de conception et ce reslization d'un produit ou C'une crastion sont exploitees et leurs logiques

sont justifices.

Lez solutions et mises en ceuvre proposees sont pertinentes su regard des prodlemes poses.

Lez modes da representation traditionnels et informatiques sont maitrisas et mis en ceuwre de maniere
spproprice.
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8.4 Annexes 4. Les entretiens avec les éleves

8.4.1 Les guides d’entretien

Avant chaque entretien il est rappelé a I'éleve que, dans le respect de |'autorisation
d’enregistrement signée par le responsable légal ou I’éleve s’il est majeur, cet entretien sera
enregistré puis retranscris en conservant I'anonymat de l'interviewé et des personnes citées
et les productions seront copiées a l'issue de I’entretien. Vis a vis des professeurs, toutes les
réponses sont confidentielles. Certaines questions s'appuient sur des travaux réalisés mais il
n'y a aucun jugement de la part de I'observateur, « je ne suis pas votre professeur qui note et
vous avez déja été évalué sur cette partie ». Si la question n'est pas comprise, I’éléve ne doit

pas se sentir géné et demander a ce qu’elle soit reformulée.

Le guide du premier entretien

Le guide du premier entretien comprend 17 questions, référencées de 1 a 17. La
formulation ainsi que I'ordre des questions peuvent varier en fonction des réponses des
éléves. Les questions 1 a 4 sont communes a chaque situation et se réferent a chaque
dispositif et aux prescriptions des enseignants. Les questions 5 a 17 sont communes aux trois
situations mais peuvent étre reformulées ou déclinées par l'interviewer selon le cours de
I’entretien. Les questions 3 a 8 s’appuient sur les traces écrites et graphiques que les éléves
ont produites et sont différentes pour chaque éléve. L'ordre des questions peut varier en
fonction des réponses des sujets. Avant |’entretien, les éleves sont informés que ce premier
entretien d'une vingtaine de minutes concerne le déroulement de la premiere phase du

projet.
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AC |1 Quel sujet avez-vous choisi ?
2 Qu'est-ce qui a motivé ce choix ?
3 Que vous ont apporté les ressources données par vos professeurs ? X
4 Est-ce que d'autres professeurs vous ont donné des précisions sur le théme, que ce soit des | X
documents écrits ou des cours ?
B 1 Quel est le théme proposé par vos professeurs ?
2 Est-ce qu'il vous a inspiré de suite ou au contraire ?
3 Vous avez travaillé sur le sac plastique. Est-ce que ce travail vous a permis d'explorer | X
concrétement le sujet ?
4 Quelles ont été les (autres) étapes proposées par vos professeurs d'AA qui vous ont permis | X
d'explorer concrétement le sujet ?
5 Est-ce que vous avez utilisé d'autres ressources ? X
6 Est-ce que vous pourriez préciser les différentes étapes demandées par vos professeurs pour | X
cette premiére phase ?
7 Y-a-t-il un travail, une séance, une étape qui a vous a éclairé sur le sujet, ou déclenché une | X
production particuliere, résolu des problemes, enlevé des incertitudes ?
8 Dans vos travaux, vous avez utilisé plusieurs moyens de représentation. Pourquoi et a quoi | X
vous ont-ils servis ?
9 Est-ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette premiere phase ?
10 | Est-ce que vous avez rencontré des (d'autres) difficultés durant cette premiere partie ?
11 | Avez-vous sollicité personnellement vos professeurs d’AA ?
12 | En quoi leurs remarques vous ont aidé ?
13 | Est-ce que ce projet, qui compte pour le bac, est pareil ou différent des autres projets que
vous avez menés avant ?
14 | Selon vous quels étaient les objectifs de cette premiére phase ?
15 | Les avez-vous atteints ?
16 | Concrétement, comment envisagez-vous la deuxieme phase ?
17 | Est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthese ?

Le premier entretien a été réalisé avec chaque éléve a l'issu de la phase 1. Il s’agit de la

phase de recherche ou I'éléve doit définir son espace de probleme/probléme de conception

a partir d’'un theme. Elle a pour objectif de préciser pour chaque éléve (Jonnaert, 2011 :

1. leur représentation de la tache dans le cadre situationnel constaté dans I'analyse

curriculaires : les caractéristiqgues communes aux trois situations, la prescription des

enseignants, le dispositif de chaque situation.

2. Leur champ d’expériences : expériences et actions antérieures vécues par les sujets dans

des situations plus ou moins isomorphes.

3. le cadre des ressources :
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- ressources propres aux personnes

- ressources de la situation : circonstances de la situation qui facilitent le traitement

- ressources externes : celles que les sujets mobilisent hors de la situation pour en
construire son traitement

4. le cadre d’actions :

- les actions qui permettent la mise en ceuvre d’un traitement en s’appuyant sur un certain
nombre de ressources.

- I"articulation de certaines actions a certaines ressources

Le guide du deuxiéme entretien

Le guide du deuxiéme entretien comprend 28 questions, référencées de 18 a 45. L’ordre,
la formulation, la déclinaison des questions sont définis par l'interviewer en fonction des
réponses des sujets. La durée de l'entretien varie. Les questions 20, 22, 23, 26, 27, 28

s’appuient sur les traces écrites et graphiques présentées durant I’entretien.
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18 Est-ce que vous pouvez préciser le point de départ de votre projet réalisé durant cette deuxiéme phase, je veux
parler du contexte d’intervention et du cahier des charges que vous avez définis ?
19 Pouvez-vous décrire le travail que vous avez réalisé ?
20 Pouvez-vous préciser les différentes étapes de votre travail ? X
21 Est-ce que vous avez planifié avant chaque séance en classe le travail a faire ?
22 Quels problémes avez-vous rencontrés pour chaque étape ? X
23 Au début de chaque tache a réaliser, vous aviez des représentations, des idées de ce que vous alliez faire, des plans | X
déja anticipés, voire des réponses toute prétes ?
24 En quoi les ressources qui ont nourri votre analyse du théme ont-elles orienté votre projet ?
25 En avez-vous choisis d'autres ? Que vous ont-elles apporté ?
26 Les moyens graphiques utilisés ont-ils aidé a développer vos axes de recherche ou ont-ils surtout servi a | X
communiquer vos intentions ?
27 Y-at-il un travail, une séance, une étape qui a vous a éclairé sur le sujet, ou déclenché une production particuliére, | X
résolu des problémes, enlevé des incertitudes ?
28 Est-ce qu'a certains moments, vous vous étes rendu compte que vous aviez oublié quelque chose ? Est-ce que vous | X
étes revenu en arriére ?
29 Est-ce que vous avez prolongé une pratique plastique pendant la phase 2 ?
30 Durant toute cette phase quelles ont été vos priorités ? Qu'est-ce qui a guidé votre travail ?
31 Est-ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette deuxieme phase ?
32 vous avez trouvé cette phase plus facile plus difficile ?
33 Pouvez-vous expliquer vos hypothéses en lien avec I'analyse personnelle que vous aviez faite du theme ?
34 Quelles ont été les consignes données par vos professeurs ? Cette phase a-t-elle été découpée en étapes
distinctes ? Vous ont-ils donné des documents qui vous ont permis de guider votre travail ?
35 De maniére individuelle, comment sont intervenus vos différents professeurs ? Que vous ont-ils dit ? Que vous ont-
ils demandé de faire particulierement ?
36 En quoi leurs remarques vous ont aidé ?
37 Que vous ont-ils demandé de modifier au travail déja réalisé ? Vous ont-ils empéché de faire quelque chose en
particulier ?
38 Méme question qu'au premier entretien : Est-ce que ce projet, qui compte pour le bac, est pareil ou différent des
autres projets que vous avez menés avant ?
39 Selon vous quels étaient les objectifs de cette deuxiéme phase ?
40 Les avez-vous atteints ?
41 En toute franchise, avez-vous travaillé votre projet en dehors des séances dédiées ?
42 Est-ce que vos anciens projets vous ont servi dans ce travail ?
43 De temps en temps, est-ce que vous avez des solutions qui vous viennent de I'école primaire, du collége, de votre
vie de tous les jours, de vos loisirs, des choses que vous avez apprises seul et que vous réutilisez ?
44 Est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthése ?
45 Comment envisagez-vous cette deuxiéme partie ?
La reproduction des transcriptions des entretiens se référe aux résultats présentés dans
ce mémoire.
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8.4.2 Transcription du premier entretien avec les éléves de la situation A

Le premier entretien avec CR de la situation A

Durée de I'entretien : 17’

1

Quel sujet avez-vous choisi ?

J'ai choisi “Parade”.

2

D'accord. Pourquoi avez-vous qu'est-ce qui a motivé ce choix puisque vous aviez la possibilité de choisir entre
deux themes qu'est-ce qui a motivé le choix ?

Ben déja on a dii se partager en deux groupes et chacun devait analyser un théme et moi je suis tombée dans
le groupe de “Parade” et ¢a m'a vachement influencée quand méme parce que du coup c'est celui que j'ai
développé que j'ai commencé a développer et du coup je partais déja sur de bonnes bases et j'avais plus
d'idées pour “Parade” et du coup et "Flou" ¢a me tentait pas trop du coup.

D'accord donc ¢a a été des le départ dés le lancement des themes vous n'étiez pas encore dans le projet c'est
¢a?

Ben oui en fait une semaine avant les vacances (d'hiver) on nous a présenté les thémes et ¢a comptait pas
encore pour I'ECA et on les a juste analysé un peu comme ¢a et du coup aprés au début quand j'ai vu les deux
je pensais plus flou mais c'est a partir du moment ou j'ai commencé a analyser “Parade” que finalement j'ai
préféré “Parade”.

D'accord et vous I'avez analysé seule “Parade” ?

Non non on était par groupe de 15 a peu prés avec un professeur chacun.

D'accord et ce travail collectif il a nourri le theme “Parade” c'est ¢a ?

Oui

Ca a été une premiere approche du theme ?

Oui oui voila on a commencé a sortir des notions et du coup ¢a nous a vachement avancé.

D'accord et sur le theme flou vous n'avez absolument pas eu de travail a faire ?

Ben nous non mais apres on devait écouter I'oral de I'autre groupe en fait mais euh ils se sont un peuils avaient
du mal a nous expliquer du coup on n'a pas tout tres bien compris donc voila du coup on était tous un peu
perdu avec leur theme a eux.

D'accord et aprées vous avez quand méme eu un travail individuel a faire sur les deux thémes ?

Oui voila apres on a d faire une pratique plastique pour chacun des deux thémes mais euh voila encore une
fois je me suis plus amusé dans “Parade” et j'ai eu une meilleure note dans “Parade” donc voila.

3

Lorsqu'il y a eu les deux themes qui vous ont été donnés est-ce qu'il y a eu des ressources qui ont été données
par vos professeurs ?

Euh on a eu des feuilles A4 ol il y a eu des citations des références euh enfin sur la mienne y'avait une
référence sur un ballet voila c'était juste ¢a.

D'accord c'était que des textes ?

Oui un texte et des citations.

4

Ok est-ce que il y a d'autres professeurs pas des professeurs d'AA qui vous ont donné des précisions sur ces
thémes qui vous ont aussi donné des ressources ?

Ben y'a eu le professeur de physiques mais c'était plus pour flou du coup parce qu'on travaillait sur I'optique et
sur la photo et du coup il nous a parlé de ce theme |la mais pas de “Parade” en tout cas.

D'accord donc pas d'apport d'autres professeurs concernant le theme ?

Non non.

5

Alors est-ce que vous avez utilisé d'autres ressources est-ce que vous avez fait des recherches sur le theme ?
Ben quand je me suis occupée de mon sourcing forcément j'ai cherché des références mais euh sinon.
D'accord donc vous étes allé chercher des ressources parce que c'était une demande des professeurs ?

Voila.

6
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(04:50). Est-ce que vous pourriez préciser les différentes étapes qui étaient demandées par vos professeurs
pour cette premiere phase ?

Ben d'abord on devait faire une carte heuristique d'olu on sortait des mots clés et euh et puis apres un sourcing
large avec des références dans tous les domaines ¢a pouvait étre n'importe quoi euh apres sortir des
définitions importantes puis aprés choisir une seule branche une seule direction et euh apres c'est de la qu'on
devait faire notre sourcing resserré donc dans la mode I'architecture I'objet et le graphisme et apres on devait
prendre une référence dans chaque domaine et la développer e apres de ¢a on devait trouver une
problématique générale.

C'était les différentes étapes demandées par vos professeurs alors si on les reprend du début donc la premiére
étape c'est la carte heuristique alors est-ce que de réaliser la carte heuristique vous a servi pour I'analyse du
théme ou vous |'avez faite parce que c'était une demande des professeurs ?

Non non ¢a m'a énormément servi parce que aprés pour mon sourcing large j'ai puisé dans la carte heuristique
en fait tous les tous les mots en jaune ben en fait c'est carrément mon sourcing large en fait et apreés tous les
mots que j'ai développé c'est mon sourcing resserré du coup ¢a m'a beaucoup servi.

Sur ces visuels que vous avez mis vous avez rajouté des calques avec des fleches des croquis des schémas et du
texte pourquoi avez-vous fait ¢a ?

Ben c'est pour encore une fois extraire des notions qui pourraient ensuite me servir dans mon projet qui
pourraient aussi enrichir mes références a faire des liens entre mes références de mon sourcing large et de
mon sourcing resserré.

D'accord donc la planche 3 c'est le sourcing resserré ?

Non ¢a c'est encore une partie de mon sourcing large et |a ga commence a étre ma direction donc j'ai fait juste
la branche de ma direction et apres les planches d'apres c'est mon sourcing resserré.

D'accord. Et donc ces différentes étapes vous ont permis d'explorer concrétement le théme ou est-ce que
c'était parce que c'était demandé ? Est-ce que cette progression vous a été utile ?

Ben c'était demandé donc forcément c'est ce que j'ai fait mais apres c'est une méthode trés trés pratique parce
que je sais pas si moi j'aurais pensé a faire comme ¢a et donc du coup euh oui c'est plus facile pour avancer
comme ¢a.

Oui donc entre le theme “Parade” et votre direction vous pensez que vous avez fait un long chemin ?

Ben oui j'pense.

7

(07:53). Alors est-ce qu'il y a un travail une ressource une étape qui a déclenché cette orientation du theme ?
Euh.

Est-ce qu'il y a eu un ou plusieurs moments forts ol il y a eu des déclics ?

Ben j'crois que c'est a partir du sourcing large déja parce que je me suis rendue compte que dans chacune de
mes références y'avait ma direction qui apparaissait et je me suis dit que si je prends cette direction j'aurais
pleins de possibilités et j'aurais pleins de choses a dire donc du coup voila.

D'accord et est-ce qu'il y a un visuel particulier ?

Non y'a pas de visuels particuliers ils sont tous enrichissants pour mon projet.

8

D'accord. Vous utilisez sur la planche 8 et sur la planche 9 vous réalisez beaucoup plus de croquis que sur les
autres planches. Quel est I'intérét de ces croquis est-ce que vous pourriez parler de ces représentations
graphiques ?

Ben ¢a me permet d'analyser mes références et en méme temps j'essaie de dire plus que I'image déja
présentée avant d'approfondir euh voila.

D'accord est-ce que c'était une demande des professeurs ?

Oui oui mais en méme temps on m'a pas demandé de faire ces croquis-la c'était mes choix mais on nous a
toujours dit qu'il fallait dire plus que la photo.

D'accord il y a 4 références qui sont issues de domaines différents c'est ¢a ?

Oui.

Donc pourquoi avoir choisi celles-la ?

Parce que je trouvais que c'est celles qui correspondaient le plus a mon theme sur lesquelles j'avais le plus de
choses a dire et qui illustraient le plus mes propos.

D'accord donc c'est ce que vos prof appellent les références porteuses c'est ¢a ?

Oui.

Donc c'était aussi une demande il fallait en choisir 4 ?

Oui une de chaque domaine.

10
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Est-ce que vous avez rencontré des difficultés durant cette premiéere phase des grands moments de solitudes ?
Ben a un moment j'étais un peu en stress parce que j'avais pas vu Madame G depuis longtemps et du coup
j'avais peur d'étre partie dans une mauvaise direction et en plus c'était au moins la septieme planche et je me
disais que si ¢a va pas je dois tout recommencer enfin j'étais vraiment pas bien et du coup quand je I'ai revue
apres quelques jours plus tard je lui ai demandé de venir me voir et finalement ¢a allait bien et du coup ¢am'a
rassuré et apres ¢a a allé.

11

(10:48) justement vous avez sollicité personnellement vos professeurs ?

Oui.

Vous les avez sollicités plusieurs fois et a chaque fois ils ont répondu a votre demande ?

Oui a chaque fois Madame G elle écrit les prénoms sur une liste au tableau et elle essaie de venir tous nous voir
elle essaie d'abord d'aller voir ce qui sont en retard qui ont des difficultés et du coup dés que j'ai besoin d'eux
ils viennent.

12

D'accord et les remarques qu'ils vous font vous ont vraiment aidée dans vos questionnements ?

Oui surtout Madame G en fait elle explique trés bien et du coup je sais pas comment vous dire quand euh elle
rassure en fait quand elle explique et du coup.

(11:45) mais finalement vous aviez besoin que votre direction soit validée entre guillemets ?

Oui pour étre slre de pas mal partir parce que je me dis que c'est |la base du projet et que si je pars mal apres
j'aurais pas le temps de recommencer.

13

D'accord. Alors ce projet qui compte pour le bac est-ce qu'il est pareil ou différent des autres projets que vous
avez menés jusqu'a présent que ce soit en premiére ou en terminale ?

Euh en premiére pas du tout parce qu'on faisait pas ce genre de choses c'est vraiment depuis la terminale
qu'on analyse comme ¢a les themes avant on partait directement sur le projet ou c'était plus plastique aussi et
sinon par rapport aux projets de terminale depuis le début de I'année c'est la méme chose on essaie d'étre plus
en plus autonome au début on avait déja les références déja la problématique et au fur et a mesure y'a des
choses qui étaient supprimées et |a on a du faire tout tout seul et {...)

Et donc le fait de faire tout seul ?

Ben a force on a été entrainé donc ¢a va j'ai réussi a m'en sortir quand méme.

D'accord et lI'impact du bac ?

Ben ¢a fait un peu stressé parce qu'on s'dit que ¢a compte pour le bac alors que pour les projets précédents
j'me disais que méme si je me manque c'est pas tres tres grave c'est une note.

14

Alors selon vous quels étaient les objectifs de la premiére phase ?

Ben se démarquer des autres il faut que chacun ait sa propre direction sinon on aurait tous le méme projet
donc du coup c'est vraiment avoir une direction personnelle et voila.

15

Et est-ce que vous pensez que vous avez atteint cet objectif ?

Ben oui j'pense ben je parlais avec mes camarades j'essaie de voir ce que eux ils ont fait et je trouve que c'est
complétement différent dans le méme théme et du coup je trouve ¢a intéressant.

16

(14:05). Concrétement comment vous envisagez la deuxieme phase vous avez passé I'oral donc maintenant ?
Ben 3 je suis en train de faire ma pratique plastique déja et vendredi je vais la terminer mais j'ai pas encore
mon contexte j'pense que je vais avoir plus de mal a trouver mon contexte mais une fois que je l'aurai trouvé
¢a va bien se passer j'pense

Et le contexte qu'est-ce qui vous est demandé ?

Ben euh déja il fallait choisir un domaine et moi j'ai choisi architecture et faut que je trouve un lieu un
événement par rapport a ma problématique et par rapport a ma direction et aprés voila faut que je sache ce
que je vais faire avec ce contexte et (...)

(15:06) et votre problématique "comment I'extravagance et |'exagération peuvent-elles perturber nos
reperes?" comment vous étes arrivée a la trouver, est-ce que ¢a a été difficile ?

Ben je me suis aidé de mes références de I'architecture en fait et quand je les ai développées parce que je les ai
développées a chaque fois ben je me suis rendue compte que souvent les architectes quand ils se servaient de
I'extravagance et de |'exagération ben c'était justement pour perturber nos reperes et du coup ben voila c'est
venu tout seul.

4
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La c'est sur la planche 6 donc en fait votre problématique elle est déja liée a un domaine ?

Oui.

9

Donc pour la deuxieme étape pratique plastique contexte et... Est-ce que vous pensez que vous avez eu
suffisamment de temps pour la premiére phase ?

Euh ben moi je trouve que I'analyse c'est la partie la plus longue parce que c'est sur ¢a que se base tout le
projet et du coup j'pense qu'on aurait mérité un peu plus de temps je sais pas parce qu'on est tous en retard
déja j'ai l'impression qu'on est tous en retard on a tous au moins une séance ou presque deux de retard et du
coup je me dis que c'est peut-étre parce qu'on avait besoin de plus de temps.

Et pourquoi I'analyse prend plus de temps ?

Ben parce qu'on a qu'un seul mot faut trouver une direction faut trouver des références faut trouver plein plein
de choses qui vont nous amener aprés sur notre projet c'est sur ¢a que se base notre projet et tout le reste de
I'eca donc du coup j'trouve que c'est trés important.

17

D'accord. Vous savez qu'il y a un rapport de synthéese a réaliser pour la présentation orale est-ce que vous avez
commencé a travailler sur ce rapport de synthese ?

Non pas du tout pour l'instant je me focalise sur le projet

Je crois que c'est terminé je vérifie (...) non ben c'est bon I'entretien a duré moins longtemps mais comme vous
parlez trés tres vite. Je vous remercie I'entretien est terminé.
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Le premier entretien avec CC de la situation A

Durée de I'entretien : 19’

1

Quel sujet avez-vous choisi ?

J'ai choisi "Parade"

2

Est-ce que vous avez pris du temps pour choisir le théme entre les deux themes qui étaient proposés ?

Ben au début j'ai beaucoup hésité je savais pas lequel prendre et par rapport aux recherches qu'on a faites sur
les deux themes j'ai préféré prendre "Parade".

D'accord. Quelles étaient les recherches sur les deux themes que vous avez réalisées ?

Euh y’avait les définitions les différents types de parade les notions qu'on pouvait extraire d'une "Parade".
Non mais le travail qui avait été fait avant vous m'avez parlé d'un travail qui avait été fait avant de choisir le
théme ?

Euh oui en classe on a fait des recherches par rapport aux deux themes on devait définir les themes faire des
schémas par rapport aux notions qu'on devait comprendre par rapport a parade par rapport a "Flou".
D'accord vous avez travaillé sur les deux themes ?

En classe j'ai travaillé sur flou mais euh parade je trouvais ¢a plus intéressant.

D'accord vous avez travaillé pendant ce moment-la qui n'était pas dans le projet qui était avant le démarrage
du projet c'est ¢a ?

Oui.

Est-ce que ce travail a été fait de maniére individuelle ou de maniere collective ?

Euh la classe était divisée en deux et on a fait plusieurs petits groupes dans la classe et on devait tous faire une
partie des recherches.

Et apres vous avez travaillé vous avez fait une pratique plastique sur le theme ? Comment ¢a s'est passé ?
Oui on devait faire une pratique plastique par theme et j'en ai fait une par theme.

Ok alors est-ce que ce theme vous a inspirée de suite apres cette phase de recherches collective ou au
contraire ?

Non j'ai d faire d'autres recherches pour avoir d'autres idées pour savoir sur quelle branche je devais partir
parce que je savais pas du tout et voila.

3

D'accord alors au lancement du sujet les professeurs ont donné des ressources c'était quel type de ressources ?
Y'avait des textes et euh on avait pour flou et pour parade des textes qui expliquaient ce que c'était c'était des
textes de .... Comment on dit ¢a... c'était pas des textes de philosophes mais euh je sais plus des textes qui
donnaient des propres définitions sur les themes.

(03:30) Est-ce que ces ressources vous ont apporté quelque chose est-ce que vous vous en étes servi ?

Euh oui oui je m'en suis servi au début mais aprés c'était pas assez complet pour pouvoir approfondir les
recherches du coup faut qu'on fasse personnellement d'autres recherches.

4

D'accord est-ce qu'il y a d'autres professeurs qui vous ont donné des précisions sur le theme ? Pas des
professeurs d'arts appliqués des professeurs d'autres matiéres.

Euh en physiques le prof il nous en avait parlé.

Il vous avait parlé de parade ?

Non de flou surtout de parade euh (...) non je crois pas.

5

D'accord est-ce que vous avez cherché des ressources qui étaient pas des domaines du design qui était pas des
domaines de la création contemporaine ?

Des ressources artistiques ?

Des ressources en lien avec la philosophie ou d'écrivains ?

Oui j'ai cherché mais j'ai pas vraiment trouvé.

D'accord. Vous avez cherché parce qu'on vous |'a demandé ?

Non c'était pour approfondir mes recherches.

Donc les ressources que vous avez développées ici sur vos planches que vous avez analysées elles font partie
des domaines du design toutes ?

Y'en a oui mais d'autres non la c'est surtout du design (planche 3) mais sinon la planche 1 et 2 y'a un peu de
tout.
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C'est a dire de tout ?

La par exemple c'est des faits de la vie courante qu'on peut voir sinon y'a des photos de (....)

De créateur de plasticiens ?

Oui et sinon ceux-la c'est aussi de la vie courante mais c'est pas euh (...) |a on a un carnaval et la c'est juste un
gratte-ciel

6

105:40) Quelles ont été les différentes étapes qui ont été demandées par vos professeurs depuis le début ? La
par exemple sur la planche 1 vous avez fait une carte heuristique est-ce que cette carte était une demande de
vos professeurs ?

