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Chapitre 7

Cette pratique est trés pertinente puisqu'elle assure un résultat
final concret et visible. Concernant lapprentissage, la marge de
manoceuvre laissée aux éléves durant lexercice me parait primordiale.

P, étudiant en formation a lenseignement secondaire

L’apprentissage par projets est une pratique pédagogique ou 1’éleve
s’engage dans I'acquisition de connaissances et le développement de
compétences, seul-e ou en équipe, a I'aide d’'une démarche de réali-
sation d’une production concréete.
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ENTREE DANS LA PRATIQUE

Avant d’étre enseignant, j’ai évidemment été éleve. Et puis, un jour, apres
de nombreuses années passées a suivre des cours, je me suis retrouvé « de I'autre
cOté ». La joie de pouvoir conduire I'enseignement, plutdt que de le suivre, a
cependant été rapidement teintée d’une insatisfaction liée a un déséquilibre
d’engagement dans le cours.

Non seulement les éléves participaient de maniére variable, selon leur
intérét, leur humeur et leur personne, mais je constatais aussi que je gardais
un monopole certain sur les activités, en face d’éleéves globalement passif-ve-s.
Les temps de questions et d’exercices soigneusement planifiés étaient insuffi-
sants pour mobiliser mes éleves et les amener a véritablement entrer dans les
apprentissages que je leur proposais. Fort de ce constat, j’ai réduit mes inter-
ventions au profit de temps de travail laissés aux éleves.

Pour stimuler leur engagement, je leur ai demandé de chercher des réponses
dans la matiere a