Oui c'était une demande pour euh bien trouver les notions euh (...) je sais pas comment dire ¢a nous aidait a
aller plus loin que parade nuptiale ou parade militaire.

D'accord et est-ce que ¢a a été un outil utile pour vous ?

Oui parce que on part d'un mot et on arrive a quelque chose de complétement différent c'est ¢a qui fait que
c'est intéressant.

D'accord ¢a permet d'approfondir et aussi d'ouvrir le theme c'est ¢a ?

Oui.

Et vous en avez donc dégagé des notions qu'on voit sur la planche 1 c'est ¢a ?

Oui.

Ok et donc sur les autres planches vous avez beaucoup écrit vous avez aussi fait des croquis est-ce que c'était
aussi une demande de vos professeurs est-ce que c'était la deuxieme étape ou c'est vous qui avez décidé de
travailler comme ¢a ?

Euh fallait faire un sourcing large et un sourcing resserré du coup j'ai pris des références pour le sourcing large
pas forcément du design et il fallait qu'on fasse un texte pour les analyser pas les décrire juste les analyser
donner les effets que ¢a fait et les croquis c'était important pour pouvoir démontrer quelque chose qu'on ne
voit pas forcément avec I'image.

D'accord et le sourcing large et le sourcing resserré c'était une demande de vos professeurs ?

Oui.

Qu'est-ce que c'est le sourcing large et le sourcing resserré c'est quoi la différence ?

C'est des références. Pour le large c'est des situations des événements de la vie courante mais qui se rapporte
au théme qu'on a et on les choisit on les analyse et pour le sourcing resserré c'est principalement du design.
La collecte des références c'est vous qui I'avez faite et ¢a a été compliqué ? Comment vous faites ?

Pour le sourcing large fallait qu'on euh par exemple qu'on prenne les notions qu'on avait extraites sur la
planche 1et qu'on pense a des événements des situations qui se rapportent a ces notions et la on trouve les
images et pour le sourcing resserré on fait la méme chose mais on resserre nos recherches dans le design dans
le design d'objet de mode d'espace et en graphisme (...)

(09:23) Et quelle est I'étape suivante aprés le sourcing large et le sourcing resserré ?

Euh apres euh la planche 4 c'est la planche de transition.

Qu'est-ce qui est demandé dans cette planche de transition ?

Euh j'ai fait une synthése de mes 3 planches d'analyse et euh j'ai remis ma branche que j'ai utilisée de la carte
heuristique mais résumée enfin j'ai enlevé tout ce dont je me servais pas et j'ai mis d'autres définitions de mots
que j'ai extraits dans ma synthése et tout au long de mes recherches.

D'accord donc aprés cette planche de transition quelle est |'étape d’apres ? La vous avez marqué contexte

Oui mais j'ai pas encore trouvé mon contexte.

D'accord alors c'est |'étape d'apres ?

Oui I'étape d'apres c'est le contexte.

Oui et qu'est-ce que c'est le contexte qu'est-ce que vous demande ?

Le contexte c'est trouver un événement un lieu dont on voudrait faire un travail faut que ¢a (...) faut que ¢a
réponde a la demande d'une entreprise et faut qu'il y est des contraintes des demandes des enjeux par rapport
au demandeur pour qui pour quoi ol quand et comment. Comment on peut répondre a cette question enfin a
la demande de I'entreprise ou du client.

Et l1a vous avez posé une problématique c'est ¢a ?

Oui la générale.

Cette problématique générale c'est aussi une demande de vos professeurs ?

Oui.

Ok. Donc "comment la déformation et |'exagération peuvent-elles révéler les atout d'une production ?" c'est
votre problématique ?
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Oui.

Donc la phase 1 elle est terminée a ce moment-la ?

Oui.

7

(11:55) y-a-t-il parmi toutes ces étapes un travail une recherche une production particuliére dans vos écrits ou
vos croquis qui ont déclenché quelque chose sur la théme qui vous ont... est ce qu'il y a eu un moment phare
dans cette partie ?

Euh (...)

Une référence par exemple.

Euh je me suis beaucoup servi de la déformation du corps donc celles-la elles sont intéressantes euh celle-la
aussi parce que ¢a déforme le corps et ¢a contraste beaucoup les mouvements et du coup ¢a m'a aidé a trouver
les (...) les notions.

Les notions que vous avez les notions que vous gardez elles sont ol c'est celles-la sur la planche 4 ?

Celles que j'ai rajoutées par rapport a tout ce que j'ai extraits de mes trois planches d'analyse et du coup je les
ai rajoutées.

Donc c'est « séduire » « atout » « qualité » ou celles qui sont sur la carte heuristique ?

Non c'est ces trois |a.

9

Est-ce que vous pensez avoir eu assez de temps pour réaliser cette premiére phase ?

Oui y'avait assez de temps mais des fois j'arrivais pas vraiment a travailler du coup (...)

Vous n'avez pas terminé le contexte vous vous étes trouvée un peu bloquée dans le temps ?

Oui.

Et des fois vous n'arriviez pas a travailler pourquoi ?

Oui parce que des fois quand on trouve pas un truc on désespére un peu enfin et du coup on perd du temps.
10

D'accord et c'était quand les difficultés vous dites des fois on trouvait pas un truc ?

C'était euh pour le sourcing resserré j'ai mis beaucoup de temps par rapport aux notions enfin a trouver mes
références par rapport aux notions parce que y'en avait beaucoup mais c'était souvent artistique et pour le
resserré il faut du design et (...) je crois que c'est tout.

8

(15:20) Les croquis vous ont aidé a démontrer les notions que vous aviez repérées ?

Y'en a certains oui par exemple ces deux-la (I'ombre et la déformation du miroir/2A) celui-la (le carnaval) celui-
la (gratte-ciel/2A)et(...) celui-la (banc/ 3A).

11

D'accord. Alors est-ce que vous avez sollicité personnellement les professeurs ?

Oui quelquefois.

12

Et en quoi leurs remarques vous ont aidée ?

Euh oui pour le sourcing resserré j'avais mis beaucoup de créations artistiques alors que ¢a n'allait pas du tout
du coup j'ai retiré beaucoup de références et elles sont toutes en rapport elles auraient pas été aussi liées si
j'avais pas trié.

D'accord donc ¢a vous a aidée dans le choix des références ?

Oui.

13

Ok. Alors est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil ou différent des autres projets que vous avez
menés avant depuis I'an dernier ?

Depuis I'année de premiere ?

Oui.

En premiéere on n’avait pas vraiment fait de projets comme ¢a mais sinon c'est a peu pareil que les projets de
cette année sauf que j'ai l'impression que j'mets plus enfin plus moi dedans enfin j'sais pas comment vous dire
je m'y mets plus.

D'accord et vous y mettez plus parce que ¢a compte pour le bac ?

Parce que ¢a compte pour le bac oui.

14

Ok. Alors selon vous quels sont les objectifs de cette premiére phase la ? Sur quoi vous allez étre évaluée
finalement ? Qu'est-ce qui était important ?
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C'était important de bien faire un cheminement du début jusqu'a la fin que tout soit lié qu'y ait pas un moment
ol ¢a n'a aucun rapport avec tout ce qu'on a mis et que (...) j'sais pas comment dire (...) je sais plus.

15

D'accord. Est-ce que vous pensez que vous les avez atteints ces objectifs ?

Euh ¢a je sais pas parce que j'arrive pas a avoir du recul par rapport a mon projet du coup ben pour moi c'est
bien mais par rapport a I'avis d'un professeur je sais pas du tout.

16

D'accord. Concréetement comment vous envisagez la deuxiéme phase ?

(...)

Est-ce que vous arrivez a vous projeter dans la deuxieme phase ?

Ben vu que j'arrive pas a trouver mon contexte j'ai un peu du mal parce que je sais pas si je vais partir sur la
mode ou sur un objet et du coup pour l'instant je sais pas du tout.

17

D'accord. Alors est-ce que vous avez déja commencé a travailler sur le rapport de synthese puisque vous savez
qu'a la fin y'a un rapport de synthése est-ce que vous avez commencé a travailler dessus ?

Non pas encore.

Je vous remercie I'entretien est terminé.
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Le premier entretien avec WN de la situation A

Durée de I'entretien : 13’

1

Alors est-ce que vous pourriez me préciser le theme que vous avez choisi ?

J'ai choisi « Parade ».

2

D'accord est-ce que vous pourriez me préciser les raisons qui ont motivé ce choix ?

Parce que avant de commencer on avait travaillé dessus et moi j'avais travaillé sur « Parade » et j'trouvais
qu'on avait mieux expliqué que le groupe qui travaillait sur « Flou » donc j'ai choisi parade.

D'accord et c'est vous qui au départ avez choisi de travailler sur ce théme parade ?

Non on a séparé la classe et comme on est deux groupes on a fait premier groupe et deuxiéme groupe.

Et c'est juste parce que vous pensez que le travail était plus clair ?

Oui on a mieux expliqué que ceux qui ont fait « Flou » y'avait plein de trucs vagues alors que nous on avait bien
précisé.

Est-ce qu'il n'y a pas aussi un intérét particulier au-dela de ?

I m'inspire plus que « Flou » parce que « Flou » on peut faire tout et n'importe quoi.

D'accord donc le fait que vous ayez travaillé avant le lancement de I'eca sur les thémes ¢a vous a orientée sur le
choix de votre théme ?

Oui parce que si on m'avait dit enfin si on n'avait pas travaillé dessus j'aurais choisi « Flou » plutot que

« Parade » parce qu'on a travaillé avant c'est pour ¢a.

D'accord et pourquoi vous auriez choisi flou ?

Parce que « Flou » pour le design de la mode c'est plus passionnant que « Parade » par exemple.

Ok. Ce travail collectif que vous avez mené est-ce que ¢a a été utile de travailler en groupe ?

Oui parce qu'on avait différentes idées du mot « Parade » et c'était bien.

3

Vos professeurs vous ont donné les deux themes est-ce qu'ils vous ont donné des ressources ?

Oui ils ont donné des textes écrits des extraits de textes de poésie et tout ¢a.

D'accord et que vous ont apporté ces ressources ?

Je m'en suis pas trop servi mais ¢a nous a permis d'ouvrir des branches sur la carte heuristique.

4

Est-ce qu'il y a des professeurs qui vous ont donné des précisions sur le theme ?

D'autres professeurs que les miens ?

D'autres professeurs d'autres matieres.

Oui physiques pour « Flou », pour « Parade » non.

6

(03:25) Est-ce que vous pourriez préciser les différentes étapes qui vous étaient demandé que vous avez
réalisées ?

J'ai commencé par la définition et apres j'ai fait la carte heuristique le sourcing et j'ai développé aprés j'l'avais
fait au brouillon mais je I'ai refait au propre ma carte heuristique et aprés mes conclusions ce que j'en ai retenu
tout ¢a.

D'accord donc ¢a c'est la premiere étape donc vous avez fait une définition sur la planche une et apres vous
étes passé au format raisin euh quel est ce travail-la est-ce que vous pouvez préciser ?

J'ai fait le sourcing large.

8

Alors est-ce que vous pourriez préciser la maniére dont vous |I'avez mis en page et pourquoi ce format plus
grand ?

Parce que sur un format A3 c'était trop petit j'pouvais pas écrire et j'pouvais pas mettre des photos assez
grandes. Il aurait fallu réduire tout et je voulais qu'elles soient assez grandes.

Y'a beaucoup de photos aussi.

Oui.

Et ce choix de mettre beaucoup de photos il a été motivé par quoi ?

Je voulais que ce soit compréhensible en fait j'voulais mettre plein de photos parce qu'y’avait plein de
directions donc.

Et ce sont les mots que vous avez mis en caractere gras ?

C'est les notions que je veux faire ressortir.
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6

D'accord donc vous avez fait les définitions puis vous étes partie sur le sourcing large et apres vous avez fait la
carte heuristique.

Oui en fait j'l'avais déja faite avant mais j'l'avais pas faite par rapport a ¢a.

Donc c'est le sourcing large qui vous a permis de faire la carte heuristique ?

Non non c'est plutét le contraire parce que celle-1a 'lI'avais faite tout au début et c'est apres quand j'ai
commencé a faire mes planches.

La carte heuristique était une demande vos professeurs, est-ce que vous trouvez que c'est un outil utile ?
Euh oui pour choisir la direction.

(05:48) Et ¢a vous a vraiment aidé dans ?

Euh oui un peu parce que sinon je serais resté je serais allé un peu partout.

Donc ¢a c'était la premiere étape et puis apres quelles étaient les autres étapes ?

Quand j'ai choisi ma direction on m'a demandé de faire une planche pour vraiment marquer en fait parce que
c'était pas tres clair donc j'ai fait cette planche pour préciser plus.

D'accord donc c'est une planche qui associe plusieurs visuels comment vous pourriez la qualifier ?

Pour préciser ma direction la manifestation et I'événement.

8

D'accord et la mise en page le montage avec les photos de cette maniére-la c'était aussi une demande de vos
professeurs ?

Non non c'est moi qui ai choisi.

6

Et apres donc ?

La c'est le sourcing resserré.

Qu'est-ce qui est demandé dans le sourcing resserré ?

De choisir des références soit d'art soit de design euh de en fonction de ma branche choisie.

9

Est-ce que ¢a a pris du temps ce sourcing resserré ?

Ga m'a pris du temps parce que j'ai plusieurs fois changé mais aprés quand j'arrivais a bien choisir les images.
Qu'est-ce qui a motivé le choix des images justement ?

C'était la notion de revendication et de dénoncer quelque chose.

D'accord et des fois il y avait des images qui ne le montraient pas suffisamment ?

Oui méme les professeurs disaient qu’elles ne montraient pas assez.

11

(07:55) Alors justement vous avez sollicité vos professeurs plusieurs fois ?

Oui.

Combien de fois ?

Ah ¢a je sais pas.

Vous ne vous souvenez pas ?

Non parce que toute la classe on les appelle tous et ils peuvent pas tous venir nous voir faut laisser c'est chacun
son tour.

12

D'accord est ce que les remarques qu'ils vous ont faites vous ont été utiles ?

Juste pour vérifier si j'allais pas un peu n'importe ou sinon ¢a va.

7

D'accord. Durant tout ce travail de la premiere phase est-ce qu'il y a un travail particulier une phase une
ressource qui vraiment vous a décidée oui je veux partir dans la revendication est-ce qu'il y a eu un déclic
particulier ?

Non ¢a s'est fait tout seul.

12

Vous aviez quand méme cette idée au départ travailler sur la revendication ?

Non je voulais travailler sur I'illusion au départ mais j'ai changé parce que c’était trop enfin les professeurs
m'ont dit que c'était trop vague que si je prenais qu'illusion c'était pas c'était pas assez précis par rapport a

« Parade ».

6

Et a quel moment vous étes passé de I'idée d'illusion a la revendication ?

C'est a partir de cette planche la c'est la ou j'ai vraiment travaillé sur pourquoi je prendrai plus la revendication
plutot qu'autre chose en fait.
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Donc la vous argumentez votre choix ?

Oui.

Et apres si on regarde vos planches vous avez 4 directions ?

4 directions.

(10:23) Comment vous sont venues ces 4 directions ?

Par rapport aux images que j'ai trouvées en fait j'ai essayé méme de trouver un temps pour les pour les unir.
8

Vous étes arrivés a les associer avec des croquis avec des textes. Les croquis vous ont servi a quoi ?

A retirer les principes qui ressortaient et trouver la maniére dont les artistes dénongaient quelque chose.
Donc vous les avez analysés sur leurs intentions que ce soit chez des artistes ou des designers, c’est ¢a ?
Oui.

9

D'accord est-ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette premiére phase ?

Euh oui.

10

Est-ce que vous avez rencontré des difficultés particulieres ?

Ben quand on change de direction oui mais apres quand on est bien décidé ¢a va.

Vous avez changé de direction assez rapidement ?

Oui oui des le début.

13

Alors est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil ou différent des autres projets que vous avez
menés jusqu'a présent que ce soit en premiere ou en terminale ?

Eh oui parce que la on a vraiment qu'un mot et on doit se débrouiller tout seul parce qu'avant on avait plus de
précisions les profs ils étaient la on commengait tout avec eux alors que la on a tout commencé tout seul alors
c'était un peu difficile

14

Selon vous quels étaient les objectifs de la premiére phase ?

Euh de trouver les notions et les principes pour trouver un contexte clair.

15

D'accord et est-ce que vous pensez que vous les avez atteints ?

Non parce que je pensais que j'les avais atteints mais on m'a changé alors du coup j'pense plus donc je cherche
encore.

16

Concrétement comment vous envisagez la deuxiéme phase ?

Ga va étre plus compliqué parce que je sais pas comment je vais démarrer.

Et pendant I'oral on ne vous a pas orientée ou précisé ?

Non on m'a surtout dit que la direction que ce que j'allais prendre c'était trop compliqué et la il faudrait en plus
que je change.

17

Est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthése ?

Non j'ai pas commencé.

Je vous remercie I'entretien est terminé.
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8.4.3 Transcription du premier entretien avec les éléves de la situation B

Le premier entretien avec TR de la situation B

Durée de I’entretien : 29’

1

Est-ce que vous pouvez me rappeler le theme proposé par vos professeurs ?

Oui Le théme c'est I'expérience de la fragilité donc I'expérience c'est ce qu'on ressent et la fragilité morale ou
physique donc euh je fais la précision parce que dans mon projet je parle de la fragilité morale donc euh je joue
sur I'anxiété des personnes et la fragilité physique parce que c'est de la qu'on est partis avec au départ des sacs
plastiques et on devait utiliser des vieux sacs plastiques.

2

D'accord. On va y revenir sur la pratique plastique. Est-ce que ce théme vous a inspiré de suite ou au contraire
Alors au début I'expérience de la fragilité juste comme ¢a c'est un peu flou mais euh ils nous ont rapidement
donné des exemples euh ceux-la et c'était trés clair donc du coup on a de suite compris enfin moi j'ai de suite
compris.

D'accord et vous avez analysé lequel ?

Celui-la. Celui des 5.5.

Alors le fait d'avoir réalisé une analyse collective en groupe est-ce que ¢a a enrichi I'analyse est ce que vous
étes habités a ¢a ou c'est plutét de maniére individuelle ?

D'habitude les analyses c'est plutét individuelle mais euh réfléchir en groupe enfin mi j'trouve que c'est mieux
parce que on confronte nos idées on a moins peur c'est moins engageant parce que si on sort une idée si le
groupe l'approuve ou pas . Si on est seul on va pas forcément le dire au prof et méme si ca répond pas trop a la
question j'trouve que travailler en groupe ¢a nous aide plus que si ils nous avaient donné directement les
réponses pour chacun des objets parce qu'on cherche nous-mémes et on retient mieux j'trouve.

D'accord y'avait méme un piége dans ces...

Oui. C'était c'était celui-la.

Euh et vous étes tombé dans le piege ?

Nous on était pas dans le groupe mais juste a la vue des exemples euh oui j'pense que oui.

Alors que vous ont apporté les ressources données par vos professeurs ?

D'abord ¢a nous a aidé enfin ca m'a aidé a comprendre le théme donc avec des exemples et voir que ¢a
correspondait pas forcément a une image précise c'est a dire que les exemples ils ont rien a voir visuellement
les uns avec les autres et d'avoir pris juste des références personnelles qu'on peut replacer un peu partout.

4

D'accord. Est-ce qu'il y a d'autres professeurs qui vont ont donné d'autres ressources pas des professeurs
d'AA?

Euh oui pour ce projet y'a Madame la prof de philo donc elle elle était plus sur la partie théorique finalement
parce que du coup y'avait pas forcément des objets concrets de la fragilité alors que la c'est des objets mais ¢a
nous a bien aidé a cerner le théme et a essayer de ben j'parlais des deux types de fragilité par exemple morale
et physique et euh c'est grace a la philo qu'on a pu essayer de voir de prendre un peu de recul sur le theme.
Donc tout ce qui était fragilité morale c'était surtout en philo ou les deux ?

Euh ben les deux on a vu aussi que ¢a jouait beaucoup par rapport au contexte en philo on parle aussi du
contexte en arts appliqués mais la du coup le voir autrement voir que un objet fragile est fragile par rapport a
son contexte et pas un méme objet n'est pas aussi fragile dans un autre milieu et cette idée aussi qu'il est
fragile euh alors je sais plus exactement le terme mais un objet quand on le voit on voit qu'il est fragile mais on
n'en a pas la preuve on le devine mais je me souviens pas du terme.

D'accord. Est-ce qu'il y a des auteurs des philosophes des textes philosophiques qui vous ont a construire votre
projet ? Un texte ressource ?

Non non le cours mais pas d’autres.

4

Alors vous avez utilisé beaucoup de ressources dans ce projet. En pratique plastique vous faites référence a
Kandinsky vous avez des visuels de paysage de biologie des ciels des paysages marins il y a aussi "la lampe
forét". A quoi vous servent ces ressources comment vous étes allés les chercher pourquoi vous étes allé les
chercher?
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Alors euh Kandinsky c'est Monsieur qui m'a dit d'aller voir Kandinsky parce que ¢a lui faisait penser a ce que
j'avais fait et donc la ¢a m'a aidé dans le sens que les petits morceaux de plastique pouvait faire penser a des
animaux un peu fantastiques et dans l'idée du mouvement de choses qui s'envolent donc c'était pour appuyer
quelque chose qui ressemble un peu et qui est moins abstrait que ¢a parce que quand on voit ¢a on n'est pas
certain alors que quand on voit ¢a on voit bien que ce sont des choses imaginaires un peu fantastiques et pour
celle-la c'était l'idée d'avoir quelque chose d'organique un exemple de cellule.

Mais c'est vous qui aviez besoin de confronter votre expérimentation a une représentation ?

Oui c'est quelque chose qu'on a vu depuis un petit moment déja bon il faut pas dire juste que ¢a ressemble
mais si par exemple ¢a nous aide moi c'était I'idée d'avoir quelque chose d'un peu vivant et organique donc des
cellules mais par exemple si j'avais dit que ¢a ressemble a des boutons de chemise c'était pas bon c'était pas
pertinent.

Donc c'est pour appuyer votre observation ?

Apreés la série sur les paysages c'est parti ben de celui-ci bon qui est le blanc le premier le ciel un peu diffus et
c'était dans I'idée que ca rendait un résultat naturel et donc ensuite chaque déclinaison de couleur ¢a faisait
penser a un milieu ¢a faisait penser a ... En fait pour celui-la je me suis rendu compte que ¢a ressemblait a ¢a et
apres je me suis dis si je le fais en vert ¢a devrait ressembler a des aurores boréales si j'le fais en bleu ¢a va
ressembler a un milieu aquatique et donc v'est pour appuyer le c6té naturel et apaisant le paysage calme
ouvert.

5

Donc la vous étes allé chercher ce que c'était une aurore boréale...

Voila.

Et apres essayer de la refaire de maniere artificielle ?

Non c'est a dire que c'était d'abord des expérimentations plastiques et ensuite ¢a ressemblait a ¢a donc je mets
en relation I'expérimentation plastique et I'aurore boréale et je dis que ¢a apaise et que c'est naturel.

Et le dernier alors pour celui-la c'était euh ben j'avais travaillé sur la lumiére qui traverse plus ou moins de
couches qui fait des reflets plus ou moins complexes et j'avais trouvé ces designers qui avaient créé un
luminaire avec le méme principe c'est a dire un luminaire qui grace a la matiéere la lumiére ¢a crée des reflets
enfin des ombres complexes et c'est dans I'idée aussi du changement d'ambiance donc la c'est pas forcément
apaisant mais c'était pour I'idée du changement d'ambiance.

8

Alors. Vous avez réalisé des travaux mais y'a pas vraiment de croquis dans votre présentation. Est-ce que vous
avez fait ailleurs dans votre carnet de bord ? Il y en a un qui est plutét un mode d'emploi est ce qu'il y a
d'autres croquis méme de ce type ?

Non.

Vous n'utilisez comme mode de représentation que la photographie dans vos expérimentations ?

Alors depuis que je vous ai envoyé ¢a en cherchant pour I'oral qu'on vient de passer j'ai fait de nouveaux
croquis sur l'ordinateur qui explique ce que je pourrai faire éventuellement avec un petit bocal avec des
lumiéres.

4

Donc la vous étes dans les hypotheses ?

Oui voila dans mes premieéres recherches.

Mais avant |'étape des premiéres recherches ?

Avant non ?

3

Alors on revient sur le travail avec le sac plastique en quoi ce travail vous a permis d'explorer concrétement le
théme ?

Ben déja on nous a dit au tout début faites d'un défaut une qualité c'est un peu déroutant mais une fois qu'on
a compris qu'un défaut du sac plastique c'est pas forcément un défaut plastique au sens visuel on est parti la
on essaye et puis aussi on pourrait vraiment expérimenter on pouvait faire ce qu'on voulait finalement du coup
¢a nous a permis d'expérimenter vraiment en profondeur un peu toutes les possibilités du sac plastique.

Ces expérimentations plastiques vous les avez trouvées trés libres ?

Oui.

Mais y’a quand méme un protocole assez imposé (lecture du protocole) avec des contraintes ?

J'ai trouvé que c'était libre non y'en a qui I'ont brulé moi j'ai mis de I'eau dedans y'en a qui I'ont déchiré et au
final beaucoup de résultats différents.

4
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Quelles ont été les autres étapes qui vous ont permis de faire murir votre projet est ce qu'y’a une étape
particuliére qui a fait émergé votre idée est ce qu'il y a eu des déclics dans cette premiére phase ?

Dans les expérimentations plastiques c'est quand j'ai commencé a jouer avec la lumiére et I'eau j'trouvais ¢a
intéressant enfin le résultat était trés déclinable et trés intéressant et j je me suis dit comme il va falloir
forcément choisir et donc partir la-dessus parce que j'aimais bien le rendu.

3

Dans votre dossier il y a souvent la notion de paradoxe elle est venue quand cette notion clé dans votre travail
?

Elle est venue quand je regardais a un moment j'ai été un peu coincé j'commencais a projeter les choses sur les
murs je savais plus trop quoi faire et en regardant les photos ¢a ¢a fait penser a ¢a ¢a fait penser au ciel un peu
voilé et ¢a c'était déclinable avec beaucoup de choses et c'est de la que je suis un peu reparti et c'est cette idée
de naturel grace a quelque chose d'artificiel je trouvais ¢a intéressant le paradoxe quand on voit juste un sac
plastique on imagine pas que ¢a pourrait faire n résultat comme ¢a.

Donc c'est en méme temps que vous avez choisi votre orientation que vous avez posé ces deux notions :
paradoxe et organique les deux sont venues ensemble ?

Oui a peu preés je sais plus en fait on avait ¢a a remplir (p3 du carnet de bord) et ¢a ¢a nous enfin moi ¢ga m'a
vraiment aidé a mettre les choses a plat a mettre les choses un peu au clair et quand arrivé au résultat c'est des
idées que j'ai retenues oui c'est arrivé assez en méme temps.

4

D'accord et c'était une obligation de vos professeurs le point de départ action résultat. Est-ce que c'est une
pratique que vous aviez réalisée déja dans d'autres projets ? Ce découpage ?

Il me semble a moins que j'ai oublié il me semble que c'est nouveau en tout cas pas sous cette forme j'pense
pas que ce soit totalement nouveau et j'pense qu'on a di le faire mais moins long ou moins clairement dans
des étapes ou c'était plus sous-entendu.

Et pour vous ¢a a été un outil trés important ?

Ca m'a bien aidé surtout pour la partie résultat ¢ca point de départ expérimentations j'l'avais déja bien en téte
donc le mettre sur papier oui ¢a me garde une trace mais ¢a m'a pas plus avancé dans la recherche mais
résultat ca m'a aidé pour essayer de fermer ce que j'avais fait et repartir.

Et cette mise a plat vous I'avez faite aprés chaque expérimentation ou a la fin de toutes les expérimentations
c'est quand vous aviez I'idée retenue que vous avez ?

Euh oui j'l'ai fait a la fin de toutes les expérimentations et en gardant euh oui I'idée retenue c'est ¢a.

4

Je n'ai pas vu de carte heuristique pourquoi ¢a ne vous intéresse pas comme ce n'était pas obligatoire ?

On avait tenté la carte heuristique on l'avait vu pour la premiere fois quand on faisait le sujet sur les jardins ¢a
m'avait pas plus séduit que ¢a finalement enfin j'aime bien les listes comme ¢a et la carte heuristique j'sais pas
¢a me correspond pas.

Il'y a souvent des conclusions a chaque expérimentation j'ai appelé ¢a conclusion parce que votre hiérarchie du
texte me permet de penser ¢a (je lis : il serait judicieux de se concentrer plus sur.... Plus loin il faudrait mixer...)
donc ce sont des conseils que vous vous donnez ou des conseils qu'on vous a donnés ?

C’est des conseils pas que j'me donne mais en faisant les photos je me le dis et puis quand je passe a I'écrit ben
je dis il faudrait.

C'est pour expliquer votre démarche en fait ?

Oui oui c'est ¢a mais ¢a ce sont des trucs c'est personnel.

11

Donc justement ma question était avez-vous sollicité les professeurs d'AA sur votre projet ?

Oui.

Est-ce que c'est vous qui les avez sollicité personnellement et pourquoi ou est-ce que c'est eux qui a un
moment donné vous ont dit bon allez viens me montrer ton travail ?

En fait je confonds un peu par rapport a ce qu'on a fait dans I'année je suis désolé mais il me semble ils
tournent en fait ils vont voir un peu chaque éléve on leur présente un petit peu on leur dit sur quoi on est
blogué et non j'pense que c'est eux qui sont venus a nous enfin a moi.

Et donc vous a un moment donné vous n'avez pas eu besoin d'aller les voir parce que vous aviez un doute ?

Si y’a eu un moment quand j'étais un peu bloqué quand j'étais sur ces histoires de ciel un peu voilé la j'étais un
peu bloqué du coup euh j'ai demandé a madame D et elle m'a un peu relancé et elle m'a dit : arréte la mets
toutes tes photos sur ton ordi regarde-les et prend du recul et voila c'est la que je suis reparti avec I'histoire du
ciel.
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Alors dans votre carnet de bord il y a marqué entretien avec E, E et L (3 prénoms féminins) qui sont ces
personnes ?

E et L c'est les deux stagiaires et E c'est Madame.

Donc ce sont des professeurs ? c'est juste que ¢a aurait pu étre des éleves ou des copines.

Oui.

12

Comment se passait ces entretiens c'est vous qui prépariez les questions ?

Alors pour les entretiens c'était souvent en fait ils nous demandaient ou est ce qu'on en était et donc euh la
démarche qu'on a eu jusqu'a I'entretien alors non moi j'ai pas de questions précises a I'avance je crois pas que
j'avais de questions pendant les entretiens non plus mais a chaque fois elles m'ont donné des pistes des choses
a privilégier de continuer sur certains trucs ou alors pour |'oral par exemple ils m'ont donné des références que
faut que j'aille regarder qui pourraient correspondre a mon projet donc c'est plutdt eux qui nous incitent plutét
gue moi qui pose des questions.

Ok leurs remarques nourrissent votre recherche. Vous n'avez pas sollicité d'autres professeurs que ceux d'AA?
Non non.

13

Est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil ou différent des autres projets que vous avez menés
jusqu'a maintenant ?

Euh il est différent dans le sens ol on part pas déja on n'a pas un sujet commun et on part pas de quelque
chose de précis et de concret c'est a dire quand on parle au départ de I'expérience de la fragilité c'est pas
concret c'est pas par exemple vous allez ménager cet espace pour en créer un jardin vous allez modifier la
chemise pour euh et aussi dans le sens de I'articulation des différentes parties comment on passe de la
recherche plastique au probléme de design a la réponse qu'on y donne d'habitude on a un probléme de design
il faut trouver des réponses et on les multiplie la c'est plus qu'on a un axe et qu'on essaye de passer au concret
j'dirai qu'il est différent.

4

La pratique plastique était toujours dissociée des démarches créa ?

Et ben en fait elle était pas dissociée parce qu'on se rendait compte qu'en fait quand on faisait des pratiques
plastiques qui avaient pas de rapport concret avec le sujet en fait quand on faisait le sujet et ben on s'en servait
mais la c'est complétement c'est une seule et méme étape en fait c'est une étape a part entiere en fait alors
qu'elle issue de deux choses différentes mais quand méme complémentaires.

14

D'accord alors selon vous quels étaient les objectifs de cette premiéere phase vous avez passé I'oral a votre avis
qu'est-ce qu'on attendait qu'est-ce que les professeurs attendaient ?

IIs attendaient je pense qu'on passe je pense qu'un point important c'était de passer de I'expérimentation
plastique qui est juste la recherche de quelque chose visuellement plastiquement a quelque chose de concret
le basculement a un probleme de design je pense ¢a c'était important et aussi bien cerner un contexte et des
utilisateurs qui sont ciblés. Je pense que c'était un peu les points importants.

15

Et est-ce que vous pensez que vous les avez atteints ?

Euh j'espere.

Ben disons les remarques lors de I'oral ?

Je pense que oui pour ces points la je pense que j'ai été un peu moins performant sur les premiéres hypothéses
c'est eux les croquis que j'ai fait a I'ordi dont je vous parlais tout a I'heure ¢a c'était peut-étre moins efficace
mais pour ce qui est de passer au design et de cerner le contexte ¢a s'est fait un peu naturellement finalement
donc j'ai pas eu de souci pour ¢a.

16

Et alors la concrétement la maintenant comment vous envisagez la deuxieme phase ?

Alors avant I'oral j'aurai pas du tout su répondre mais apres I'oral maintenant que ils m'ont euh.. Moi j'travaille
sur I'apaisement et essayer de divertir ou de faire penser a autre chose les personnes qui sont en situation
d'attente ils m'ont parlé de choses dont j'avais pas du tout pensé comme par exemple des capteurs qui
pourraient voir les mouvement et projeter des choses sur les murs ou des images qui seraient en rapport avec
le mouvement voila ils m'ont donné des références par rapport a des choses qu'ils ont vu aux Arts Déco au
musée des Arts déco euh et aussi oui moi j'avais essayé de penser a un renversement par rapport a ce que les
gens voudraient faire c'est a dire I'idée qu'ils pourraient déchirer des p'tits des p'tits morceaux de papier pour
les mettre quelque part parce qu'ils sont nerveux et la ils m'ont plutét dit qu'en fait c'était peut-étre pas assez
shr qu'il se passe que c'était selon leur bon vouloir et que siils le font pas ¢a tombe a I'eau et donc du coup euh
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rester sur des choses qui sont euh des choses qui sont qui soient slrres d'étre faites comme changer de position
croiser décroiser les jambes donc ¢a m'a bien aidé j'crois je pense que j'vais faire ga.

D'accord faire de la colére ou de I'angoisse un moteur c'est ¢a ?

C'est ¢a ouaih.

Cette idée-la vous la gardez ?

Euh oui I'idée c'est un peu le basculement alors ¢a oui mais que ce soient des choses que ce soit certain qu'ils le
font dans des situations d'attente ou de stress les gens sont assis donc c'est certain qu'ils sont assis c'est certain
qu'ils vont pas rester qu'ils vont pas bouger pendant le temps d'attente donc rester sur des trucs qui soient
plus certain qui se passe que

D'accord vous gardez cette idée de paradoxe d'organique mais c'est juste cette idée des boulons que vous allez
mettre de cOté.

Euh voila j'pense que j'vais moins rester sur le c6té euh inattendu du résultat par rapport a la machine j'pense
que ¢a serait plus finalement un objet qui serait peut-étre caché ou qui serait pas mis en valeur en tout cas et
plus rester sur le résultat que sur la forme de I'objet.

17

D'accord. Est-ce que vous avez travaillé sur le rapport de synthése vous |'avez commencé ?

Euh euh oui.

Vous avez commencé ce matin ?

La euh la ¢a m'inquiéte un peu parce que j'ai quasiment fini enfin il doit y avoir des fautes des choses comme ¢a
mais euh en fait c'est pas compliqué il suffit d'un peu de récupérer toutes les informations et de les classer
voila j'ai pas trouvé ¢a plus difficile que une restitution comme on a I'habitude de faire.

D'accord ok je vous remercie I'entretien est terminé
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Le premier entretien avec NN de la situation B

Durée de I’entretien : 25’

1

Donc N je vais vous demander de me préciser le théme sur lequel vous avez travaillé.

Du projet 75h ?

Oui

C'était donc I'expérience de la fragilité et donc euh ben j'explique comment on a défini ?

2

Est-ce qu'il vous a inspiré de suite ce theme ?

D'accord euh... ¢a va oui ben en fait euh quand on a découvert de suite par une série d'exemples qui
reprenaient I'expérience de la fragilité et aprés oui du coup ¢a va on était confiant parce que de suite ¢a a enfin
moi pour ma part j'étais confiante ¢a va.

C'est le travail qui a été fait a la présentation du théme avec I'analyse des différents visuels ?

Oui.

A la fin de la journée vous étiez confiante ?

Oui oui enfin comme y'avait plusieurs possibilités je m'suis dit qu'en fait on pouvait penser que c'était
vachement resserré qu'on pouvait trouver qu'une seule réponse mais en fait du coup a la fin de la journée
apres ma présentation quand on a vu plein d'exemples ben.

Que c'était un théme tres ouvert c'est ¢a ?

Oui.

Donc vous avez travaillé sur cette séance de lancement vous avez travaillé en groupe pour analyser les travaux
est-ce que ¢a vous a apporté le fait de travailler a plusieurs ou au contraire vous auriez préféré travailler vos
propres documents toute seule ?

Ben euh en fait c'était différent parce qu'y avait cette premiere partie qu'était faite en classe avec toute la
classe et apres les on a été répartis par groupe de 3 et euh oui j'pense que c'était bien d'étre a plusieurs parce
que en fait chacun y voit une vision différente et donc du coup forcément c'était plus enrichissant.

D'accord et vous étiez sur quel document ?

Sur Do Add.

Et ceux-1a les 3 premiers ont été présentés collectivement en groupe par vos professeurs ?

Oui.

4

D'accord alors justement pour ce theme qu'est-ce que ¢a vous a apporté ces ressources que ce soit celles
qu'ont analysées vos professeurs que ce soit celle que vous avez analysée en groupe ou celles que les autres
ont présentées. Lesquelles vous ont de suite le plus inspiré ou est-ce qu'il y en a une particuliére qui vous a
marqué des le début ou absolument pas ?

Celle-ci.

Oui la nappe ronde ?

Parce que en fait c'était vraiment euh en fait au tout début fragilité c'était fragilité matérielle quelque chose
qui s'casse quoi ce qui est le plus évident et la c'était la fragilité des actions qu'on peut avoir au quotidien
comme tacher une nappe enfin voila et euh ce qu'on peut y gagner par exemple gagner un motif enfin voila
c'est c'lui la en fait.

« Nappe ronde de Madeleine Montaigne » je le répete parce qu'en fait dans I'enregistrement on ne voit pas les
visuels). Alors dans ce que vous avez dans votre carnet de bord {version numérique} vous ne réutilisez pas les
ressources on ne les voit pas de maniére explicite ?

Ben en fait sur la version papier j'ai toutes les étapes de définition. C'était pas utile de le remettre dans le
carnet de bord numérique.

Doncil y a 2 carnets de bord un carnet de bord qui je suppose avec lequel vous dormez ?

(rire) Oui c'est ¢a.

Et un carnet de bord que vous faites apres pour la présentation ?

Oui ben lui c'est plus une valeur euh tout ce qui est un peu restitution tout ce qui est recherche ¢a reste un peu
euh oui ¢a reste un peu mon carnet de bord de ce que j'fais de ce qu'j'ai pu faire...

En classe ?

Oui forcément en classe mais avec I'ordi en fait.

Donc vous ne mettez pas tout ?

Non lui c'est le vrai le plus fourni et lui c'est euh (inaudible)
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5

D'accord est ce qu'il y a eu d'autres ressources que vous avez utilisées que par exemple d'autres professeurs
pas forcément d'AA vous ont données ?

Oui en philo on n'a fait une heure a définir ensemble ce que pouvait étre la fragilité plus euh plus appliqué a
'homme en fait

D'accord est ce qu'il y a eu des textes philosophiques des philosophes qui ont été cités ?

Euh oui mais euh.

Non mais c'est pas une question de cours |a est ce que vous les avez utilisés ?

C'est plus ce qu'on a tiré des textes c'que j'ai retenu plus que les textes eux-mémes.

Est-ce que vous avez utilisé des ressources anciennes par exemple d'anciens projets ou des projets d'autres
éléves qui n’étaient pas forcément en lien explicitement avec le théme mai que vous avez pu créer des liens ?
Ben pas dans la premiere phase mais oui plus quand j'ai affiné mon probleme etc y’a de suite des trucs qui ont
fait écho que j'avais pu faire avant ou que j'ai pu ben par exemple dans mes cours d'ATC méme avant des trucs
que j'avais fait avant voila.

Donc c'est quand vous avez cherché un probleme de design contexte etc mais pas pendant la recherche
plastique ?

Non.

3

D'accord. Justement alors si on parle de cette expérimentation plastique donc vous avez travaillé sur le sac
plastique ce sont vos professeurs qui vous ont imposé un protocole d'expérimentation on utilise le sac donc
y’avait plusieurs étapes (je feuillete le protocole en méme temps et lis le protocole en précisant les différentes
contraintes du protocole). Alors ce travail-la est ce qu'il vous a permis d'explorer concréetement le sujet ? Quel
apport de ces expérimentations vous en avez fait plein ?

Oui ben dans un premier temps c'était euh...oui dans un premier temps ce qui nous a trompé c'est que on est
tous tombé dans ce piege on a tous fait des trucs que euh on voulait directement trouvé des solutions et dans
le design euh par exemple un sac qu'on pouvait personnalisé des choses comme ¢a et en fait c'était juste
purement plastique et c'est a partir du moment en fait U on a compris que c'était juste euh plastiquement et
ben la oui oui forcément ben du coup forcément comme on transformait qu'on essayait différentes maniéres
de transformer le plastique ben oui ben du coup forcément on a pu voir toutes les fragilités que pouvait avoir
le sac plastique.

D'accord. Vous n'montrez que des photos que ce soit dans le carnet de bord numérique ou dans vos
expérimentations est-ce que c'est un choix de votre part o est ce que vous avez réalisé des croquis ou euh dans
votre carnet ou absolument pas ?

Euh oui ben en fait la photo c'était pour restituer ce que j'avais fait sur 'moment aprés je je I'détruis pour
recréer autre chose et aprés non non non y'avait pas de recherches préliminaires c'était ben je prends un sac
plastique et j'vois c'que j'peux faire avec et au final voila.

4

Ok. Alors vos professeurs ont proposé pleins d'étapes donc cette premiere phase alors est-ce quiy en a une qui
a été vraiment porteuse pour vous approprier encore une fois ce sujet ? A quel moment vous avez compris oui
c'est la que je veux ?

Oui ben c'est quand j'ai choisi mon choix euh ma proposition d'expérimentation plastique c'est quand j'ai
analysé c'est quand j'ai essayé de tirer tous les détails de cette proposition-la que j'ai que de suite bon ben
cette proposition la c'est troubler la vision machin etc.

Donc c'était (je tourne les pages) c'était cette proposition-la ?

C'était elle.

Isolation visuelle ok (je continue a tourner les pages)

Oui donc c'est a partir de la que j'ai complétement tout défait ¢a avec la belle image etc j'ai pu voir tous les
aspects de ¢a.

C'est a partir de cette expérimentation que vous avez pu faire votre mind map ?

Oui.

C'estca?

Oui oui c'est ¢a c'est ¢a.

D'accord est ce que la mind map était pour vous une obligation il fallait absolument en faire une parce que les
professeurs avaient dit d'en faire une ou alors c'est pour vous un outil qui vous a été utile pour avancer ?

Euh ben non c'est vrai qu'on avait appris la mind map comment faire une mind map la technique euh premier
trimestre enfin y'a longtemps quoi et euh ¢a avait pas du tout marché sur certains éléves et euh d'autres oui et
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ben du coup nos profs nous ont dit ben voila pour trouver des idées vous pouvez essayer la mind map mais
c'est pas obligé mais du coup moi ben moi j'l'ai fait parce que moi j'trouvai ¢a pratique.

Vous trouviez que c'est intéressant et utile pour votre travail ?

Oui.

Et c'est a partir de la mind map que vous avez sorti les 3 problémes ?

Oui c'est ¢a les trois sont venus.

Donc vous avez déja un peu répondu c'est vraiment I'isolation visuelle qui vous a permis de dégager le
probleme de design ?

Euh.

Cestcellela?

Oui.

4

Le contexte le domaine de design tout ¢a c'est venu quand ? Juste aprés ?

Ben euh en fait euh oui au début c'était je me suis concentrée sur le besoin de s'isoler enfin d'abord non oui au
début c'était le besoin de s'isoler du coup j'lI'avais tirer d'isolation visuelle et au final par moment en fait j'ai
découvert que enfin en parlant avec les professeurs j'ai découvert que c'était euh c'était un peu flou c'était pas
j'arrivais pas a développer beaucoup la-dessus et donc comme j'avais trouvé trois autres pistes enfin deux
autres pistes ben troubler les sens c'était ce qui allait bien et I'idée venait plus directement et ¢a et du coup j'ai
privilégié cette piste la.

D'accord donc aprés vous étes allé sur troubler les sens ?

Ouaih.

8

Donc vous avez fait de la photographie vous avez manipuler le matériau "plastique" est-ce que vous avez pour
les autres étapes fait des dessins des croquis.

Oui oui ben en fait au début au début faut trouver des idées et puis apres j'ai utilisé ben la c'est du
photomontage photoshop et euh j'ai perdu mes dessins mais la normalement y’avait (N tourne les pages de
son carnet perso) ouai la c'est ¢a.

Donc c'est quand vous avez commencé a aborder le contexte et le domaine que vous vous étes mis a dessiner
mais pas avant ?

Oui mais c'était pour mettre au clair les idées.

11

D'accord. Vous avez dit tout a I'heure que c'est en discutant avec vos professeurs que vous aviez choisi |'axe est
ce que c'est vous qui avez sollicité personnellement vos professeurs ou est-ce que c'est eux qui sont venus vous
voir ?

Ben en fait c'était euh en fait on était euh y’avait 4 professeurs Monsieur et Madame et y’avait deux stagiaires
et en fait les deux ben y’avait une stagiaire avec un prof et euh voila et en fait ¢ca tournait dans I'ordre chacun
on devait passer avec les profs.

Et vous vous étes passé avec les deux professeurs ?

Non avec un seul professeur.

Et ¢ca c'était régulier ? Vous étes passé qu'une fois a 'issue de plusieurs fois ?

Y’avait cette premiere fois qui était indispensable pour en fait essayer de dégager le plus rapidement possible
un probléme de design quoi et pas euh commencer alors que le probleme était pas bien ficelé enfin voila et
euh et oui par la suite c'était un peu quand on avait besoin d'aide quand on était perdu et ben on pouvait euh
les voir.

D'accord et vous est-ce que vous les avez sollicités personnellement durant cette premiére phase ?

Euh alors y’a eu une premiére phase ou n fait y’avait euh parce qu'apres euh c'était euh plus tard y’avait les
stagiaires en fait y’avait trois salles et les profs avaient une salle de secours pour ceux qui étaient vraiment mal
voila une sorte de secours la-bas et dans deux salles y’avait les stagiaires et comme elles avaient personne j'en
ai profité pour euh discuter échanger voir ce qu'elles en pensaient et aprés une deuxieme fois c'était parce que
je m'étais perdue dans ce que je faisais et euh je perdais l'idée de fragilité et en fait je trouvais je m'suis posée
la question et en fait y'a plus rien de fragilité dans ce j'fais et j'en ai parlé a Monsieur et Madame.

Et c'est a quel moment que vous avez été perdue vous vous en souvenez ?

Oui c'était ben au début quand j'avais fait mes premieres pistes ben celles-ci et celles-ci ben j'étais euh c'était
un peu ben déja c'était un peu comment dire presque mon projet était fini en fait et euh et du coup ben y’avait
pas de recherches et |a je m'suis dit en fait mais euh pour moi c'était logique mais bon non c'était pas fragile
voila c'était a cette période la.

En fait 1a vous étiez dans les hypothéses carrément ?
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Oui.

Et c'est a ce moment-la que vous avez ?

Oui c'était dans la maniéere de le développer.

Et donc c'est a ce moment-la que vous avez sollicité vos professeurs ?

Oui.

9

Alors est ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette premiere phase ?

Euh oui.

Est-ce que vous avez su organiser votre temps ou est ce qu'il était suffisamment organisé ?

Ben euh en fait on a eu le calendrier et en fait c'est bien c'est clair c'est un support vraiment et en fait ben moi
personnellement pour mon projet en fait j'ai eu assez de temps parce qu'en fait j'ai j'ai pas trop galéré et euh
voila je sais que d'autres non mais non non moi ¢a va.

Vous avez eu suffisamment de temps ?

Oui

12

Est-ce que les remarques que vous ont faites vos professeurs ont orienté votre choix, vous ont aidée?

Ben oui y'avait bon ben Monsieur Madame et aussi Madame B. La prof d’ATC et de cinéma aussi qui était venu
pour aider et en fait ¢a s'est passé comme une discussion en fait voila et du coup on a reparlé et finalement ils
m'ont fait voir autrement parce que le terme parce que j'étais peut-étre coincée dans un truc et ¢a permet de
débloquer et de suite finalement.

C'était un autre point de vue ?

Oui.

13

Est-ce que ce projet qui compte pour le bac est-ce qu'il est pareil ou est-ce qu'il est différent des autres projets
gue vous avez menés ?

Forcément il est différent puisqu'il est personnel il est beaucoup plus euh beaucoup plus...on est plus
enthousiaste a le faire on fait ce qu'on veut entre guillemets quoi y'a aucune contrainte les contraintes sont
nos propres contraintes et du coup euh ben oui c'est différent et aprés est ce que le fait que ce soit pour le bac
¢a a une plus grande euh pression ben non non vraiment pas.

Et les projets que vous avez menés avant c'était des projets beaucoup moins libres ? Vous vous voyez ce projet
comme une grande liberté par rapport aux autres ?

Ovui oui.

14

D'accord. Alors selon vous quels étaient les objectifs de cette premiéere phase vous venez de passer I'oral vous
aviez un diaporama a rendre mais a votre avis sur quoi vous étiez évalué ?

Sur la prise de recul j'imagine et puis aussi la logique entre toutes les étapes et puis euh... euh oui c'est ¢a la
continuité le respect du sujet aussi.

15

Est-ce que vous pensez que vous les avez atteints ?

Ben euh ben en fait on a eu une fiche ou y'avait plein de enfin tout le contenu de notre diapo ce qu'il fallait etc
et j'ai essayé de compléter a chaque fois bien comme il faut et du coup ben je pense que...je pense que... ¢a va.
4

D'accord c'est cette fiche-la "pour préparer le diaporama c'est celle-la ?

Oui c'est ¢a j'ai essayé de construire par étape quand j'ai fait mon diapo et quand j'ai construit mon contenu
ouaih du coup j'pense que c'est bien.

15

Et ce qui vous a été dit a I'oral parce qu'il y a quand méme une discussion est ce que ¢a vous rassure dans ce
projet dans |'orientation de votre projet ou ¢a questionne ?

Ca ouvre mon projet beaucoup plus euh beaucoup plus ... avant mon oral j'pensais vraiment aboutir sur ce que
j'avais pensé et au final ils ont ouvert euh ils ont rebondi sur ce que j'avais dit et ga m'e permet de pas
m'enfermer.

Vous aviez déja des hypothéses dans la téte et puis finalement...

Ouaih ouaih ouaih mais finalement euh...

16

Et donc concrétement comment vous envisagez cette deuxieme phase maintenant ?

Ben euh j'ai I'impression que j'vais plus apprécier la deuxieme phase que la premiére phase parce que la
deuxieme c'est euh c'est vrai c'est le développement c'est vraiment j'sais pas la on est dans un truc concret
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vraiment et |a j'pars avec une base c'est bon |a la fragilité tout ce qui est avant c'est un peu comme une
musique de fond et ¢a va.

17

Est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthése ?

Alors on a commencé ce matin mais euh pour étre franche voila ce matin il fallait qu'on se mette au rapport en
autonomie mais moi de 8h a 10h mon feedback j'étais trop stressée pour faire autre chose et du coup j'ai plus
euh révisé révisé.

Je vous remercie |'entretien est terminé.
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Le premier entretien avec AL de la situation B

Durée de I’entretien : 22’

1

Quel est le theme proposé par vos professeurs ?

L'expérience de la fragilité.

D'accord. Vous pouvez m'en dire plus ?

Ben c'est euh il faut travailler sur la fragilité le renversement c'est a dire partir sur une faiblesse qu'on doit
transformer en qualité.

2

D'accord. Est-ce-que ce sujet vous a inspiré de suite ou ¢a a été compliqué ?

Non ¢a va ¢a va a peu prés oui.

4

Les professeurs quand ils vous ont présenté le théme ils vous ont montré un certain nombre de ressources ils
en ont analysé certaines et puis apres vous deviez analyser en groupe une des références c'est ¢a ?

C'est ca.

C'est laquelle que vous avez analysée ?

Celle-ci j'crois.

Alors est-ce que vous avez I'habitude de travailler a plusieurs pour faire des analyses de ressources ?

Euh oui ¢a nous est arrivé plusieurs fois j'crois.

Quel est l'intérét est-ce que pour vous c'est intéressant ?

Euh oui quand on est en temps réduit c'est intéressant parce qu'on réfléchit pas tous la méme chose de la
méme maniere du coup c'est intéressant de croiser un petit peu parce que si on a un temps long pour cette
réflexion c'est pas forcément intéressant mais en temps réduit oui.

D'accord et parmi toutes les ressources qui ont été proposées est-ce qu'il y en a une plus particulierement qui
vous a été que vous avez préférée qui vous a parlé d'emblée par rapport au théme ?

J'me rappelle olus trop j'ai utilisé celle-la dans mon diapo mais pas forcément plus que les autres.

Est-ce que d'autres professeurs vous ont donné des ressources des précisions sur le théme pas des professeurs
d'AA?

Ah oui en philosophie on a eu un cours sur la fragilité.

Qu'est-ce que ¢a vous a apporté est-ce que ¢a vous a apporté quelque chose par rapport au theme ?

Pas énormément ¢a a surtout servi a l'intro du sujet mais ¢a m'a pas vraiment aidé dans la réflexion j'pense.
Ga vous a permis d'ouvrir sur des références ?

Ben pas forcément parce qu'en fait on n'a pas eu énormément de références d'auteurs tout ¢a pour certaines
choses ¢a a permis d'avoir d'autres angles de vue mais pas de maniéere tres tres compléte.

5

D'accord. Vous est-ce que vous avez utilisé d'autres ressources que celles qui étaient proposées ?

Oui.

Vous les avez mis dans ce dossier ?

Peut-étre pas tout mais.

Je ne les ai pas vu

Si la.

Oui mais celle-la vous les avez utilisées pour votre contexte mais pour vos expérimentations plastiques ?

Ah oui d'accord.

Est-ce que vous avez cherché d'autres ressources ?

Non.

3

Donc vous avez travaillé sur le sac plastique donc le protocole d'expérimentations plastiques proposé par vos
enseignants était (lecture du protocole). Est-ce que ce travail d'expérimentations plastiques vous a aidé a
explorer concretement le sujet ?

Je pense que pas forcément explorer le sujet ¢a a euh ¢a a bien servi de lancement j'trouve parce que ¢a nous a
permis d'abord d'une certaine maniére de démarrer j'pense que c'était utile a ce niveau-la.

Mais pour vous ?

Ovui je pense que c'était pas pour explorer le sujet mais pour recentrer sur quelque chose au final en fait.
D'accord donc de partir dans tous les sens pour savoir ce qui pourrait étre exploité ?

Oui oui oui.
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Donc la vous avez fait plusieurs expérimentations c'est ¢a ?

Oui.

4

Et j'ai remarqué qu'a la fin de plusieurs pages donc notamment a la page 3 c'est moi qui les ai numérotées vous
marquez : bilan idée inachevée il y en a une autre aussi page 6 invasion mal représentée donc finalement des
constats plutdt euh. Ces bilans la c'est vous qui les avez constatés ?

Oui.

D'accord et en quoi ¢a vous a aidé justement vers ou vous étes allé apreés comment ¢a s'est passé ?

Le probleme c'est que d'habitude le bilan ¢a sert a rebondir sur d'autres choses mais euh ben la je m'en suis
rendu compte apres en fait parce que c'est vraiment par hasard et pour |'autre je voulais reprendre des photos
mieux parce que c'était surtout pour ¢a et j'ai pas eu le temps mais d'habitude ¢a sert plus a rebondir sur
d'autres choses mais la c'est pas I'cas.

5

C'était donc les prises de vue qui ne rendaient pas suffisamment bien compte ?

Oui c'est ¢a.

Le résultat vous I'aviez vu mais la photo ne le rendait pas ?

Oui mais en fait je ne m'en étais pas rendu compte avant de faire la restitution c'était involontaire et la c'était
parce que j'ai fait autre chose entre temps et aprées c'était fini donc j'ai pas eu le temps de refaire.

Durant votre recherche plastique "simuler l'invasion" ¢a devient votre intention premiere dans cette
recherche ?

Pendant un p'tit moment oui et au final c'est pas ce que j'ai utilisé.

Alors justement d'ol ¢a vous est venu cette orientation de simuler l'invasion et puis aprés pourquoi vous avez
laissé tomber ?

Ben en fait c'est arrivé par hasard j'faisais un p'tit peu au feeling comme ¢a et c'est ce que j'trouve intéressant
dans les recherches plastiques c'est euh essayer et du coup ¢a m'a fait penser a l'invasion et du coup j'ai
travaillé dessus par la suite et en fait par rapport a ce que je voulais ce sur quoi je voulais repartir aprés au
niveau de la suite du projet je me suis dit que c'était pas ce qui m'intéressait le plus et que c'était plus
intéressant de le garder pour le développement.

D'accord alors le choix a été déterminé par rapport a un contexte sur lequel vous aviez envie de travailler ou un
domaine ?

Un peu en fait j'ai pris euh deux idées parce qu'en fait d'une part j'avais travaillé sur l'invasion de I'autre sur
euh l'imitation d'organique ou de naturel plus ou moins et en fait j'ai fait une sorte de bilan pour les deux et en
fait ce qui pouvait m'apporter le plus c'est celui qui m'a ouvert le plus de pistes intéressantes c'est sur
I'organique plus que l'invasion pour la suite du coup je suis parti sur I'organique.

Finalement a quel moment |a depuis le début vous vous étes dit bon ben |a je vais aller |a est-ce qu'il y a eu une
étape particuliere ?

Euh...

Quelque chose qui a déclenché ?

(...) j'sais pas vraiment. Non y'a eu plus des ... au contraire des passages ou j'me suis dit j'vais peut-étre faire
autre chose mais ¢a a été plus progressif en fait.

11

D'accord. Alors vos professeurs vous ont conseillé vous en avez parlé a vos professeurs comment ¢a s'est passé
ce sont les professeurs qui sont venus vous voir ou c'est vous ?

Euh je crois que la premiére fois ils nous ont tous fait passer devant quelqu'un donc c'est pas nous qu'avons
choisi j'crois la deuxieme fois j'ai demandé mais je m'en rappelle plus j'crois que c'est ¢a oui.

12

Et le fait d'en parler a vos professeurs qu'est-ce que ¢a vous a apporté ?

Ca m'a fait changer de piste.

Euh complétement ?

En fait la premiére fois j'étais en fait un peu embrouillé et euh a la fin de I'oral j'étais plus embrouillé non c'était
le deuxieme parce que le premier c'était pour choisir une piste et le deuxieme j'étais encore plus embrouillé
donc je suis parti sur compléetement autre chose et en fait quand j'ai revu un autre professeur (avant c'était une
stagiaire) il m'a dit de revenir sur ce que je faisais au début il m'a dit j'pense que c'est mieux que tu fasses de la
com et du coup je suis revenu sur.

Donc la c'est une stagiaire qui vous a proposé autre chose vous vous étes senti obligé de ?

Non.
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Mais ¢a vous a quand méme un peu perdu ?

Ben en fait j'étais c'était pas tres clair dans ma téte et c'était encore moins clair apres et du coup je me suis dit
ouh la!

11

Et donc apres il y a eu un moment ol vous avez sollicité un professeur et la je cite : aprés un entretien insistant
sur l'inconsistance de mon premier projet j'ai décidé de m'orienter sur quelque chose de plus concret et de
partir ou sur la mode ou sur I'objet ? Et c'est la ol ¢a vous a perdu ?

Non en fait c'était avant j'étais perdu et dans I'entretien j'ai vu que j'étais beaucoup trop perdu et apres je suis
revenu sur de la com.

13

Alors ma question est est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil ou différent des autres projets que
vous avez faits jusqu'a maintenant ?

J'pense que c'est différent c'est coefficient 16 au bac du coup on est obligé du résultat enfin d'habitude aussi
mais la c'est encore plus présent I'obligation d'un résultat.

D'accord le fait que ce soit pour le bac vous vous sentez moins a I'aise que pour les autres projets

Disons je commence a étre un peu lassé des arts appliqués on va dire et du coup savoir que c'est coefficient 16
au bac c'est un petit peu contraignant.

Oui vous vous dites si j'ai une mauvaise note ben je rate mon bac ?

Exactement.

Mais sinon dans la maniére du projet 75 h avec ces étapes bien définies est-ce que ¢a vous I'avez déja vécu ?
Ben de toute fagon c'est plus ou moins les mémes étapes que d'habitude avec présentation du projet
expérimentations qui permet d'appréhender le sujet puis le développement on est juste moins encadré mais
sinon c'est juste la méme chose que d'habitude.

14

D'accord. Alors selon vous quels étaient les objectifs de cette premiéere phase ? Qu'est-ce qu'attendaient de
vous les professeurs ?

Ben déja avoir compris le sujet si on a bien compris les expériences de renversement tout ¢a.

Par rapport a quoi ? Comment on aurait pu ne pas le comprendre ?

Ben quand ils nous ont donné les exemples fallait pas comprendre quelque chose qui serait juste une image de
la fragilité ou des choses comme ¢a voila pour I'instant voir si ce qu'on fait ¢a rentre dans le sujet si c'est valide.
D'accord alors vous avez utilisé une carte heuristique a un moment donné est-ce que ¢a vous sert de faire des
cartes heuristiques ?

Oui alors au début j'étais vraiment pas pour le faire parce que au début de I'année on avait un projet et on était
obligé de le faire alors tout le monde ralait parce que c'est super chiant mais au final en fait je me suis rendu
compte que c'était assez utile.

Donc c'est un peu trop petit pour que j'arrive a lire mais je repére qu'il y a un code couleur vous avez utilisé des
couleurs différentes est-ce que c'est parce que vous étes revenu dessus et vous n'aviez pas le méme stylo ?
Non non c'était pour différencier parce que la c'était pas une réflexion intense mais c'était juste pour les
exemples que j'ai mis en rouge.

5

D'accord donc |a en rouge ce sont les ressources ?

Oui.

Donc des ressources que vous avez...

Trouvées ou que je connaissais déja.

Vous avez utilisé des ressources d'autres projets ?

Euh non des cours d’ATC et des ressources personnelles. Mais a chaque fois y'a des trucs qui raménent au
cours d’ATC j'fais un peu de pub mais j'trouve qu'on a de trés bon cours d’ATC.

D'accord mais vos ressources personnelles vous allez les chercher ol ?

Sur internet des fois c'est de la bibliothéque mais |a je crois que j'ai fait que des recherches internet sinon des
fois je vais a la bibliotheque d'Avignon

Et vous avez des sites particuliers sur internet ?
C'est google.

Donc les trois pistes la que vous avez extraites de votre carte heuristique vous gardez finalement la troisieme
vous en étes la ou pas ?
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Oui enfin ¢a a un peu changé entre temps mais en gros c'est ¢a

9

D'accord. Est-ce que vous pensez que vous avez eu assez de temps pour cette premiére phase

Oui oui assez

16

Donc concretement comment vous envisagez la deuxieme partie ? Est-ce que vous savez ol vous allez ?

Ben j'pense que oui a eu apres j'vais repartir sur des expérimentations et puis non j'pense que ¢a va a peu preés.
Vous allez repartir sur des expérimentations ?

Un p'tit peu un peu plus précise et puis aussi approfondir mes idées enfin juste de |'approfondissement au
niveau des visuels et des idées sinon ¢a va j'pense pas étre perdu pas encore.

D'accord mais vous restez sur l'idée d'une campagne contre la précarité je fais des raccourci c'est ¢a?

Oui oui c'est ¢a.

L'idée d'interactivité aussi ? Vous la conservez ?

Justement c'est ¢a que je vais développer un peu plus pour mieux entrer dans le sujet parce que avec je viens
de voir avec I'oral.

12

Justement cet oral que vous venez de passer est-ce que ¢a a nourri votre projet ou au contraire ¢a vous a
embrouillé

Non non enfin a la fin une fois le temps écoulé Monsieur m'a donné des pistes enfin pas vraiment des pistes
mais des directions dans lesquelles je peux partir donc du coup ¢a aide un peu mais faire le diaporama et
présenter a |'oral ¢a a pas changé grand-chose dans ma réflexion.

Et vous avez besoin de repartir sur une pratique plastique pourquoi ?

J'sais pas mais j'aime bien alors.

D'accord.

16

Est-ce que vous avez commencé a travailler le rapport de synthéese ?

Ben j'étais censé le faire ce matin mais j'ai pas été tres efficace. Mais un peu quand méme mais comme j'ai fait
¢a et le dipo ¢a va étre un croisement des deux un petit peu.

Ben écoutez je vous remercie I'entretien est terminé

8

Donc je reprends I'entretien il y a une question c'est justement qu'il n'y ait que des photographies. Il n'y a pas
de croquis juste des expérimentations plastiques a la fin donc vous n'utilisez pas d'autres moyens graphiques
enfin en tout cas pour ce sujet ?

Non mais pour les expérimentations plastiques du coup comme c'était que de la matiére pour retranscrire c'est
photographie mais sinon euh ben pour l'instant j'ai pas trop d'intérét de faire des croquis mais sinon j'en fait.
Mais c'est une pratique que vous faites mais la pour le théme enfin pour l'instant ?

Non c'est pas utile pour l'instant.

Ok je vous remercie.
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8.4.4 Transcription du premier entretien avec les éléves de la situation C

Le premier entretien avec CK de la situation C

Durée de I’entretien : 20’

1

Je vais vous poser plusieurs questions donc la premiére question vous avez choisi le theme autour du temps
qu'est ce qui a motivé ce choix ?

C’est parce que je pensais en fait ¢ca m'intéresse beaucoup en ce moment l'idée du temps parce que ¢a m'a
toujours plu mon papa s'intéresse beaucoup a la science et ga m'a fait penser beaucoup a ¢a en fait tout ce qui
partait autour de ¢a j'étais plus inspirée en fait et je trouvais que c'était beaucoup plus vaste que la greffe et
c'est pour ¢a que je me suis lancée la-dedans.

2

Est-ce que ¢a vous a inspiré de suite ce théeme ?

J'ai quand méme beaucoup réfléchi avant en fait mais de base je m'étais dit ¢a va plus m'intéresser que j'aurai
plus d'idées la-dedans. On avait fait des recherches avant avec des professeurs mais j’pense quand méme que
c'était plus direct plus spontané.

Notamment vous parlez du café philola?

Oui par exemple bon ben la prof en avait parlé j'trouvais que c'était plus enfin en mon sens a moi j'trouvais que
c'était plus riche qu'y’avait plus de domaines ou j'pouvais I'appliquer les idées que je pouvais avoir.

3

D'accord. Donc vous étes partie sur un des axes de recherche proposé par vos professeurs donc sur I'axe 3 la
temporalité et I'évolution. Qu'est-ce qui vous a fait passer de ce grand théme a cet axe-la par rapport aux 3
autres qui avaient été proposés aussi ?

Ben on avait des recherches a faire il a fallu rendre un dossier et donc on avait d( développer toutes les idées
comme ¢a et par exemple on avait du prendre des références et sur les références que j'ais trouvées j'avais
beaucoup plus aimé sur ce théme |a je trouvais ¢a beaucoup plus intéressant j'aimais bien I'idée d'évolution
que quelque chose pouvait passer d'un état a une autre en révélant quelque chose du moins dans l'idée de ce
que les prof nous avaient donné.

D'accord. Donc c'est vraiment cette ressource cette campagne publicitaire...

C'est ¢a et en plus ce que j'avais trouvé aussi. J'avais plus de facilité a expliquer ce theme la que les autres donc
¢a aussi ¢a m'a guidé.

4

Alors est-ce qu'il y a d'autres professeurs qui vous ont donné ben des précisions sur ce theme et sur cet axe ou
des précisons orales ou des documents ?

Euh mmm pas sur des documents mais aprés quand on en a reparlé avec les professeurs justement pour savoir
vers quoi on allait s'orienter on avait parlé justement plus de ce theme-Ila la ou j'avais plus de facilité et elle m'a
dit justement que mes références étaient plus porteuses dans ce théme Ia et que justement j'étais plus a l'aise
dedans mais ils nous ont pas forcément induit avec d'autre idée parce qu'ils voulaient qu'on garde notre
pensée a nous qu'on avait eu dessus mais ils m'ont quand méme aidé a choisir.

5

Donc |a est-ce que vous avez...parce qu'y’a quand méme des références voila sur la planche 5 et 8 y’a d'autres
références

Y'en avait aussi d'autres sur les premiéres je crois.

Oui mais la on est sur la planche "scientifique" |a c'est I'astronomie et la voila c'était celle-la sur la planche 3 ?
Oui

Vous avez quand méme d'autres références celles-ci elles sont donc issues d'un dossier que vous aviez
préalablement fait ou alors vous les avez trouvées au fur et a mesure ou on vous les a données ?

Non c'était au fur et a mesure je cherchais moi-méme en fait je suis... j'ai pris toutes les idées que j'avais
trouvées en recherchant pour la phase 1 et a partir de ¢a j'ai tapé par mots-clés dans des sites de recherches
pour avoir des références et j'ai pris comme ¢a selon ce qui m'intéressait en fait aprés des fois on se sert
beaucoup par exemple pour la fin j'avais mis des tableaux comme ¢a Dali et ¢a c'est souvent avec I'histoire des
arts pare que les profs nous donnent beaucoup de références et tout ¢a on s'en sert beaucoup aussi pour
piocher dans les..

Les cours d'atc ?
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C'est ¢ca mais souvent on recherche les références par nous-mémes mais c'est vrai que ¢a sert beaucoup on a
pas mal de références qui nous ont été données par les profs avant méme en premieére et tout ca.

D'accord et en astronomie donc vous n'avez pas demandé a d'autres professeurs ?

Non ¢a j'ai cherché.

8

D'accord. Alors vous avez réalisé des travaux vous avez utilisé des matériaux différents des techniques qu'est-
ce que vous avez fait |a vous avez raclé ?

Oui j'ai raclé j'ai juste pris du carton que j'avais et avec un cutter j'ai comme ¢a au fur et a mesure pour
montrer...I'évolution.

D'accord sur la planche 2 aprés sur la planche 3 vous avez euh qu'est-ce que vous avez fait qu'est-ce que vous
vouliez montré par cette expérimentation

La ce que je voulais montrer c'était pour montrer le mouvement de quelque chose en fait je voulais surtout
montrer quelque chose enfin dans le principe si on mettez une tache par exemple comment ¢a pouvait soit se
rétracter a l'intérieur ou ¢a aurait pu étre quelque chose qui dépassait et qui du coup coulait a I'extérieur ¢a
pouvait aller dans les deux sens c'est surtout ¢a que je voulais montrer.

D'accord la il fallait regarder a la lumiere ?

Oui voila c'était juste pour montrer en fait les phases de... quelque chose.

La vous avez utilisé plusieurs techniques graphiques qu'est-ce qui a motivé d'utiliser justement ces différentes
techniques c'est venu spontanément ou on vous a demandé de changer d'outil ?

Non c'était plus spontanément parce que avant j'avais décidé de chercher les cycles comment ¢a pouvait se
passer et ¢ca m'a paru plus logique de les représenter comme ¢a a chaque fois j'ai pris des photos en fait et juste
comme ¢a j'essayais de les refaire et c'était aussi les outils avec lesquels je me sentais le mieux c'était pas
forcément a il faudrait que je le fasse comme ¢a je I'ai fait comme je I'sentais.

Je regarde encore voila la vous étiez sur du feutre de différentes épaisseurs et puis aussi sur de I'encre ?

Oui.

Euh 13 aussi c'est parce que vous vous sentiez a |'aise avec les techniques ?

Alors la pas forcément le feutre oui mais par exemple I'encre c'est parce que quand on I'utilise y’a forcément
un moment ou il y en a moins et comme c'était quelque chose du coup de plutot fragile je me suis dit que ¢a
irait mieux avec la notion j'ai réfléchi en fonction de ¢a vu que c'était pas forcément un outils que je maitrisais
je me suis dit qu'il y aurait une sorte d'empreinte un peu plus ben fragile justement c'est pour ¢a que je m'en
suis servi aussi.

6

Doncil y a eu plusieurs étapes qui ont été proposées par vos professeurs durant toute cette phase ?

Des étapes euh ?

Est-ce qu'on vous a demandé par exemple bon ben tel jour vous allez faire du labo la aujourd'hui on...

Ah non c'était plutot c'était assez libre ils nous demandaient beaucoup d'expérimentations plastiques ils nous
ont dit d'abord il faut vraiment qu'on essaie de faire vraiment tout ce qu'on peut en fonction de la notion
comment on peut I'exprimer et apres il nous ont demandé au bout de plusieurs séances de commencer a
réfléchir a comment on allait mettre tout ¢ca en page comment on allait I'expliquer et vers la fin aussi vers le
milieu ils nous ont demandé aussi de réfléchir a la problématique et ou est-ce qu'on allait appliquer justement
le projet et aprés par contre dans I'organisation des planches comment on organisait si on faisait ¢a en axe ou
alors en démarche expliquée sur la durée c'était vraiment libre on faisait un peu comme on pensait.

Et vous vous |'avez fait en axe ou en démarche ?

Moi je I'ai fait plutdt en démarche je suis partie de mon idée de base la plus simple que j'avais et en fait au fur
et a mesure j'ai resserré en fait jusqu'a arriver a cette idée que je voulais faire quelque chose autour de
I'astronomie j'ai vraiment resserré a chaque fois comme ga.

Vous étes partie de quelque chose de tres large et vous avez resserré au fur et a mesure ?

Voila. ?

7

Alors parmi tous ces travaux-la est-ce qu'il y a un travail ou un moment donné qui a déclenché d'un coup tout a
fait sens genre "la lumiére" (rire) ?

Rire) au début j'avais fait mes petites recherches comme ¢a j'avais pas extrémement d'idée et apres c'est en
cherchant des références et j'ai pensé au principe de cycle justement par exemple que la c'était quelque chose
de répétitif je m'suis dit ah ben la je pourrais le mettre dans des trucs scientifiques parce que vu que j'aime
bien ¢a j'pourrais peut étre I'appliquer et ca m'intéresserait au moins de le faire et donc j'ai cherché les phases
et en fait c'est en faisant je m'suis dit que je pourrais faire ¢a en fait une synthé-ti-sa-tion illus... Une synthese
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illustrative voila de quelque chose de scientifique c'était vraiment en expérimentant plus ici et en cherchant
des références apres les toutes premiéres recherches que j'ai trouvées.

A partir de la planche 4 c'est ¢a ?

Dela2oudela3nondela3.

Juste avant vous passez de I'évolution a I'astronomie vous intégrez la notion de cycle en méme temps vous
questionnez justement le cycle vous allez au trou noir qui questionne justement ce rapport au temps et apres
est-ce que vous déclinez ce rapport a temps par la relation avec la vitesse la distorsion voila est-ce que c'est ¢a
I'articulation entre la planche 5 ou la vous précisez vraiment ou vous voulez en venir et 13 il y a ces deux
planche la 6 t la 7 vous avez rapport a la vitesse distorsion expansion effondrement voila comment ¢a s'est
passé le fait que vous ouvrez parce que tout a I'heure vous m'avez dit que vous resserriez ?

En fait c'était ben du coup quand j'ai fait mes recherches sur le trou noir et ce genre de chose j'ai du coup
chercher I'évolution vu que ¢a aller avec le théme et j'ai on va dire pris les notions principales qu'il y avait dans
le trou noir et j'ai voulu voir comment je pouvais les expérimenter graphiquement parce que j'pensais partir
apres sur un livre objet ou quelque chose comme ¢a et vu qu'il fallait que j'illustre qu'il fallait des illustrations il
fallait que je vois comment je pouvais illustrer certains choses pour qu'aprés j'ai des idées pour appliquer des
illustrations donc j'ai peut-étre un peu élargi aprés avoir resserré en fait et euh ouaih c'est plus dans ce principe
la que je I'ai fait.

Vous avez dit il fallait que j'illustre c'est vous qui vous étiez imposé ¢a ou c'est vos professeurs qui vous ont dit
d'illustrer ?

Non mais parce que je voulais faire des illustrations a la base et aprés quand je suis allée parler a ma professeur
elle m'a dit de justement chercher les principes et de regarder comment je pouvais un peu expérimenter ¢a pas
en finalité mais pour voir c'est elle qui m'a donné I'idée d'aller chercher les notions comme ¢a.

D'accord mais le domaine "illustration" vous I'aviez dés le début quand est-ce que?

Euh oui au début début j'voulais faire quelque chose comme ¢a parce que c'est ce qui m'intéressait mais j'avais
eu des problemes justement parce que je savais pas trop ou I'appliquer surtout avec cette notion et apres en
cherchant je m'suis dit que si je partais sur une idée de livre je pouvais faire quelque chose comme ¢a.

9

Est-ce que vous avez eu assez de temps ?

(rire)

Désolée c'est un peu balot comme question vu le théme durant cette premiere partie.

Ben je pense qu'on avait oui beaucoup de temps apres ¢a dépend des éléves moi je sais que j'ai tendance a
trafner quand je fais quelque chose et que ¢a ¢a peut étre que ma faute mais j'pense qu'on avait relativement
assez d'temps pour le faire si on était vraiment trés organisé on avait assez de temps c'était u peu speed sur la
fin parce que forcément c'est stressant pour le pour le rendu mais j'pense que c'était largement assez pour le
faire peut étre que avoir un peu plus de temps ga aurait été bien aussi parce que on a eu une approche trés
globale de ce qu'on va faire aprés et c'était pas forcément trés précis pour certains éléves mais méme en
général peut étre qu'avoir plus de temps ¢a aurait été mieux mais j'pense que c'était quand méme assez
raisonnable.

10

Alors est-ce que vous avez rencontré des difficultés dans cette premiére phase ? Est-ce qu'a un moment donné
vos avez eu des gros moments de solitude ?

(rire) Ben c'était au début quand j'ai fait mes premieres expérimentations j'avais vraiment pas beaucoup
d'idées je le theme m'inspirait mais vu que j'savais pas du tout ol I'appliquer j'ai eu un peu de mal a ce
moment-la.

Donc planche 2 et... ?

Et 3 donc je cherchais c'était pas précis précis et donc c'était a ce moment-la surtout que quand on allait parler
aux professeurs ou que les professeurs nous appelaient et on parlait avec eux et euh j'osais pas forcément leur
parler de ce que je voulais vraiment faire parce que j'savais pas trop si c'était bien ou pas j'avais peut étre un
peu honte et euh doc j'avais déja eu I'idée avant enfin je savais que les trucs d'astronomie scientifique ¢a
m'intéressait dans I'évolution mais j'pensais pas qu'les profs ¢a allait les emballer donc je m’suis dit bon ben
j'vais peut-étre pas trop leur en parler mais au final j'ai osé leur en parler un peu plus tard et la ils m'ont dit oh
mais c'est super bien tu peux vraiment faire quelque chose la-dedans et c'est la que tout allait mieux mais c'est
vrai au début j'étais un petit peu perdue.

11

Donc mise a part cette histoire de domaine illustration est-ce que vous les avez sollicités sur d'autres points vos
professeurs ?
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Mmm pas vraiment j'leur ai posé beaucoup de questions enfin a chaque fois j'leur demandais si ¢ga marchait
avec le theme mais j'leur ai pas demandé de conseils sur d'autres choses vraiment c'est ¢a votre question ?
Oui.

Non voila c'était juste pour.

12

Chaque fois il fallait qu'il valide un p'tit peu ?

Oui c'est ¢a c'était plus une histoire de valider apres oui j'voulais juste vraiment qu'il valide le fait que j'fasse de
I'illustration la-dessus et voila sinon j'leur ai pas vraiment demandé. lls m'ont aidée sur les recherches que
j'pouvais faire comme par exemple comme j'vous ai dit sur les notions la distorsion I’expansion et tout ¢a mais
sinon non j'ai plutot cherché toute seule.

Est-ce qu'il y a eu plusieurs professeurs qui sont intervenus qui vous ont conseillé ?

Oui ben juste les professeurs qu'on avait dans notre groupe on avait deux professeurs et les deux intervenaient
oui beaucoup et ce que j'trouve intéressant surtout c'est que les profs ils ont des avis un peu différents donc
c'est bien aussi parce qu'ils ne font pas nous perdre en disant oh il faut faire ¢a et I'autre dit le contraire ils
restent quand méme en commun pour pas nous contredire mais euh ils avaient quand méme des conseils
différents et des avis différents ¢a c'était bien ils nous accompagnent bien aussi dans le projet donc ¢a c'était
bien.

13

Alors est-ce que ce projet donc qui compte pour le bac c'est pas rien il est pareil ou différent des autres projets
que vous avez menés précédemment ?

Ben c'est différent vu que la c'est nous qui le créons c'est ¢a qui est compliqué c'est ¢a qui fait un peu peur c'est
ce que j'ai trouvé parce que la on vous donne un theme et vous faites tout tout seul aprés donc ¢a c'était un
peu stressant mais c'est pour la phase 1 c'était plus compliqué je trouvais parce que justement il fallait
chercher |a ol on voulait appliquer quelque chose et euh apres sinon je trouve que ¢a se ressemble surtout
pour la phase 2 ¢a va plus ressembler puisque |a on va partir justement d'un projet et la ¢a va étre comme le
déroulement d'autres projets qu'on aura pu avoir dans I'année j'pense.

14

D'accord. Alors justement a votre avis c'était quoi les objectifs de cette premiére phase puisque vous avez été
évaluée voila qu'est-ce qu'on vous demandait en fait ?

On nous demandait ben c'était de bien communiquer notre démarche déja j'pense pour qu'ils voient qu'il y a
eu une évolution et qu'on a réfléchi la-dessus et qu'on sait comment le communiquer et euh j'pense qu'ils
voulaient aussi voir comment on pouvait amener d'une notion assez vaste a un projet bien précis ou est-ce
qu'on partait aussi a chaque fois surtout dans les différents domaines parce que chaque éléve a choisi son
domaine donc j'pense que c'était aussi intéressant de voir ou est-ce qu'on partait mais aprés pour ce qui est de
la notation et tout ¢a j'pense que c'était vraiment la communication qu'ils cherchaient qui était importante.

15

Vous pensez que vous avez atteint ces objectifs ?

J'pense que j'aurai pu faire mieux mais je pense que ga va parce que j'pense avoir bien expliqué le déroulement
de ce que j'ai fait.

D'accord et est-ce qu'il y a eu des remarques pendant |'oral des remarques de vos professeurs qui nuancent ou
au contraire qui vous encouragent ?

Ben ils étaient assez encourageants mais la chance que j'ai eu c'est que ¢a a I'air de leur plaire le fait que j'ai
choisi I'astronomie donc ¢a la-dessus ¢a va mais aprées ils m'ont juste fait des p'tites remarques par exemple sur
la formulation de ma problématique j'ai pas vraiment parlé de I'évolution en fait finalement donc ga ils m'ont
dit que c'était pas grave parce que pour mon projet que je f'rai apres ¢a en parlera sur le fond donc dans tous
les cas ¢a fonctionne donc ils 'ont dit de reformuler ¢a un peu mais sinon ils m'ont dit qu'c'était bien ils m'ont
donné des conseils ils m'ont dit qu'il fallait que je réfléchisse bien a la forme de c'que j'allais faire et ce genre de
chose mais c'était assez positif j'ai trouvé

16

Concrétement comment vous envisagez la deuxiéme phase ?

(rire) ben ga va vu qu'on a déja passé cette étape |a j'la sens non j'suis pas confiante mais je suis un peu moins
stressée et euh lails nous ont demandé de commencer un peu des recherches et euh j'pense qu'il faut rester
bien bien motivé pour rester dans la dynamique.

Donc pour vous c'était la premiere phase qui était la plus difficile ?

Oui pour moi c'était vraiment la premiére phase parce que j'pense qu'il fallait vraiment rechercher quelque
chose c'est quelque chose qu'on avait pas vraiment fait avant qu'il fallait vraiment inventer un projet une
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problématique et tout ¢a donc j'pense c'était vraiment cette phase la qu'était stressante donc j'pense que pour
la deuxieme phase va falloir faire vraiment quelque chose de bien parce que c'est quand méme le bac mais euh
j'me dis on a déja fait ¢ca avant ¢a va y ressembler méme si c'est plus sérieux enfin c'était sérieux aussi avant
mais euh voila.

Donc vous allez revoir retravailler votre problématique et le cahier des charges aussi? Est-ce que vous savez ou
vous allez dans votre projet ?

Je sais ou j'vais les professeurs m'ont dit aussi que ¢a marchait aussi mon cahier des charges c'est vraiment la
problématique ils m'ont dit qu'il fallait essayer de la reformuler mais sur le cahier des charges ils m'ont dit que
c'était assez bien situé le contexte ou je voulais le faire méme dans I'idée ils ont dit qu'ca allait j'vais peut-étre
revoir quand méme un peu et repassez dessus parce que c'est important pour la phase 2 que j'réalise bien le
projet faire plusieurs axes et ce genre de choses mais euh dans I'ensemble j'pense que ¢a va.

Vous avez eu des difficultés a formuler la problématique ?

Mmm pas vraiment les professeurs ils nous ont beaucoup aidé ils nous ont appelés ben justement a la fin pour
nous aider a la formuler et apres j'pense que ¢a dépend de chacun forcément mais j'pense que c'était assez
simple dans la mesure olu avant on avait fait toutes nos recherches et euh et vu qu'on avait du coup une idée a
la fin de ces recherches on savait a peu pres ou est-ce qu'on voulait aller donc pour la formuler c'était
compliqué de la formuler dans le sens ou il fallait faire quelque chose de court mais qui dise quand méme tout
mais on pouvait largement I'faire vu qu'on avait largement réfléchi a nos idées.

17

D'accord. Alors est-ce que vous avez commencé a travailler le dossier de synthese ?

(rire) un peu on nous avait dit de commencer il y a quelques semaines alors j'l'ai un peu fait mais j'trouve que
c'est compliqué parce qu'il faut vraiment réussir a synthétiser mais sans enlever de notions importantes du
projet et surtout euh pour l'instant ils nous disent qu'il faut un rapport de 10 pages et qu'il faut et qu'ca doit
aussi compter la phase 2 donc il faut pas en faire trop mais aussi pas assez et euh j'ai un peu commencé et euh
j'ai pas fini (rire) voila mais euh je pense que c'est un peu compliqué a faire mais bon il faudra I'faire a un
moment et tout I'monde le fera donc c'est possible si on nous I'demande c'est que c'est possible.

Ok. Bien écoutez je vous remercie |'entretien est terminé.
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Le premier entretien avec CH de la situation C

Durée de I’entretien : 24’

1-2

Vous avez choisi le theme autour du temps qu'est ce qui a motivé ce choix ?

Ben au départ je voulais prendre le théme greffer parce que je voyais vraiment des choses potentielles a faire
graphiquement parce que je sais que c'était une recherche graphique et finalement je me suis retournée vers
autour du temps parce que je savais que euh dans la sémantique y’avait de quoi ben euh de quoi développer je
pense qu'y avait plus de potentiel dans I'argumentation et comme petit a petit je remarquais que je
m'attachais beaucoup a I'argumentation dans me projets ben c'est ce qui m'a décidé et puis le temps c'est
vraiment quelque chose qui de tellement vaste je trouve ¢a vraiment intéressant parce que c'est vraiment des
questions qu'on se pose pas forcément et ¢a rapproche un peu de la philosophie et ¢a m'intéressait c'est
quelque chose que j'aime bien.

Et justement I'atelier de philosophie vous avez fait I'atelier de philo vous I'avez fait avant le lancement qu'est-
ce qui vous a apporté et ce qu'il a été décisif dans le choix ?

Pas forcément c'était tres intéressant mais j'avais déja ma petite idée sur quoi faire donc ¢ca m'a donné des
arguments de... enfin que j'allais choisir ca mais c'est pas ¢a qui m'a fait le déclic.

Il vous a de suite inspirée ?

Oui.

3

D'accord. Alors que vous a apporté les ressources qu'on vous a donné au départ sur le theme autour du temps
il y avait 4 axes donc vous vous avez pris le premier en prenant l'idée de prendre le temps... Qu'est-ce que vous
ont apporté ces ressources ?

Ben en fait dans ce chapitre ce que j'aimais bien c'était I'idée que euh... y'a vraiment un changement sur |'état
comment I'homme vit le temps c'est vraiment euh c'est proche de I'homme c'est que par exemple la mode
revisiter les choses 'est quelque chose de matériel alors que la c'est comment I'homme vit le temps y’a un
rapport a ¢a et j'aime bien me questionner sur les choses de I'homme j'aime beaucoup me questionner sur tout
¢ca

4

Alors est ce qu’il y a d'autres professeurs pas les professeurs d'aa d'autres professeurs qui ont alimenté votre
réflexion qui vous ont donné des ressources ?

Oui la prof de philo parce qu'on essayait d'en parler dans des cours de philo normal on essayait de caler des
petites choses et oui elle m'a donné des pistes de réflexion sur euh que si on prend qu'on vit le temps
différemment selon les lieux et j'en avais constaté qu'on vit le temps différemment selon si on était dans un
hoépital que si on était dans la vie quotidienne ou en prison on vivait le temps différemment et au départ je
voulais partir sur ga.

D'accord.

Sur euh aménager un espace qui euh qui fait vivre le temps diféremment selon le lieu.

5

Ok. Alors sur vos planches notamment sur beaucoup de vos planches vous utilisez d'autres ressources que ce
soit Monet la mosaique sur la planche 4 y’a aussi le lievre et la tortue. La ce sont des photos que vous avez
faites ?

Non je les ai pas faites.

D'accord.
J'ai essayé de les faire mais elles étaient pas aussi réussies que ¢a donc j'ai pas eu le temps de prendre le temps

de faire ¢a justement.

La aussi il y a des photos.
La c'est moi qui les ai faites.

Donc euh ces ressources elles sont venues comment? Pourquoi vous les avez utilisées d'ol ¢a vient ?
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Alors d'abord le chapitre c'est d'abord les techniques patientes donc je me suis d'abord approprié ce mot et
euh j'ai cherché différentes manieres que dans la vie qui existe déja non comment dire des des exemples qui
refletent cette technique patiente et donc j'ai trouvé que par des techniques de I'art comme la mosaique
I'Alhambra en Espagne c'est vraiment des choses détaillées méme la c'est le pointillisme donc c'est euh c'est
forcément quelque chose de patient et je voulais essayer de montrer que dans quel état on est enfin dans quel
état on est pour faire ces techniques patientes et a chaque fois dans chacune des références j'en ai déduit des
des des sortes d'axes...

Ok

Par exemple le lievre et la tortue j'en ai déduit le rythme.

8

D'accord. Vous avez justement réalisé des travaux notamment de la linogravure (planche 1) sur la planche 2
vous avez travaillé le tissage. Qu'est-ce que ¢a vous a apporté ?

Ben justement c'est un peu différent des autres je pense car c'était vraiment I'expérimentation sur moi-méme
et j'en ai constaté des choses que prendre le temps ¢a fait ¢a c'est pas euh comment dire c'est vraiment une
expérimentation sur moi-méme c'est que si j'ai pris du temps je constate ¢a si j'ai pas pris du temps je constate
¢a et c'est ¢a qui m'a fait avancer c'est vraiment sur moi.

Donc la planche 3 et si on ne prend pas le temps-la vous avez utilisé un texte c'est vous qui avait ?
Oui j'ai enlevé toute la ponctuation pour constater que si on prend pas le temps de lire avec la ponctuation on
comprend pas vraiment le texte.

Ok. Vous avez fait aussi des travaux photographiques donc en quoi ¢a vous a aussi permis d'explorer ce sujet ?
Ben euh déja la photographie c'est le domaine ou j'aimerai me spécifier aprés donc ¢a m'a aidé a révéler des
détails visuellement parce que c'est ce qui me plait le plus c'est le visuel et donc la c'est des détails qu'en fait
visuellement on voit pas forcément et que la j'ai pu les révéler grace a la photographie puisque en soi la
photographie c'est pas vraiment I'ceil humain c'est soit on va zoomer soit on va faire un grand angle soit on va
rajouter plus de contraste ou pas et donc tout ¢a oui ¢a m'a aidé a révéler des détails qu'on ne voit pas.

6

D'accord. Donc il y a eu la premiére étape le café philo on vous a donné les sujets en méme temps et apres
quelles ont été les autres étapes.? Est-ce que c'est dans |'ordre les planches ?

Oui. Ben ¢a les planches c'est les étapes de ma pensée.

C'est les étapes de votre pensée mais est-ce que c'est les étapes de la progression? Est-ce que vous pouvez
faire la différence ou pas ?

Ben la c'était basé vraiment sur des recherches graphiques donc ben chaque fois on était quand méme
influencé par la prof qui nous guidait un peu sur tu devrais faire ¢a tu devrais faire ¢ca mais moi a chaque fois
dans mes planches j'essaie de faire un compte rendu vraiment de ma pensée puisque pour moi c'est vraiment
la démarche du projet c'est vraiment ce qui s'est passé donc j'explique exactement comment j'ai procédé et j'ai
fait ca mais finalement je pose ¢a parce que au final j'ai pas trouvé ¢a et puis euh finalement je vais reprendre
un détail de ¢a pour montrer ¢a c'est vraiment cette étape apres je sais pas si je me suis vraiment focalisée
sur... Ben est-ce qui avait une étape bien définie par les prof ben pas vraiment enfin moi je I'ai pas ressentie.

D'accord.
C'était assez libre.

Ok donc vous avez choisi prendre le temps vous vous étes mis dans des situations de prendre le temps ou pas
d'ailleurs euh l'idée du rythme le quotidien le détail je suis le cheminement de vos planches le détail aussi avec
une évocation de l'usure aussi sur la planche 5 apres I'observation du détail et aprés révéler le détail donc ¢a ¢a
était tout le processus de votre pensée ?

Pour arriver a une sorte de besoin. Bon apparemment je réponds pas exactement a un probleme de design
apparemment c’est plus ¢a s'approche plus de I'ceuvre plasticienne du coup ben la justement on vient a peine
de me dire qu'il faudrait que je recentre tout ¢a dans le cadre d'un évenement qui viendrait ben par exemple
révéler la richesse d'un quartier euh des détails d'un quartier. Je I'ai pas assez contesta contextaliser
(prononciation difficile).

Contextualiser ?
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Contextualiser voila.

7

D'accord. Parmi tout ce que vous avez fait est-ce qu'il y a eu un moment mais vraiment qui a été déclencheur ?
Heum... ben la photographie.

La planche sur le détail ?

Ouaih voila c'est ce qui m'a c'est ce que je sais qui m'a je sais que c'est ¢a qui va vraiment me permettre de
répondre au projet que ¢a va étre par une image. Juste avant c'était des constatations sur euh le rythme sur
comment on vit les choses mais y’a toujours ce rapport au visuel parce que si on prend pas le temps ¢a
déforme et la photo c'est vraiment le point qui m'a... Que je vais utiliser pour révéler les détails dans I'aspect
visuel.

8

Donc les autres moyens de représentations que ce soit le croquis d'avoir joué sur du texte le tissage ... est-ce
qu'ils vous ont apporté quelque chose pour ce projet ?

Ben déja sur les techniques patientes c'est vraiment un travail sur moi-méme parce que je suis vraiment pas
patiente (rire) bon ben c'est un peu paradoxal mais euh j'ai essayé j'ai essayé de prendre le temps mais ¢a a été
dur honnétement c'était dur et apres j'ai essayé de m'orienter vers d'autres moyens que ¢a pour y échapper un
peu mais je montrais concrétement que prendre le temps ben... Enfin montrer que si on prend le temps y’a de
la qualité y’a y’a du réalisme etc. C'était nécessaire puis petit a petit je me suis orientée vers quelque chose qui
était moins difficile sur moi-méme sinon j'allais (...) Contre moi et c'était assez compliqué et j'ai utilisé d'autres
moyens plus abordables pour moi pour traduire tout ¢a.

Lesquels ?

Ben ¢a au début c'était assez difficile et puis petit a petit ¢a me plaisait bien de faire du tissage apres ¢a bon
c'est vrai j'aime pas beaucoup écrire ben la mais en fait c'était vraiment un travail sur moi-méme mais euh a
part dans la photographie ol justement la ¢a me plaisait de montrer cette cette fagon de voir si on prenait le
temps ou pas.

9

Ok. Alors justement la question : est-ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette premiere partie ?
Ben c'était assez difficile parce que ben justement les techniques patientes colorier un mandala avec des petits
points etc. Ben c'était trés trés long a faire alors ¢a me faisais j'avais I'impression que je perdais mon temps a
faire des petites choses parce que le temps est limité mais en méme temps je me disais qu'en fait que peut étre
c'est ¢a tout I'enjeu pour moi c'est pas grave si y’a pas beaucoup de choses mais peut étre que le petit croquis
ou j'aurais pris le temps aura plus de valeur que si y’avait une quantité ol y’'avait beaucoup de croquis donc
euh y’avait pas beaucoup de temps mais j'ai choisi de faire peu pour montrer...

Par rapport a ce theme ?
Voila.

Ok. Est-ce que vous avez rencontré d'autres difficultés durant cette premiere partie ? Qu'est-ce qui a pu poser
probleme ?
Euh les références un peu les références euh j'ai un peu du mal a ¢a

C'est a dire la recherche de références?

Oui parce qu'en fait le probleme c'est que je sais que j'ai pas bien fait le projet comme il faudrait c'est a dire
que je me suis pas d'abord renseigné sur des références et apres j'ai élaboré ma pensée par rapport a ¢a j'ai fait
I'inverse donc c'était un peu plus compliqué donc trouver des choses qui pour arriver a ce que j'aimerais donc.
4

Donc d'accord vos professeurs vous demande d'abord d'aller chercher des références et puis de les analyser et
puis apres ?

Voila et moi j'avoue que j'ai fait un peu un peu l'inverse (rire)

11

Ok alors est-ce que vous vous avez sollicité vos professeurs personnellement ?

Mmmm

Ou est-ce que ce sont plutét eux qui sont venus vous voir ?
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Mmm a chaque fois je demandais au prof si j'avais besoin d'étre aiguillé en fait j'aime bien étre aiguillée et du
coup y’'avait toujours cette notion de savoir si c'était dans le domaine du design ou pas et ¢a je faisais que le
demander parce que j'arrive pas a savoir si ¢a s'applique ou pas et le projet ouaih du coup c'était plus moi qui
demandait quand méme parce que j'ai encore besoin d'étre rassurée d'étre ... Parce que je suis pas assez
confiante encore

12

Et en quoi leurs remarques vous ont aidée ?

Ben euh je sais que Madame elle me dit par exemple non fais pas ¢a mais va plutot vers ¢a et Monsieur va
plutot me dire euh fais ¢a ou ¢a ou ¢a mais c'est plus flou et ga demande beaucoup plus d'autonomie que
Madame E et moi je tends vers Madame parce que ¢a me rassure plus parce que c'est plus concret que
Monsieur c'est plus dans le flou et c'est plus compliqué.

13

D'accord. Est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil ou différent des autres projets que vous avez
faits jusqu'a maintenant ?

Il est un peu différent mais en soit c'est en fait un peu pareil parce que c'est la démarche du projet et c'est ce
qu'on essaie de faire depuis surtout la fin de premiére: la démarche de projet donc I'étape de notre pensée euh
savoir euh ne pas fixer une seule idée et décliner plusieurs idées et donc pour moi c'est un peu pareil sauf que
c'est un peu plus d'enjeu donc c'est un peu plus recherché mais en soit c'est presque pareil on décompose en
fait avec des phases ce qu'on fait normalement et c'est plus grand mais en soit c'est presque pareil. Donc en
gros I'année de premiere et le début de la terminale ¢a sert vraiment enfin moi j'ai vraiment ressenti que les
projets d'avant m'ont aidée a faire celui-la avant j'arrivais pas du tout a décrire mon étape de pensée
maintenant j'assume complétement de dire qu'au départ j'ai pensé ¢a mais qu'au final j'ai changé totalement
puisque je sais qu'en fait le but de la démarche de projet c'est de montrer ce questionnement.

14

D'accord. Selon vous c'était quoi les objectifs ? Vous avez passé I'oral vous avez rendu les planches selon vous
c'était quoi les objectifs de cette premiere phase ?

Ben euh... essayer de pas se fermer a une idée déja faire balayer le maximum de moyens graphiques et surtout
ne pas se fermer a une idée mais petit a petit resserrer quand méme vers quelque chose pour avoir une piste
pour la deuxiéme phase mais oui de balayer un maximum de moyens graphiques.

15

Bon est-ce que vous pensez que vous les avez atteints ces objectifs ?

Ben euh j'pense parce que j'ai utilisé la typographie le dessin des choses de I'artisanat la photographie
quelques références... oui en soi oui mais ¢a peut étre un peu ban ¢a peut étre un peu ¢a pouvait étre un peu
plus étayé mais y’avait pas beaucoup de temps justement.

Et en ce qui concerne la problématique et votre cahier des charges puisque ¢a fait partie de cette premiere
phase est-ce que vous pensez que... voila est ce que vous pensez que cette partie-la est finalisée est-ce que
vous pensez qu'il va falloir la retravailler est-ce qu'on vous a dit qu'il va falloir la retravailler ?

Ben justement par rapport a cette idée que c'est pas forcément du design ce que je fais donc la oui c'est le
requestionnement mais en fait en gros je vais replacer le contexte dans enfin replacer toutes mes idées dans
un contexte précis la je pense que ¢a deviendra du design mais apres je pense que mon étape de.. Enfin mon
analyse sur l'idée de prendre le temps je pense qu'elle est assez compléte y'a... J'ai dégagé plusieurs notions
que je pense que je vais pouvoir développer apres et... Y’a vraiment... De toute facon ma problématique elle
correspond quand méme a des choses que j'pense sur (lit la problématique) "comment révéler chaque détail
du quotidien afin de bousculer nos routines parce que pour moi la routine c'est vrai que inconsciemment on la
vit pas forcément enfin moi je vois que quand je prends le train tous les lundis et tous les vendredis au bout
d'un moment enfin... C'est tellement pareil qu'au bout d'un moment on s'ennuie et du coup j'essaie tout le
temps de travailler sur moi-méme en prenant le temps j'sais pas d'observer des petits détails et j'essaie de
I'appliquer sur moi-méme euh comme j'ai un peu I'ceil du photographe je ferme un ceil j'essaie de voir
visuellement des choses qui pour un peu égayer cette routine donc en gros la problématique elle me
correspond donc du coup j'ai de quoi dire.

Et les remarques des professeurs pendant I'oral c'était positif ?

Euh oui non ben ils m'ont pas dit grand-chose. Ills m'ont juste dit par exemple de rattacher tout ¢a a autour du
temps c'est vrai que j'avais pas fait le lien a force de partir d'essayer de prendre le temps et tout ¢a ben je m'en
éloigne mais en soi il fallait que je le dise parce que je sais quoi dire et aprés ils m'ont parlé de contemplation
en lien avec le détail apres ils m'ont pas dit grand-chose.
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16

D'accord et concretement vous envisagez comment la deuxieme phase?

Donc euh donc je sais que mon idée c'est de créer un portique placé dans la rue qui viendrait révéler des
détails de la vie quotidienne placé sur un trajet qu'on utilise quotidiennement euh oui placé la et ¢a viendrait
révéler par des sujets différents par exemple révéler la nature révéler euh... Je sais pas les noms des rues des
choses comme ¢a qu'on oublie qu'on a pas forcément I'habitude donc oui ben ¢a serait un portique ou je
questionnerais la signalétique la forme du portique je questionnerais euh euh... La communication faite avant
sur I'événement justement maintenant sur euh comment je vais révéler ces détails par quels moyens et qu'est-
ce que ¢a engendre.

17

La derniére question : est-ce vous avez commencé a travailler le dossier de synthese ?

Euh non pace que comme j'ai été malade euh j'ai d{i rattraper et au rattrapage ils faisaient déja le dossier de
synthése et du coup je suis un peu décalée et j'ai pas vraiment commencé mais il faudrait.

D'accord. Je vous remercie. L'entretien est terminé
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Le premier entretien avec JR de la situation C

Durée de I’entretien : 24’

1

Donc ma premiére question quel sujet avez-vous choisi ?

Donc j’ai choisi le sujet autour du temps les techniques patientes le slow art et la consécration.

2

Qu’est-ce qui a motivé ce choix ?

Véritablement c¢’était plutot de I'aléatoire personnellement parce que j'avais du mal a me décider sur les deux
thémes les deux thémes me parlaient et en fait je m’suis dit bon ben va dans celui que tu trouves le plus
compliqué pour moi ¢a a été autour du temps.

Vous aviez beaucoup de temps pour vous décider ?

Ah non j’suis arrivée le matin on m’a dit faut choisir maintenant et du coup j’ai pris deux secondes.

Il'y a eu quand méme un travail qui a été fait, un travail collectif il y a eu aussi un café philo ?

Oui un café philo qui a beaucoup aidé ¢a a donné pas mal de pistes d’ailleurs au départ je m’étais orientée vers
quelque chose d’assez philosophique dans mes recherches et je m’suis dit que non ¢a partait trop dans la
philosophie et je risquais de perdre le coté artistique qu’il fallait quand méme retrouver dans un projet design.
Donc vous avez choisi le sujet autour du temps les techniques patientes le slow art et la consécration cet axe-la
était proposé par vos professeurs pourquoi avez-vous choisi cet axe plutot que les autres ?

Ce choix a été motivé parce qu’on a d faire une analyse de chaque ceuvre et trouver a c6té une ceuvre
complémentaire que nous devions analyser aussi et il s’avérait que je me suis régalée d’argumenter les
techniques patientes et je suis quelqu’un d’assez traditionnel j’aime beaucoup tout ce qui est artisanal du coup
je me retrouvais assez bien je trouve dans ce theme-la.

3

Alors justement qu’est-ce que vous ont apporté toutes ces ressources données par vos professeurs ? Le fait
d’avoir analysé toutes ces ceuvres est-ce que ¢a a nourri votre théme d’une maniére ou d’une autre ?

Ah oui completement puisque je me suis resservi de la référence que j'avais analysée pour I'insérer dans mes
planches et puis méme ¢a nous permet de nous questionner d’entrée en fait en répondant enfin en cherchant
en analysant des ceuvres qui sont déja inscrites dans les techniques patientes ou la consécration on va nous-
mémes directement se poser des questions et ¢a va donner quelques pistes pour le début des recherches.

Et alors quelles questions ¢a a soulevé chez vous cette ceuvre-la ?

Ben d’abord qu’est-ce que c’est le slow art déja y’avait toute une définition a faire la-dessus, sur les techniques
artisanales savoir ce que c’était comment retrouver I'artisanat comment retrouver le slow art et apres je me
suis interrogée complétement sur quelles techniques en fait pouvaient étre des techniques patientes et la-
dessus je suis partie sur plein de recherches sur toutes les techniques et ¢a a été un peu la base de mes
recherches.

4

Est-ce qu’il y a d’autres professeurs qui vous ont donné des précisions sur le theme, qui vous ont donné des
documents ?

Non aucun professeur.

Des profs d’AA ou d’autres matiéeres

Oui oui non non aucun

Donc vous étes allée chercher du c6té des techniques artisanales vous avez utilisé d’autres ressources vous
étes allée voir ce que c’était le crochet ?

Oui voila la vannerie ouih les techniques aussi qui pouvaient vraiment inspirer la lenteur ils m’ont dit patience
consécration lenteur temps de travail enfin tout ce genre de techniques un peu mélangées bon j’en ai fait un
peu le tri parce qu’il en existe énormément mais la c’était celles qui paraissait un peu connues la plupart que
j’ai citées les gens les connaissent mais on s’y attend pas forcément souvent les gens ont tendance a critiquer
des techniques vieilles souvent de grand-mére pourtant elles apportent beaucoup je trouve.

D’accord et tout a I’heure vous avez dit que vous étiez attaché au coté artisanal est-ce que dans vos loisirs vous
faites ce genre de techniques

Oui.

Qu’est-ce que vous pratiquez ?

Euh j’ai fait un peu de crochet j’ai fait un peu de canevas un peu de broderie j’ai fait euh du tricot je me suis
régalée a faire du tricot le projet précédent avant celui-la j’ai tricoté un pull entier qui était censé faire une
combinaison a la fin voila sinon le tressage j’adore les techniques de tressage.
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D’accord et toutes les techniques que vous avez développées |a vous avez fait des origamis de la broderie du
tissage du tricot de la vannerie du crochet...

Du macramé.

8

Oui est-ce que toutes ces techniques-la en quoi elles vous ont permis d’explorer concrétement ce sujet ?
Concretement parce que du coup ¢a m’a permis de me renseigner sur chacune des techniques t savoir leur leur
comment dire ¢a leur prédisposition a servir un objet a servir une cause design, on va dire ga comme ¢a et donc
de connaitre un peu leur capacité et du coup de savoir laquelle était adaptée pour la phase 2 ou on rentrait
vraiment dans le sujet ca me permettait déja de balayer de savoir quelles étaient les techniques que j’allais
utilisées.

D’accord donc votre objectif ¢’était d’éprouver un maximum de techniques pour en sélectionner une a la fin,
pour la phase 2 ?

C’est ¢a, en sélectionner une et commencer directement a travailler.

5

Dans vos planches il y a aussi d’autres recherches qui sont sur la symbolique des formes, alors quel est le lien
entre toutes les techniques patientes que vous avez éprouvées, pratiquées et puis d’un coup vous passez a la
symbolique des formes ?

Alors sur le coup on croirait qu’il y a aucun rapport et en fait j’ai voulu aborder la symbolique des formes parce
que du coup si j'abordais les techniques pour pouvoir directement trouver matiere pour créer la phase 2 j'avais
aussi envie de questionner la forme dans ma phase de recherche et c’est important quand méme la forme d’un
objet surtout que je comptais partir en design d’objet déja donc je m’suis dit la forme c’est quelque chose de
trés important et j’essayais de chercher un peu les formes qu’on pouvait retrouver souvent dans les différentes
techniques que j'ai abordées et j'ai retrouvé donc le cercle et la spirale et ce qui tombait bien c’est que ces
deux formes elle s’inscrivaient aussi dans le theme principal autour du temps vu que les deux formes ont des
symboliques qui correspondent au temps.

6

Est-ce que vos différents professeurs vous ont imposé durant tout ce travail des étapes bien définies ?

Non on était libre de commencer la ou on voulait en fait vraiment c’était tres libre la-dessus ce qui pouvait
j'pense parfois un peu perdre certains éléves parce qu’on a souvent été trés encadrés pour tous les projets et
la c’est vrai qu’on arrive a un projet qui d’un coup est complétement libre et justement ¢a fait un peu peur au
départ parce que on a envie de partir partout et en méme temps on a envie de s’enfermer et parfois on se crée
des murs.

Et vous ¢a vous a fait peur ?

Oui quand méme un peu au départ ¢a fait un peu peur bon c’est vrai dans la phase de recherche j'pense que je
me suis assez bien structurée mais c’est vrai sur le coup on sait pas trop ou partir, on est stressé on se dit mon
dieu c’est un projet comme les grands alors qu’avant on avait nos professeurs on allait les voir monsieur c¢’est
bien madame c’est bien aprés si on voit trop les voir ils vont peut-étre penser qu’on n’est pas apte a intégrer
d’autres écoles ou a aller dans un niveau supérieur

8

On revient sur la planche de la symbolique des formes et puis apres vous avez donc ciblé votre recherche ?

Sur le tressage exactement.

Vous la pratiquez souvent ?

Sur les cheveux a la base j'adore ¢a mais justement j’ai trouvé que cette technique qui paraissait si simple ne
I’était pas forcément.

Alors qu’est-ce que ¢a vous a apporté de I'aborder de maniére moins intuitive ?

Au départ c’est vrai que c’était intuitif et puis aprés quand je me suis plongée dans des recherches sur les
tresses je trouvais ¢a trés intéressant parce que c’est une des premiéres techniques qui a été maitrisée par
I’'homme une des premiéres coiffures donc ¢a remonte a trés tres longtemps du coup j’ai trouvé ¢a vraiment
génial et puis j'ai trouvé que cette technique on la retrouvait dans pleins d’endroits bon déclinée de différentes
maniéeres mais que le geste restait toujours le méme avec I'entrelacement des différents fils et qu’on retrouvait
dans différentes techniques bon des techniques dont on s’attend pas forcément bon évidemment les paniers
ou ¢a s’est transformé en en je retrouve plus le mot en vannerie pour les cordages les techniques de tressage
ol on enroule.

Les différents matériaux ?

Qui peuvent étre tressés.

Dans vos planches vous avez beaucoup écrit. Est-ce que vous écrivez souvent sur vos planches est-ce que c’est
votre habitude de passer par I'écrit plutét que par le dessin ou la photo ?
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Ca dépend vraiment selon le sujet si j’ai beaucoup a développer si je peux montrer par le visuel je le montre
par le visuel mais c’est vrai que je préfere j’ai plutot tendance a expliquer par I'écrit quand j’ai le temps.

7

Alors durant toute cette premiere phase est-ce qu’il y a, un travail, une séance un moment qui a été
déclencheur qui vous a éclairé sur le sujet qui d'un coup c’est ¢a que je vais faire par exemple, un déclic ?
J'étais quasiment slre des le départ que je partirai sur le tressage mais j'essayais de pas m’enfermer parce que
on nous a quand méme conseillé [a-dessus, surtout ne cherchez pas a vous enfermer dés le départ en ayant un
projet précis du coup en faisant mes recherches ¢a m’a permis de m’ouvrir un peu I'esprit en me disant bon si
tu vois quelque chose de mieux va sur le mieux.

8

D’accord et est-ce que vos recherches vous ont aussi ont développé une meilleure connaissance du tressage ?
Oui de suite j'ai vu le lien et je me suis dit que finalement le tressage ¢a pouvait étre pas mal par rapport aux
autres techniques.

Et sur les autres modes de représentation donc vous avez beaucoup écrit, vous avez manipulé des matériaux
différents, vous avez dessiné, vous avez peint aussi avec différentes techniques qu’est-ce que ¢a vous a
apporté ? Est-ce que c’était juste pour communiquer ce que vous vouliez dire ou au contraire le fait d’écrire, de
dessiner, de tresser, de manipuler ont ouvert votre réflexion sur le theme ?

Vraiment ¢’était pour communiquer. Manipuler ne m’a pas inspirée plus que ¢a.

10

Quel a été le moment le plus difficile dans cette premiere phase ?

Le moment d’inquiétude au départ c’est vrai que il arrive d’'un coup c’est un peu perturbant mais apreés j’ai pris
¢a un peu comme si ¢’était un projet qu’on fait d’habitude et ¢a s’est plutdt bien passé personnellement je I'ai
bien vécu ca s’est passé normalement tranquillement j'ai eu le temps de terminer pile a I’heure au bon
moment j’ai pas ressenti de difficulté majeure.

9

Vous avez déja répondu a la question donc vous avez eu assez de temps ?

Oui j’ai eu tout le temps nécessaire parce que je pense que aussi en comparant avec d’autres éléves j'ai eu une
méthode de travail qui a été je pense rigoureuse chaque séance je savais ce que je devais faire, completement
chaque heure je vais faire ¢a a telle heure je vais avoir fini enfin je me suis vraiment rythmer complétement
mon travail de maniére a ce que a la derniére séance il me restait trois heures si je voulais rajouter des choses
11

D’accord. Alors est-ce que vous avez-vous-méme sollicité personnellement vos professeurs d’AA durant cette
phase ?

Non je ne suis pas allée les voir une seule fois.

Est-ce qu’ils sont venus vous voir ?

Euh oui enfin un de mes professeurs parce que nous en avons deux.

12

Et donc en quoi ses remargues vous ont aidée ou au contraire vous ont perturbée, vous ont fait douter ?

Ma prof elle allait plutét dans mon sens du coup ¢a allait trés bien.

Vous n’étes jamais allée les voir ?

Sur la phase de recherche on est assez libre du coup on n’est pas y’a pas vraiment de contraintes enfin on peut
explorer un peu toutes les pistes et [a-dessus y’avait pas un besoin concret de solliciter les profs.

13

Est-ce que ce projet donc qui compte pour le bac vous avez déja un peu répondu a la question mais je la
reformule, est-ce qu’il est pareil ou différent des autres projets en quoi il est pareil en quoi il est différent ?
Alors il est pareil dans le sens ol on a tout autant de temps ou on a nos professeurs qui sont la au cas ou qui
nous laisseront pas faire du n’importe quoi quand méme pour qu’on ait notre bac voila on sait qu’on est
rassuré j'ai une prof elle est en or cette prof elle nous explique tout elle nous suit on a I'impression d’étre des
enfants avec elle mais c’est trés agréable en méme temps, elle va nous pouponner elle est la on sait qu’on va
pas se perdre mais d’'un autre coté c’est différent parce qu’en fait c’est notre dernier projet, c'est le projet pour
le bac nous-mémes on se met une pression terrible c’est ce que va nous faire avoir notre bac ou pas donc euh
et puis on a tendance a vouloir moins solliciter les profs justement alors qu’on sait qu’on pourrait aller les voir
mais on a tendance a se reculer allez on prend sur soi on va se débrouiller par soi-méme parce qu’on sait
gu’aprés ¢a peut porter a préjudice le prof apres il va croire qu’on arrive pas a se débrouiller ¢a va peut-étre
joué sur notre note ouaih j’pense que c’est surtout I'éléve qui se met la pression.

Et si vous n’avez pas sollicité vos professeurs parce qu’il y avait cet enjeu-la est-ce que vous avez sollicité
d’autres personnes, vos proches, d’autres éléves ?
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Evidemment on en discute tous avec les autres éléves chaque fois on va voir un ami je suis en train de faire ca
gu’est-ce t'en pense oh tu pourrais faire ¢a c’est vrai que c’est sympa on n’est pas dans une relation de
concurrence dans la classe et ¢a c’est vraiment appréciable on peut aller voir n'importe quel éléve on peut se
lever alors qu’on est en plein projet j'arrive pas tu pourrais pas m’aider ou quoi et c’est trés agréable parce que
du coup il y a aucune animosité et on s’aide chacun voila des fois j’ai un ami qui vient me voir voila j'arrive pas
j’sais pas quoi faire je me levais jallais le voir ah tu fais ¢a ben tu pourrais faire ¢a la communication j’pense
gu’elle passe plus entre les éleves qu’avec les profs.

14

Selon vous quels étaient les objectifs de cette premiere phase ?

De dégrossir le sujet pour moi en gros I'objectif ¢’était de bien dégrossir le sujet histoire d’avoir fait un gros
balayage pour arriver en phase 2 et avoir I'esprit plus clair pour démarrer plus rapidement.

15

D’accord et est-ce que vous pensez que vous I’avez atteint ?

... Ah bonne question.

Vous avez quand méme eu un entretien avec vos professeurs a I'issue de cette phase donc vous avez eu un
retour de votre travail

Vraiment je pense que j'ai bien dégrossi parce que tout ce que j'ai fait me permet d’accéder plus facilement a
ma phase 2.

Et le lien, n’y voyez aucun jugement de ma part, le lien entre le théme autour du temps et le tressage comment
vous le faites

Oui je sais mes amis ils venaient me voir mais je comprends pas pourquoi tu parles de la tresse alors que le
théme c’est autour du temps parce qu’en fait méme si on croit que la technique est une technique simple il
existe différentes techniques e tressage qui sont tout a fait euh compliquées et donc ¢a demande beaucoup de
dextérité et de patience vraiment pour réussir un bon tressage parce que ¢a se fait pas a la va vite c’est
quelque chose qui va demander de la minutie, de la manipulation vraiment précise et des fois c’est trés long et
¢a demande beaucoup de consécration et donc évidemment si ¢a demande du temps si ¢a se prolonge dans le
temps c’est forcément autour du temps.

16

A l'issue de cette phase comment vous envisagez la seconde phase ? Vous avez déja parler d’un cahier des
charges donc vous étes sur un objet

La je suis partie dans un musée vers un objet avec lequel on pourrait repartir comme un souvenir que I'usager
tresserait et créerait comme une ceuvre d’art sa propre ceuvre d’art dans toute sa consécration puisque c’est
lui-méme qui s’est débrouillé pour la faire qui prendrait son temps qui créerait un peu son objet.

D’accord donc vous partez sur |'artisanat la préciosité

Ah oui c’est vrai le truc le plus important que j'oublie a chaque fois la préciosité oui montrer la préciosité de
I’objet par les différentes techniques de tressage qui pouvaient étre utilisées.

Et I'éloge de la lenteur

Oui.

17

Et est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthése ?

Oui j’ai commencé a y travailler comment vous dire c’est un petit résumé condensé de la phase 1.

Pas de difficulté particuliere ?

Non parce que c’était déja classé pour faciliter la structuration dans mon dossier de synthese.

D’accord je vous remercie I'entretien est terminé
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8.4.5 Transcription du deuxiéme entretien avec CC et avec TR

Le deuxieéme entretien avec CC de la situation A

Durée de I'entretien : 33’

18

Est-ce que vous pouvez me précisez le point de départ de votre projet par quoi vous avez commencé pour
cette deuxieme phase ?

Donc a partir de ma problématique "comment la déformation et I'exagération peuvent-elles révéler les atouts
d'une entité" j'ai recherché un contexte qui pouvait euh mettre en dialogue la déformation qui peut devenir un
atout donc euh j'ai fait plusieurs recherches et j'ai trouvé les jeux paralympiques a Rio qui se déroulent en
septembre 2016 donc euh apres je me suis renseigné et euh y’avait une athléte une sprinteuse qui était
amputée des deux jambes et qui était équipée de protheses qui s'appellent les scheetah flexfoot et donc euh
par 13 j'ai décidé de créer une tenue qui mette en valeur son handicap donc euh qui puisse révéler ses
protheses.

D'accord et le contexte parce que lorsque du précédent entretien vous n'aviez pas du tout le contexte
comment vous avez trouvé ?

Ben j'ai cherché tous les événements qui avaient lieu cette année et j'ai trié au début j'avais trouvé la féte de la
musique mais ¢a m'intéressait pas trop par rapport a la problématique et apres j'ai trouvé les jeux
paralympiques et du coup ¢a répondait bien a ma problématique.

19

Alors vous avez commencé a en parler a la question précédente on va aller un petit peu plus loin est-ce que
vous pouvez me décrire le travail que vous avez réalisé a partir de la ?

Ben en fait j'ai du créer une tenue qui sera portée par I'athléte Marlou Van Rhijn qui sera portée pendant la
cérémonie d'ouverture des jeux paralympiques et cette tenue elle est congue pour mettre en valeur ses
prothéses sans pour autant encombrer ses mouvements et dans les tenues fallait que j'utilise la déformation la
disproportion et la di... Euh je sais plus.

20

Vous voulez regarder sur vos planches ?

C'était (regarde ses planches) non je crois que c'est tout et euh voila.

Vous avez deux planches trois planches sur votre contexte avec cette athléte et avec le cahier des charges ?
Oui et la problématique de domaine.

Je lis « comment un handicap physique peut-il é&tre mis en valeur lors d'une parade sportive » (planche 7) et
apres ?

Sur ma planche 8 il y a une pratique plastique donc la j'ai fait plusieurs recherches et euh j'ai pensé a mettre en
valeur certaines parties d'un corps en exagérant sur leur nombre ou sur leur diversité donc euh par exemple
sur le premier j'ai trouvé un mannequin qui était trés maigre et j'ai voulu créer un contraste avec la grande
masse de bras donc euh la masse met plus en valeur ses bras que ses jambes qui sont ... Trop maigres et apres
les deux autres c'était pour mettre en valeur certaines parties du corps par le nombre de par le multiplier par
leur diversité.

La planche 8 c'est votre pratique plastique et la planche 9 aussi ?

Non c'est le début de mes recherches.

Ce sont vos axes de recherches ?

Oui c'est mon premier axe donc la c'est affirmation donc la j'ai dans ma problématique j'ai déduit deux axes
donc affirmation et hybridation donc la pour affirmation c'est quand on met quelque chose en valeur ou quand
on le fait apparaftre quand on fait un contraste enfin quand vraiment notre attention elle est portée sur ¢a et
du coup il fallait que je porte I'attention sur les protheses de I'athléete.

Toutes ces planches c'est le premier axe et aprés a partir de la planche 13 c'est votre deuxieme axe ?

Donc pour I'hybridation j'ai choisi de I'hybrider enfin d'hybrider la tenue enfin le corps humain avec trois trois
thémes y'avait I'hybridation avec la nature I'hybridation avec la technologie performante et I'hybridation avec
les animaux donc pour les animaux je me suis principalement inspiré du guépard parce que le guépard en
anglais c'est cheetah et la prothéses s'appelle la cheetah flexfoot donc la prothéses elle a été congue et
inspirée par les pattes arriéres du guépard et comme le guépard c'est un animal enfin c'est I'animal le plus
rapide il fallait mettre en valeur la rapidité la performance par la tenue et aprés avec la nature c'est euh c'est
pour montrer le renouvellement du handicap que méme avec un handicap on peut grandir montrer la
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croissance continuelle de la nature et avec les technologies c'était pour montrer que la robotisation se fait de
plus en plus importante dans notre société et que la cheetah flexfoot c'est une partie de la robotisation parce
que c'est pas du tout humain et du coup j'ai décliné tout ¢a.

Apreés vous avez une derniére planche qui est "structure" qui est liée au deux axes ou a un seul ?

Non c'est lié aux deux axes en fait c'était pour montrer concrétement comment seraient faites les structures
par exemple sur la planche 11 sur ces 3 propositions c'était pour montrer concretement comment seraient
faites les structures.

34

Alors le contexte les deux axes et cette derniére planche c'est une demande de vos professeurs ils vous ont dit
qu'il fallait faire tout ¢a ou c'est vous qui avez organisé votre travail ?

Non c'était décidé de faire comme ¢a par les professeurs.

21

Et vous quand vous arriviez en cours vous aviez planifié dans votre téte aujourd'hui je vais faire ¢a ¢a ?

Au début du projet un planning nous avait été donné pour bien qu'on se repére par rapport a nos recherches
pour pas qu'on se perde et qu'on perde du temps j'l'ai a peu prés respecté méme si des fois je le dépassais mais
au final euh au final je m'en suis sortie.

Oui mais le matin quand vous arriviez vous saviez que vous alliez travailler tel axe ?

Ah non des fois je savais pas du tout sur quoi j'allais partir mais je faisais des recherches je faisais des croquis
d'intention et du coup ¢a me donnait des idées pour des propositions.

Et vous avez travaillé les deux axes séparément ou des fois vous aviez des idées pour un axe et en méme temps
¢a vous donnait des idées pour l'autre axe ?

Ben d'abord j'ai fait I'axe sur I'affirmation j'I'avais pas totalement fini mais vu que j'avais plus d'idées j'ai décidé
de commencer sur I'hybridation euh y’a beaucoup d'idées dans I'hybridation qui reprennent un peu celles de
I'affirmation mais c'est pas du tout dans le méme euh cadre enfin j'sais pas comment dire ¢a reprend pas les
mémes idées et sinon aprés quand j'ai fini I'axe de hybridation j'ai repris un peu I'axe de I'affirmation parce que
j'avais de nouvelles idées.

34

Et la planche Structures c'était aussi imposé par vos professeurs cette planche ?

C'est un professeur qui m'a dit que ¢a serait bien de travailler sur ¢a pour que on sache si c'est possible enfin si
c'est possible de créer quelque chose comme ¢a.

36

Et vous vous étiez posé la question avant que le professeur vous en parle ?

Non pas du tout.

22

Est-ce que vous avez rencontré des difficultés dans ce projet ?

J'ai pas compris.

Par exemple, quand le professeur vous a demandé de réfléchir aux structures ?

Ah non pour ¢a pas du tout parce que quand il m'en a parlé j'ai de suite trouvé les idées du coup c'était pas
vraiment compliqué pour ¢a mais aprés non.

Est-ce qu'il y a eu des moments de solitude ?

Euh (...) non je vois pas.

24

Est-ce que les ressources que vous avez analysées en premiere phase est-ce qu'elles ont nourri votre projet ?
Y'en a certaines que oui mais y'en a d'autres franchement non enfin j'ai I'impression que mon projet il est parti
un peu a cété de mon analyse mais euh je garde toujours certaines idées que j'avais dans mon analyse par
exemple le jeu de contraste ou de déformation d'exagération mais y'a certaines que j'ai laissé passer.

25

Et est-ce que dans la phase 2 il y en a d'autres que vous avez trouvées et qui ont nourri votre projet ? Par
exemple dans votre pratique plastique est-ce que ce travail a nourri vos axes ?

Euh oui et non parce que par exemple pour la premieére c'était vraiment l'idée de contraster par un gros
volume et euh rien du tout et pour les autres c'était de mettre en valeur un élément par I'exagération et la
aussi y'a de I'accumulation par exemple des yeux la bouche les bras.

(3:46) Et ga vous a servi ?

Ben j'ai pas vraiment joué avec I'accumulation et la répétition des éléments mais du coup je me suis servi de la
disproportion et de |'exagération.

26
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Dans vos planches vous utilisez beaucoup de moyens pour présenter vos recherches que ce soit du croquis du
montage photi des fois vous associez les deux croquis et photo tous ces moyens de représentation ils vous
servent a quoi ?

Euh.

Est-ce qu’ils vous servent pour trouver une idée ou pour la communiquer a quelqu'un ?

C'était pour les deux parce que par exemple la sur la planche 13 Ia les roues de voitures c'était pour m'inspirer
pour I'hybridation de I'hnomme et la technologie mais c'était aussi pour montrer brievement ce que je voulais
montrer sans pour autant approfondir mon idée.

D'accord mais y'a certains croquis ou on a l'impression que vous avez mis plus de temps a les faire y'a des jeux
de textures, y'a du feutres y’a du crayon y'a de I'encre.

Du colorex.

Est-ce que vous les avez utilisés parce qu'ils correspondaient a I'image que vous aviez dans la téte ?

Les outils en fait je voulais les expérimenter par exemple le crayon c'était euh j'sais pas comment dire.

Ce sont des outils que vous avez I'habitude d'utiliser ?

Oui voila bon apres y'en a que ¢a correspondait pas trop par exemple la le feutre je I'ai beaucoup utilisé mais je
me rends compte que ¢a renvoie pas ce que je voulais donner.

Et pourquoi vous I'avez utilisé ?

Parce que euh c'était pas I'option de facilité mais c'est un outil avec lequel j'étais a I'aise mais maintenant je
suis plus a l'aise avec d'autres aussi.

Donc vous avez appris a utiliser d'autres outils avec ce projet ?

Oui

Vous aviez déja fait des projets en design de mode ?

Oui.

Et vous n'aviez pas utilisé les mémes outils ?

Non parce que je travaillais plus sur les contours j'avais pas autant travaillé sur les matériaux que j'utilisais
c'était moins approfondi mes recherches.

Et le fait d'avoir mis en situation en mettant le visage un collage de la téte de I'athlete d'ou vous est venue
cette idée ? Comment ¢a s'est passé ?

Ben au début j'avais des mannequins et y'avait pas de téte et un professeur m'a dit que ce serait plus
communiquant de mettre la téte directement de I'athléte pour que on se mettre en situation qu'on voit
directement qui porte quoi mais sinon j'aurais jamais eu l'idée moi-méme.

Et comment vous trouvez cette idée finalement ?

Ben je trouve que quand tout le monde voyait mes planches tout le monde rigolait mais euh j'sais pas
comment dire.

(19:00) Ce parti-pris c'est le professeur qui vous a demandé de le faire mais vous trouver que c'est bien de
I'avoir fait ?

Oui j'trouve que c'est plus intéressant parce que ¢a rajoute une touche d'humour sur mes planches et euh j'sais
pas comment dire c'est un fil rouge.

27

Alors durant cette deuxieme phase est-ce qu'il y a eu un travail une séance qui, est-ce qui a eu un déclic qui a
déclenché une production particuliére, quelque chose qui d'un coup a résolu un probléme que vous aviez avant
?

Ben je crois que c'était I'hybridation avec I'animal que je trouvais intéressant parce que déja y'a le guépard et
qu'on pouvait vraiment décliner I'idée et par exemple la avec les anneaux olympiques j'ai joué avec les anneaux
et du coup on pouvait vraiment décliné cette idée avec plusieurs motifs plusieurs couleurs plusieurs formes et
¢a que j'ai trouvé intéressant de partir d'un ben des anneaux olympiques qui sont assez banals banaux ben a un
résultat plus approfondi et complétement différent.

28

Durant toute la phase 2 est-ce qu'il y a eu a un moment mince il manque quelque chose et vous avez été obligé
de revenir en arriere est-ce qu'il y a eu des aller-retours ?

J'crois que c'est avec la technologie I'hybridation avec la technologie parce que j'ai vraiment eu du mal a sortir
des mécanismes de I'engrenage c'était pas assez profond les recherches je suis juste resté sur les engrenages
alors que la technologie ¢a pouvait étre des cartes-méres, des ampoules des fils électriques ¢a pouvait étre
aussi des écrans du coup pleins de choses et je me suis basée que sur I'engrenage.

Et vous avez d( faire d'autres recherches ?
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Et du coup j'avais fait les engrenages j'l'avais mis de coté et du coup aprés j'ai eu plein d'idées avec des
ampoules avec des fils.

29

Est-ce que vous avez réalisé d'autres expérimentations plastiques que vous n'avez pas mis sur vos planches ?
Non juste ca.

30

Durant toute cette phase qu'est-ce qui a guidé votre travail ?

Ben mon but c'était vraiment de me démarquer des autres projets parce que du coup c'est pas banal de
travailler sur un handicap sur les jeux paralympiques parce que dans mes recherches j'ai vu que c'était pas du
tout médiatisé les JP et que je voulais vraiment en parler parce que c'est comme les JO sauf que c'st pour les
personnes handicapées du coup je voulais vraiment mettre en valeur leurs particularités physiques parce que
souvent les gens ils trouvent que c'est un probléme alors que en fait pas du tout ils participent aux JO pour leur
handicap et c’est pour cette raison.

(23:15) Il y a toujours eu ce contexte et I'idée du handicap qui a guidé votre travail ?

Oui.

31

Est-ce que vous avez eu assez de temps pour cette phase ?

La deuxieéme phase ?

Oui.

Franchement oui.

32

La phase 2 vous a paru plus simple, plus facile, plus... ?

Oui srement parce que la phase 1 je savais pas du tout ou partir alors que la phase 2 j'avais déja mon idée et
dés que j'ai trouvé mes axes j'ai compris ce que je voulais faire.

34

Durant cette phase comment sont intervenus vos professeurs ? Est-ce que c'est vous qui les avez sollicités ou
est-ce que c'est eux qui sont venus vous voir ?

Oui je les ai je leur ai posé beaucoup de questions par exemple pour I'hybridation j'avais que la planche 13 sauf
que j'étais bloqué et ma professeur elle m'a donné des idées de plus approfondir sur la nature de plus
approfondir sur les animaux de plus approfondir sur les technologies alors que j'en avais pas du tout eu l'idée
et du coup j'ai fait une planche par principe et ¢ca m'a débloqué pleins d'idées que j'aurais jamais eu sans leur
avoir posé des questions.

Et vous les avez sollicités tres souvent ou il n'y a eu qu'a ce moment-la ?

Non a plusieurs moments je leur ai posé des questions mais euh assez souvent je sais plus ben par exemple
pour la planche sur les structures je savais pas vraiment quoi mettre sur ma planche et j'ai posé des questions
du coup ¢a m'a débloqué pleins de pleins d'idées aprés je sais plus je leur ai tellement posé des questions que
je sais plus.

Mais pour vous c'était des questions parce que vous étiez bloqué parce que dans la phase 1 vous aviez besoin
de valider je pars pas n'importe ou ?

Oui ben c'était un peu parce que des fois j'étais bloqué des fois il fallait valider I'idée pour que je parte pas dans
le hors sujet c'était aussi pour des questions par exemple la j'ai Madame G qui m'a dit que c'était trop
encombrant du coup j'ai d0 rajouter la contrainte de I'encombrement et pareil pour I'excroissance elle m'a
donné des idées pour euh parce que a la base y'avait que ce croquis et du coup aprés ¢a m'a débloqué sur ces
idées de I'excroissance euh.

37 (27:00) Est-ce qu'ils vous ont demandé de modifier quelque chose est-ce qu'ils vous ont empéché méme de
faire quelque chose en particulier ?

Ah non non modifier oui mais pas empécher.

38

Méme question qu'au premier entretien est-ce que ce projet qui compte pour le bac est différent ou pareil que
les autres projets que vous avez menés ?

Par rapport a moi ou par rapport au projet ? Par rapport a ce que je ressens ?

Oui.

Pour moi il est complétement différent puisque je me suis beaucoup plus investi que pour les autres projets, la
je savais que ¢a comptait pour le bac et il fallait que je donne mon maximum du coup j'ai donné mon
maximum.

Mais c'est juste pour cette raison ?
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Non mais c'est juste que ce projet il m'intéressait beaucoup de travailler avec les prothéses et le handicap
parce que je trouvais que c'était important de mettre en valeur le handicap.

D'accord donc le fait de choisir le contexte ¢a...

Ca m'a motivé.

Ga vous a plus motivé que lorsqu'on vous impose un contexte et un CDC ?

Oui.

39

Selon vous quels étaient les objectifs de cette seconde phase ?

Euh (...) j'ai pas compris.

Ben pour la premiere phase vous avez eu un oral et on vous a dit plus ou mois ce qui allait ce qui n’allait pas
vous aviez dit dans le premier entretien que les objectifs c'était de montrer sa démarche, son cheminement et
la est-ce qu'il y a que le cheminement qui est important ?

Non y'a toutes les déclinaisons d'idées par exemple quand on a une proposition et qu'on la décline c'est faut
rajouter des contraintes faut la modifier faut qu'elle corresponde plus a notre contexte a notre CDC.

D'avoir posé deux axes, vous pensez que c'était important ?

Oui parce que euh c'est deux réponses a notre problématique parce que si on répond que par une seule chose
y'a pas trop d'intérét parce que c'est pas du tout abouti alors que deux axes ¢a peut les mettre en tension et on
peut se rendre compte lequel est le plus pertinent par rapport a l'autre.

40

Est-ce que vous pensez que vous avez réussi ce projet que vous avez atteint les objectifs ?

Euh j'aurais dG peut-étre aboutir plus certaines propositions mais dans I'ensemble j'pense que oui j'ai répondu
a ma problématique et que ben j'étais assez fiere de ce que j'avais fait.

Vous pensez que vous avez fait un bon projet par rapport a vous-méme et par rapport a vos professeurs est-ce
gue vous en avez une idée ?

Du regard qu'ils ont sur mon projet ?

Oui.

Ben ils m'ont souvent dit que c'était intéressant de travailler sur le handicap et vu que j'ai essayé vraiment de
faire tout ce qui m'ont dit j'pense qu'ils vont le voir et que ¢a euh va.

41

Alors en toute franchise est-ce que vous avez travaillé votre projet en dehors des heures de classes ?

Ah oui.

42

Est-ce que vos anciens projets vous ont servi dans ce travail est-ce que vos hypothéses ¢a vous a rappelé des
choses qui vous sont remontées et que vous aviez oubliées ?

Ah oui par exemple pour la (planche 11) sur mon projet « Maitre du désordre » j'avais travaillé sur les facettes
et du coup ¢a m'a rappelé ce projet.

43

Et sinon est-ce qu'il y a des souvenirs qui vous sont revenus méme de trés loin de |'école primaire du collége ?
Heu (regarde ses planches) ah si la ¢a m'a rappelé les rubans qu'on utilise en gymnastique j'en faisais quelque
fois a I'école primaire.

44

Est-ce que vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthése ?

Oui enfin un peu.

45

Est-ce que vous sentez qu'il va y avoir des difficultés pour ce rapport vous I'envisagez sereinement maintenant
que vous avez fait le projet ?

Ben vu que j'ai toutes mes idées oui mais le plus dur ¢a va étre de choisir de synthétiser tous mes propos pas
que ce soit trop long et que je parte trop dans le hors sujet mais je vais essayer de pas faire ¢a du coup.

Ok je vous remercie |'entretien est terminé.
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Le deuxieme entretien avec TR de la situation B

Durée de I’entretien : 37’

18

Est-ce que vous pourriez me préciser le point de départ de votre projet réalisé durant cette deuxieme phase en
fait le veux parler du contexte et du cahier des charges que vous avez développés ?

Alors en fait moi j'avais vu dans mes expérimentations plastiques ¢a avait tendance a apaiser les gens avec des
résultats qui pouvaient faire penser a des résultats naturels et apaisants et a partir de |a je m'étais demandé
pour mon contexte dans quelles situations on avait besoin d'étre apaisé donc la j'en suis arrivé aux situations
d'attente je sais plus si j'avais dit tout ca.

Oui oui mais allez-y

Des situations d'attente ou le le le résultat des situations d'attente peut étre trés impactant sur notre vie donc
pble emploi on sait pas si on va avoir un travail I'hOpital et diagnostic euh I'administratif euh et de la oui donc
j'avais pris j'étais parti sur les salles d'attente d'hépitaux et de ¢a pour mes contraintes j'avais dressé que c'était
un objet qui devait étre inoffensif il peut y avoir des enfants des personnes dgées ou méme le personnel
d'entretien en fait n'importe qui faut pas que ¢a blesse personne il faut que ce soit facilement nettoyable et
facile d'entretien et désinfectable dans le cadre d'un hopital et peu volumineux parce que forcément la place
forcément on est toujours a la recherche de plus de place donc.

19

D'accord. Une fois que vous avez défini votre contexte qui était déja bien avancé a la fin de la phase 1 pouvez-
vous me préciser votre travail depuis ?

Oui j'étais partie sur euh pour apaiser euh sur l'idée de la technique de la projection interactive donc le
principe c'est comme un projecteur en fait mais qui a des capteurs et qui peut prendre en compte le
mouvement le nombre de personnes les bruits et beaucoup de choses qui se retrouve par rapport a un lieu
spécifique donc euh en premier j'avais pensé a immerger complétement les utilisateurs puisque apres
quelques recherches j'avais vu que ce qui revenait le plus souvent c'était la nature pour apaiser donc immerger
completement I'utilisateur dans un environnement en 3D donc la j'avais pris par exemple I'exemple d'un
champ parce que c'est large et on aurait pas le sentiment d'étouffement qu'on peut ressentir dans ces
situations la au départ j'avais juste ¢a euh ensuite j'ai pensé a faire une déclinaison de temps de la journée et
de temps météorologique et qui pourrait justement correspondre pour pas qu'on ressorte d'un hopital comme
on ressort d'un cinéma on sait plus ou on est ni quelle heure il est ou quoi donc voila c'est quelque chose qui
pourrait correspondre euh c'est une sorte de vision un peu idéaliste de ce qu'il y a dehors et euh et ensuite
pour qu'il y est plus d'interactions vraiment avec |'usager j'avais une série d'actions donc par exemple plus
y'aurait de personnes dans la salle plus y'aurait de mouvement dans la salle par exemple qui bougerait la
végétation qui bougerait les nuages et euh en cas d'un bruit sourd une porte qui clague un truc qui tombe
y'aurait donc I'idée de je sais plus si je I'ai mis des oiseaux qui s'envolent donc euh j'avais donc fait ¢a et ensuite
je me suis dit pour le euh pour ces petites actions comme ¢a elles pouvaient étre un peu noyées dans cet
ensemble on regarde partout donc forcément elles sont un peu noyées dedans donc du coup je m'étais
concentré sur un seul endroit donc le sol euh voila c'est la donc le sol parce que les 4 murs c'est ce que je
venais de faire le plafond c'est techniqguement j'ai vu que c'était plus embétant de projeter quelque chose au
plafond c'est pas naturellement on a tendance a regarder ses pieds son téléphone un magazine donc le sol et
donc la l'idée c'est que toutes les actions elles sont suggérées par le biais d'ombres donc euh encore le
mouvement des arbres devient cette fois le feuillage I'ombre du feuillage donc il peut bouger en fonction des
personnes et euh pareil les actions donc |a les oiseaux ¢a devient une ombre comme ¢a qui passe en cas de
pareil s'il y a un bruit ou quelque chose de brusque

Euh ensuite oui c'est ¢a ensuite I'idée c'était de pousser plus loin I'idée de plus on a de personnes dans la salle
plus va se mettre en place le processus qui est censé déstresser les gens donc la I'idée c'est une bande de
paysage et euh plus y'a de personnes plus la bande s'agrandit plus c'est susceptible de déstresser donc c'est
vraiment le renversement complet et c'est pour essayer de enfin aprés j'ai remarqué que ¢a pouvait on aurait
un autre rapport avec les autres utilisateurs par exemple quand on est dans une salle d'attente et qu'on voit
quelqu'un arriver c'est pas forcément on sait pas ou il va se mettre on veut pas forcément qu'il se mette a c6té
de nous enfin et la au contraire plus la bande serait petite plus on aurait envie d'en voir ¢a créerait de la
frustration plus presque on aurait envie que des gens rentrent dans la salle pour que ¢a s'agrandisse donc un
autre rapport avec l'usager et euh dans cette autre idée la c'est plus au contraire I'idée des actions qui est mise
en valeur donc c'est de la végétation qui pousse a des endroits aléatoires avec des vitesses aléatoires en
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prenant encore un capteur par rapport au nombre de personnes dans la salle alors donc la j'ai pas mis de
visuels en fait I'idée c'est qu’y’ aurait encore des petites choses qui interagiraient avec 'usages donc par
exemple y'a quelqu'un qui passe un peu rapidement on pourrait avoir un effet de qui bougerait un peu la
végétation et on aurait du coup tendance plus a regarder par terre des coins on se dit est-ce que ¢a va pousser
la et plus essayer de faire des mouvements nous-mémes pour savoir si ¢a va interagir et regarder les
mouvements des autres pour voir ol et est-ce que ¢a interagit ou pas euh voila |a je me décalais plus vers la
surprise donc je me suis dit que je vais essayer faire un max sur la surprise compter plus sur la surprise donc j'ai
mis de cOté un peu la nature donc la je me base sur cette idée sur euh ce qui a vraiment dans la salle d'attente
donc c'est les murs forcément et donc I'idée c'est euh quand on rentre dans cette salle d'attente par rapport
aux autres on voit pas qu'il y a quelque chose d'étrange on voit juste un papier peint ou un motif et euh ce
motif il se modifie en un deuxieme motif mais de fagon avec des transitions quelque chose qui s'étire quelque
chose qui se pixellise qui devient doucement noir et blanc et le scénarion que je m'étais fait c'est on rentre
dans la salle on voit pas forcément on prend un magazine on regarde et quand on léve la téte on se dit mais
est-ce que ¢a a changé ou c'est moi et du coup on va faire plus attention au lieu et euh si y'a un un motif ou
quelque chose qui nous plait ¢a va le rendre précieux par rapport au temps qui reste parce que on sait que
forcément au bout de quelques minutes par exemple on sait que ce sera plus le méme donc essayer de faire un
autre rapport avec le lieu et euh pour la derniére idée c'était de prendre I'usager lui-méme donc son image sa
silhouette et de créer une fausse ombre par rapport a lui qui euh qui se projetterait sur les murs avec cinq
secondes de retard donc la l'idée c'est que la personne elle viendrait s'assoir et elle voit son ombre qui se met
donc tout d'abord étonnement et puis peut-étre se demander se poser des questions sur lui ah je marche
comme ¢a ah mon sac il est gros et euh on revient un peu sur I'idée que si y'a une autre personne qui rentre on
a envie parce qu'on veut voir son ombre qui va se décaler et euh et j'avais un autre truc a dire et euh oui on
pourrait méme avoir envie nous méme si on est plus ou moins tout seul de se lever de se rassoir de regarder ce
que ¢a fait plus ou moins vite et euh pour les personnes qui par exemple font des gestes nerveux ce sera
I'occasion de le remarquer et donc penser a autre chose penser a sa posture penser a je me tiens droit et pour
éviter justement de penser a ce qui va nous arriver.

20

Ok. Vous avez dit que vous avez travaillé sur la nature et vous avez dit ¢a m'a fait penser a la surprise et donc
j'ai développé un axe sur la surprise est-ce que ¢a s'est passé comme ¢a chronologiquement ?

Oui c'est tout dans I'ordre chronologique.

34

Est-ce qu'il y avait des étapes précises qui étaient fixées par vos enseignants durant toute cette phase 2 ? Est-
ce qu'on vous a dit par exemple le premier axe il faut que ce soit fini ?

Non non non c'était euh en fait j'ai mis beaucoup de temps avec les premiéres hypothéses donc un
environnement comme ¢a créer pleins de visuels c'est trés long a faire et c'est plus vers la fin que je me suis
rendu compte des différents axes y'a pas eu ce jour-la il faut qu'il y ait deux axes non c'était plutot assez libre.
21

D'accord. Est-ce que vous quand vous veniez en cours dans ces séances dédiées est-ce que vous planifiez bon
ben demain ou aujourd'hui je vais faire ¢a ¢a et ¢a est-ce que vous planifiez votre travail ?

Non pas du tout c'était comme ¢a ¢a vient alors par exemple |a je suis parti un peu plus loin avec cette idée |a
et je suis revenu un peu aprés pour continuer a faire des visuels mais non je me disais pas ¢a venait un peu tout
seul finalement.

22

Ok. Est-ce que vous avez rencontré des probléemes pendant toute cette phase ?

Euh (....) Oui j'ai eu un moment ou j'étais un peu perdu c'était a la fin de cette phase la en fait aprés ¢a j'ai mis
du temps a faire ¢a la version avec tout le paysage voila j'avais mis ouaih j'ai pris beaucoup de temps a faire ¢a
et je suis arrivé a la fin je savais plus trop quoi faire j'ai d... C'est du coup en parlant avec Monsieur non avec
Madame du coup ¢a fait prendre un petit peu du recul pour pouvoir continuer mais euh non j'ai pas eu de gros
gros problemes des fois des petits manques d'inspiration.

27

D'accord et est-ce qu'il y a eu ben par exemple a ce moment |a ol vous étiez un peu ol vous ne saviez plus ol
aller qu'est-ce qui a déclenché le travail sur le sol ?

Ben en fait c'est de parler de ce que j'avais fait et en parlant elle euh ouaih ¢a m'a fait prendre un peu du recul
sur ce que j'avais fait et euh et euh ouaih c'est.

C'est a la suite de cet entretien que ¢a a déclenché autre chose ?

Oui oui. J'ai eu deux entretiens je crois et a chaque fois c'était quand j'étais vraiment euh et ¢ca m'a bien aidé a
repartir.
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Mais a chaque fois parce que tout a I'heure NN m'a dit que toutes les semaines vous deviez avoir un entretien
est-ce que ¢a a été aussi pour vous le cas ?

Peut-étre que c'était toutes les semaines en fait je sais pas si elle a vu Monsieur ou Madame.

12

Madame.

Euh alors c'était peut-étre toutes les semaines mais moi j'ai I'impression que c'était plus en tout cas vers la fin
c'était plus si vous avez besoin de moi venez me voir sinon je vous laisse bosser parce que comme ¢a on gagne
du temps.

35

D'accord et vous avez eu besoin d'aller la voir ?

Euh oui.

37

En fait ma question c'était est-ce qu'elle vous a obligé a ?

En fait pendant la moitié du temps c'est ¢a pendant la moitié du temps on avait des entretiens réguliers et la
deuxieme partie du temps c'était en fonction si on en avait besoin au début c'était juste pour contrdler voir si
on partait bien.

27

L'idée de surprise est-ce que vous vous souvenez comment ¢a a été déclenché ?

L'idée de surprise je I'avais un peu entamée avec voila avec la distraction et euh j'ai continué un peu la et puis
apres y'a eu un entretien entre la végétation et les murs et pour se plus se concentrer sur ce coté-la et laisser
tomber le cOté naturel et essayer de prendre par rapport a ce qu'il y avait dans le lieu et continuer sur la
surprise.

16

D'accord c'est aussi un entretien avec Madame qui a déclenché votre axe ?

Oui voila.

23

Est-ce que quand vous avez réalisé ces images de synthése vous aviez déja en téte l'image que vous vouliez
faire ou c'est en manipulant ?

Non j'avais I'idée de ce que je voulais faire aprés ben forcément c'est par rapport aux images qu'on a fait si on
n'arrive pas a faire quelque chose on fait autre chose mais dans l'idée oui oui je savais ce que je voulais faire et
euh non ¢a représentait bien ce que je pensais mais forcément y’a des choses qui ont évolué des problemes
techniques probléme de temps ou méme on se rend compte que c'est mieux en faisant mais euh j'avais une
idée mais ¢a a évolué forcément.

25

D'accord donc la on voit bien les ressources que vous avez exploitées de la phase 1 dans ce travail est-ce que
vous avez cherché d'autres ressources est-ce que vous avez eu besoin d'aller chercher d'autres références ?
Ah non j'en avais déja beaucoup cherché dans la phase 1 mais non j'ai pas refait de recherches de non.

42

Et est-ce que ce travail vous a évoqué des travaux précédents des projets avec d'autres références par exemple
est-ce que ¢a a créé des liens avec d'autres choses méme sans faire des recherches peut étre que ¢a vous a
rappelé des ressources que vous aviez utilisées dans d'autres projets ?

J'avais pas pensé mais maintenant c'est vrai quand on avait fait un travail sur les jardins et la surprise de
trouver une végétation différente c'est vrai que ¢a pourrait se rapprocher de ¢a.

Vous n'avez pas |'air convaincu ?

En fait j'y avais pas pensé avant donc dans I'idée oui on pourrait rapprocher a ce qu'on avait fait sur les jardins
oui dans I'idée d'une végétation qui surprend j'pense que ¢a pourrait étre pertinent.

26

D'accord. Vous avez essentiellement utilisé les logiciels d'images de synthése vous aviez fait peu de croquis
dans la phase 1 et la vous n'en avez pas fait du tout de croquis ?

Euh non j'ai pas fait de croquis je pensais que c'était pas super judicieux puisque a chaque fois il faut vraiment
recréer tout l'espace vu que c'est quelque chose qui se passe dans I'espace je pensais que c'était mieux de
partir directement d'une photo mais euh non j'ai pas fait de croquis.

Et justement quand vous aviez passé le premier oral vous aviez montré des croquis que vous aviez réalisés sur
I'ordinateur vous vous souvenez ?

Oui.

Et ces croquis vous ne les avez pas réutilisés ?
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En fait ces deux premiers croquis reprenaient les principes de mes expérimentations plastiques d'avant donc la
lumiére et les ombres et comme je me suis plus détaché de ¢a non je ne m'en suis plus resservis.

Donc pour vous c'était le projet qui justifiait le fait de travailler que I'image de synthése ou euh en fait quel est
le rapport avec l'outil et votre projet ?

Ben alors déja de base j'aime bien utiliser Photoshop et des choses comme ¢a y'a des moments ou je me suis
dit est-ce que c'est bien de faire un croquis mais finalement le croquis c'était la version la moins
compréhensible la moins finalisée par rapport aux images de synthése donc en fait j'étais content de pouvoir
faire des images de synthése parce que c'était assez judicieux c'était plutdt en fait si j'avais d{ faire un objet
concret c'est vrai qu'un croquis ¢a aurait été plus rapide pour faire une forme mais quand on est dans un
espace on a déja I'espace et on a plus qu'a rajouter.

Oui mais la par exemple avec la bande de paysage qui s'agrandit on peut tres bien envisager un croquis
analytique un scénario d'usage de ce type d'interactions ?

Oui mais le principe de la série non je trouvais ¢a plus rapide plus efficace en fait.

27

Qu'est-ce qui a guidé votre travail ?

J'ai pas réutilisé I'idée du paradoxe y'en a pas forcément dans ce que j'ai fait I'idée du renversement c'est
quelque chose ¢a fait partie des choses qu'on doit faire donc forcément on utilise une fragilité ici émotive et on
essaie de déstresser dans ce cas-la mais euh ce qui m'a guidé euh je sais pas (...) Ca s'est fait plutot
naturellement j'ai trouvé.

Un fil conducteur plutot intuitif ?

Oui voila je me posais des questions je prenais du recul et puis ¢a m'emmenait sur autre chose et puis euh
voila.

28

D'accord est-ce que a certains moments vous vous étes senti obligé de revenir en arriere ?

Euh.

De retravailler ben par exemple pour la premiéere hypothése vous aviez fait celle-1a et puis aprées le changement
de temps vous est venu dans la foulée ?

Non en fait ¢ca m'est d'abord venu I'idée de quelque chose de complet ¢a m'est pas venu de suite I'idée de
changer de temps c'est en me posant des questions en me mettant a la place de I'utilisateur je me suis dit que
¢a serait bien d'avoir une série de temps et de changement d'heures de la journée.

Et ¢a ¢a vous est venu de suite aprésou ... ?

Non non j'avais d'abord cette idée-la.

D'accord I'idée des oiseaux qui s'envolent ?

Voila l'idée des oiseaux avec une sorte de surprise que j'ai réutilisée apres et euh ¢a complétait un peu I'idée de
rajouter des moments de la journée la on est plus dans l'idée de quelque chose de réaliste mais ga m'est pas
venu tout de suite aprés.

29

D'accord. Est-ce que vous avez prolongé une pratique plastique dans cette phase ?

Je comprends pas.

Pendant la phase 1 vous aviez a réaliser des expérimentations plastiques autour du sac mais il y a certains
éléves qui ont besoin de revenir sur une pratique plastique pendant le projet une fois que le contexte est bien
défini.

Ah oui je comprends.

Et est-ce que vous ¢a a été le cas ?

Euh non non. Non j'ai pas refait d'expérimentations oui je vois ce par exemple Nawal a refait euh non moi j'ai
pas refait de pratique plastique.

30

Est-ce que vous aviez une priorité dans votre projet est-ce qu'il y avait quelque chose d'indispensable ?

Euh (...) que ¢a fonctionne euh oui y'a des éléves qui ont fait des choses plus euh je sais pas comment dire ol
c'est plus la démarche qui prime sur le résultat y'a des trucs qui sont impossibles mais c'est assumé que c'est
impossible non moi j'essaie de faire un truc qui dans I'absolu pourrait étre possible donc euh oui I'idée de
possibilité que je trouve importante.

Ok la faisabilité du projet ?

Oui.

31

Est-ce que vous avez eu assez de temps pour réaliser cette partie ?
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Euh oui euh en fait a la fin sur l'idée de (...) je pense que si j'avais eu plus de temps j'aurais continué dans cette
idée d'ombre de surprise mais j'ai eu assez de temps pour finir ce que j'avais en téte donc si on avait eu plus de
temps j'aurais peut-étre créé de nouveaux trucs mais j'ai eu le temps de terminer ce que je voulais donc oui je
dirai que y'a eu assez de temps.

34

D'accord et lorsque vous avez eu le bilan écrit de la phase 1 réalisé par vos professeurs est-ce que vous vous
étes senti concerné ?

Euh je sais plus c'était quel bilan ?

Voila c'était cette feuille.

Ah oui alors moi ¢a m'a servi euh alors y'a des je peux le revoir ?

Oui bien sur.

(...) ah oui voila ben moi c'était euh le contexte et la cible enfin la cible surtout on en a parlé en classe parce
que ¢a servait a tout le monde que ¢a suffisait pas et la moi je me dis que ¢a servait a tout le monde mais en
fait il faut essayer de parler a tout le monde sans faire de généralités et du coup euh et sinon euh (...) Euh (...)
{lecture de la feuille} si pour bien faire des articulations entre les parties bien penser a écrire ben y'a des choses
qu'on avait dans la téte je passe de ¢a a ¢a bien penser a le dire a I'écrire euh le probleme de design non ¢a
allait euh le contexte je I'ai dit.

Et justement ces écrits-la vous vous les aviez déja vous les aviez écrits sur votre carnet de recherches ?

Oui..

26

Chaque fois que vous faisiez un bilan vous I'écriviez ?

Euh en fait sur mon carnet la moitié des écrits je dirai qu'ils ont été faits avant la création visuelle et I'autre
moitié a été faite aprés a une prise de recul ou apres avoir fait un petit scénario

D'accord et ¢a vous avez besoin de I'écrire ?

Oui oui pour avoir une trace voir le cheminement.

34

D'accord mais c'est parce que c'est demandé dans ce projet 75h ou c'est parce que vous en avez besoin d'écrire
avant ou d'écrire apres ?

Je pense que si c'était pas demandé j'aurais pas écrit avant et aprés mais quand j'aurai eu a en parler par
exemple 13 je me serai pas souvenu de chaque intention et chaque remarque.

37

Alors vous avez eu des entretiens avec Madame vous avez dit que ses remarques déclenchaient chaque fois
des productions une réflexion en tout cas est-ce qu'elle vous a empéché de faire quelque chose est-ce qu'elle
vous a bloqué une idée ?

Y'a eu des j'avais fait une version de ¢a () en utilisant le sol avec un sol changeant et |a c'était plus vers la fin
y'avait donc un probléme de temps et euh en gros elle m'a dit rapidement non ¢a ¢a vaut pas le coup continue
pas la dessus essaie de regarder d'autres trucs que tu peux utiliser en utilisant le lieu et c'est de la que m'est
venue |'idée donc oui au départ j'avais fait c'était un peu la méme chose avec le sol mais en moins bien y'a
moins de motifs de sol que de papier peint c'était un peu.

D'accord donc l'idée de passer sur les murs c'est plutét une sollicitation de sa part ?

Oui alors je sais pas si euh ¢a m'est venu quand elle m'a parlé peut étre qu'elle voulait que je le fasse et qu'elle
me |'a pas dit clairement pour que je le comprenne moi-méme mais euh je pense que c'est ¢a.

38

D'accord alors méme question qu'au premier entretien est-ce que ce projet qui compte pour le bac est pareil
ou différent ?

Il est quand méme différent parce qu'il est important il est tres important et euh bon je me souviens plus ce
que j'ai dit la premiére fois peut-étre que je vais me répéter mais euh plus de liberté et euh moi ¢a m'a plus
d'une part c'est sur ce qu'on a envie de travailler et euh pas de trucs trés précis et euh ouaih une grande liberté
de création et euh on pouvait faire beaucoup de choses et euh différent dans la liberté mais ¢a reste la méme
chose dans I'idée je fais une proposition je prends du recul je trouve des déclinaisons euh.

32

D'accord et vous avez trouvé la phase 2 plus facile ?

J'ai préféré la phase 2 parce que j'avais plus de trucs concrets plus de visuels phase 1 c'est plus la démarche j'y
pense j'écris alors que la phase 2 c'était création euh 3 4 visuels euh.

39

Ok a votre avis quels étaient les objectifs de cette deuxieme phase ?
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Euh (...) I'autonomie je pense déja euh essayer de faire euh de prendre la démarche d'un designer sans avoir un
sujet prédéfini euh (...) tester un peu des contextes différents des techniques différents enfin moi j'ai pas utilisé
trop de techniques différentes euh (...) Ouaih voila.

40

Vous pensez que vous les avez atteints vous n'avez pas trop utilisé de techniques différentes mais a part ¢a ?
Ovui je pense que j'étais assez en autonomie oui je pense qu'un des buts c'était de faire quelque chose qui
pourrait nous concerner ou nous plaire moi je sais que ¢a me plairait de voir ¢a dans une salle d'attente donc
euh

Votre projet vous plait ?

Oui enfin mais I'idée qu'il pourrait y avoir quelque chose dans une salle d'attente je pense que c'est un besoin
de tout le monde ¢a m'a plu de le faire en tout cas.

41

D'accord en toute franchise est-ce que vous avez travaillé votre projet en dehors des heures dédiées ?

Non vraiment j'avais bien bossé euh peut-étre si j'avais fait ce visuel la a la fin il me restait une heure.

Oui parce que en travaillant avec le numérique vous pouviez le faire chez vous ?

Oui dans I'absolu j'aurais pu en faire chez moi mais non j'avais pas la motivation (rire).

43

D'accord. Est-ce qu'il y a d'anciens projets qui vous ont servi méme n allant plus loin des souvenirs personnels
de famille... Est-ce qu'il y a des choses qui ont émergé ?

Oui une situation c'était euh I'année derniére enfin c'est venu un peu tout seul mais quand je travaillais sur la
salle d'attente I'année derniére j'étais allé a I'hdpital c'était pour rien mais euh ¢a m'avait fait beaucoup stressé
et euh quand je faisais le projet je me disais que a ce moment-la si y'avait eu quelque chose ¢a aurait peut-étre
allé mieux parce que ¢a avait pas été facile c'était court mais assez intense et ouaih ¢a m'avait fait beaucoup
stressé et de temps en temps quand je faisais je me suis dit peut étre que ¢a.

C’est le contexte que vous avez choisi ou justement I'expérience de la fragilité qui vous I'a rappelé ?

En fait je I'ai pas fait parce que ¢a me rappelait ¢a c'est en faisant que ¢a m'a rappelé cette situation et que j'ai
vécu et que beaucoup de gens ont vécu et que peut-étre que ¢a aurait pas été pareil si j'avais pas eu ce
moment vraiment stressant.

44

D'accord. Vous avez commencé a travailler sur le rapport de synthese vous I'aviez déja entamé a l'issue de la
phase 1 et la vous en étes ou ?

Euh la j'ai tout expliqué bon j'ai quasiment terminé la phase 1 et |a je vais commencer la phase 2.

D'accord.

J'ai commencé a écrire a mettre en page voila.

Vous étes dans les temps ?

Pour l'instant ¢a va.

Parce que a la fin de I'entretien 1 vous m'aviez du je crois que j'ai fini mon dossier de synthése pour vous ¢a
avait I'air bouclé.

Euh.

Vous aviez dit "je I'ai fini".

Euh c'est étonnant c'est étonnant parce que le dossier de synthese on I'a commencé y'a pas longtemps alors
euh le dossier de synthese ?

Parce que vous avez dit que vous aviez commencé apres I'oral le jour ol vous avez passé I'oral les autres
étaient en autonomie.

Mais le rapport de synthése on I'a commencé il y a pas longtemps ?

Oui mais vous aviez déja commencé a rédiger la premiére partie du rapport de synthése a la fin de la phase 1 ?
Euh.

Vous aviez déja eu un cours avec Monsieur au sujet du rapport de synthese

Attention oui voila parce qu'en fait j'avais déja réécrit tout de ma phase 1 au brouillon et que j'avais qu'a
récupérer oui non c'est bon j'avais déja commencé mais parce qu'en fait j'avais pas fait vraiment

Vous l'aviez pas fait sur I'ordi c'est ¢a ?

Oui c'est ¢a j'avais tout fait a la main oui voila.

45

Et est-ce que vous rencontrez des difficultés sur votre rapport de synthése la maintenant ?

Je pense que ¢a va étre le temps pour l'instant non mais je pense que ¢a va arriver et euh oui le manque de
place parce que en 10 pages ¢a fait beaucoup d'informations par page beaucoup de texte et en méme temps il
faut tout expliquer donc euh tout rentrer et dans le temps ¢a va étre compliqué.
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8.5 Les travaux des élev

es

8.5.1 Reproduction des traces produites par les éléves de la situation A

Traces écrites et graphiques produites par CR (premiére situation d’évaluation)
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Traces

écrites et graphiques produites par CR (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CR (deuxiéme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CR (deuxiéme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CC (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CC (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CC (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par WN (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par WN (deuxieme situation d’évaluation)
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8.5.2 Reproduction des traces produites par les éléves de la situation B

Traces écrites et graphiques produites par TR (premiére situation d’évaluation)
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une apparence rigide

déchirures aléatoires
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des reflets “naturels”

des reflets “naturels”

idée retenue

contexte et probleme de design

quelles conbraintes ? un objet participabif ?
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Traces écrites et graphiques produites par TR (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par TR (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par TR (Carnet de bord)
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Traces écrites et graphiques produites par NN (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par NN (deuxieéme situation d’évaluation)

DESIGN: L'EXPERIENCE DE LA

FRAGILITE

r

VALORISER LENTOMOPHAGIE

©

COMMENT FAMILIARISER LES OCCIDENTAUX A LA
PRESENCE D'INSECTES DANS LEUR ALIMENTATION

FAMILIARISATION TACTILE

e 1

394



Traces écrites et graphiques produites par NN (carnet de bord)
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Traces écrites et graphiques produites par AL (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par AL (deuxieéme situation d’évaluation)

PROJET DE 75H
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8.5.3 Reproduction des traces produites par les éléves de la situation C







Traces écrites et graphiques produites par CK (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CH (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CH (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CH (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par CH (deuxieme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par JR (
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Traces écrites et graphiques produites par JR (premiére situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par JR (deuxiéme situation d’évaluation)
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Traces écrites et graphiques produites par JR (deuxiéme situation d’évaluation)
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8.6 Autorisations

B ( Cocnsisstanon ((Aix:Marseille RSpe
=y § protessoraterdeetleatid universite

Aix Marseille Université Académie dRix-Marseille
Autorisation
1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées

2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a I'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activit¢ d’éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste & réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable Iégal de I’éléve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

Jesoussigné(e) ..

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

1 é(e) le 02/07/ ﬂg et a reproduire ses travaux écrits et
graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a lissue de chaque phase
d'évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise |'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congrés, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date : -/20/93/45

Signature

Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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Autorisation
1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a l'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens aupres de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation & procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I’éléve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

se soussigns(c) ... NN

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a l'issue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise l'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congres, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

.......................................................................................................... e
Lieu et date : 4 lo 08 (4

Signature

- e
Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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Autorisation
1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a I'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activit¢ d’'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d'évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation @ procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable lIégal de I’éléve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

Je soussigné(e) m

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

” ................. né(e) le : &LCJ/\\C(K et a reproduire ses travaux écrits et
raphiques.

g

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies & l'issue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise I'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de these, articles scientifiques, exposés a des congrés, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c¢) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date : 25/65/«20\4
* Signature

Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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Autorisation

1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a I'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I’éléve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

Je soussigné(e) _

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

_ eerené(e) le: .oS.-.o.C‘,SR. et & reproduire ses travaux écrits et

graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a lissue de chaque phase
d'évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise !'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congrés, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymeées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date : .. &OQ 03. 2014
Signature
V4
Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com

Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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Rcadémie d'Rix-Marseille
Autorisation

1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour lareproduction des travaux écrits et graphiques et I'exploitation des données reproduites

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a I'université d'Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur l'activité d'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste & réaliser un entretien aupres de deux enseignants encadrant
cette situation d'évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation & procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I’éléve mineur(e)
~ Autorisation de I’éléve majeur(e)

Je soussigné(e) m

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

......... née)le: 27/0% /94 eta reproduire ses travaux écrits et
graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a lissue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise Il'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congres, séminaires) ;
b) & des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ; &
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date : _ .
?[0{4 /‘36 I Slgn?ture

Coordonnées Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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RAcadémie d'Aix-Marseille
Autorisation

1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I'exploitation des données reproduites

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation & I'université d'Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste & réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d'évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d’évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et & la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable Iégal de I’éléve mineur(e)
x Autorisation de I’éiéve majeur(e)

Je soussigné(e) ...

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

e it ko 17 2 né(e) le //4 &.Luet a reproduire ses travaux écrits et
graphiques. A

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies & I'issue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise |'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés & des congrés, séminaires) ;
b) & des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ; .
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date :
W, ot

Coordonnées Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.f =
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Autorisation

1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

oo [ Aix-Marseille :-E.I:

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation & I'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d'éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d'évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I’éleve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

{5
Je soussigné(e) w

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

D Ea e gy ceeeeoné(e) le 1 Q17044 49 et a reproduire ses travaux écrits et
graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a l'issue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise ['utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congres, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de tres
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

*- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

1~ T anD T T
Liew et cate - NI, L. £1/0.2 /2016

Signature

Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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Autorisation
1. pour l'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a l'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d’éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d’évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et & la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I'éléve mineur(e)
Autorisation de I’éléve majeur(e)

——— T

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

smaeeseané(e) le: 8[,/@ 6/72& a reproduire ses travaux écrits et

graphiques.
Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a lissue de chaque phase
d'évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise I'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congrés, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a l'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de trés
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numeéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

*- souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée :

Lieu et date : H/D?/ZDI(

Signature

Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 ~ eric.tortochot@univ-amu.fr
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Autorisation

1. pour I'enregistrement audio et I'exploitation des données enregistrées
2. pour la reproduction des travaux écrits et graphiques et I’exploitation des données reproduites

Rcadémie d'Aix-Marseille

Madame Sophie Farsy prépare un doctorat en sciences de I'éducation a l'université d’Aix-Marseille. Sa recherche,
dirigée par Mme Chatoney et M. Tortochot, porte sur I'activité d’éléves en terminale Bac STD2A durant le projet
pluridisciplinaire 75H. Le recueil des données consiste a réaliser un entretien auprés de deux enseignants encadrant
cette situation d’évaluation (au lancement de I'épreuve) et trois entretiens auprés de trois éléves (aprés chaque temps
d’évaluation). Ces entretiens oraux s’appuient sur les traces écrites et graphiques de ces mémes éléves.

Ces recherches ne sont possibles que grace au consentement des personnes qui acceptent d'étre enregistrées. Nous
vous demandons par conséquent votre autorisation a procéder aux enregistrements et a la copie de leurs productions
écrites et graphiques.

Autorisation du responsable légal de I'éléve mineur(e)
Autorisation de I’'éléve majeur(e)

Je soussigné(e) m

- autorise par la présente Madame Sophie Farsy a enregistrer en audio les entretiens avec:

e N L RO 0L e né(e) le - Q0L /)9S et & reproduire ses travaux écrits et
graphiques.

Les entretiens auront lieu entre février 2016 et juin 2016. Les dates seront définies a l'issue de chaque phase
d’évaluation du projet pluridisciplinaire de 75h.

- autorise I'utilisation de ces données, sous leur forme enregistrée et reproduite aussi bien que sous leur
forme transcrite et anonymée (cf. infra) :
a) a des fins de recherche scientifique (mémoire de thése, articles scientifiques, exposés a des congres, séminaires) ;
b) a des fins d'enseignement universitaire (cours et séminaires donnés a des étudiants avancés en sciences de
I'éducation ;
c¢) pour une diffusion large dans la communauté des chercheurs, sous la forme d'éventuels échanges et préts de
corpus a des chercheurs, moyennant la signature d'une convention de recherche ;
d) pour une diffusion sur un site Internet dédié a la recherche.

- prends acte que pour toutes ces utilisations scientifiques des données ainsi enregistrées et les reproductions
des travaux seront anonymées : ceci signifie :
a) que les transcriptions de ces données et les reproductions des travaux utiliseront des pseudonymes et
remplaceront toute information pouvant conduire a I'identification des participants ;
b) que les bandes audio qui seront présentées a des conférences ou des cours (généralement sous forme de tres
courts extraits ne dépassant pas la minute) seront « bipées » lors de la mention d'un nom, d'une adresse ou d'un
numéro de téléphone identifiables (qui seront donc remplacés par un « bruit » qui les effacera) ;

~ souhaite que la contrainte supplémentaire suivante soit respectée ;

Lieu et date : m‘ﬂ/ol/l G

Signature

Coordonnées : Sophie Farsy : 06 62 89 58 75 - sophie.farsy1@gmail.com
Eric Tortochot : 06 33 35 25 34 — eric.tortochot@univ-amu.fr
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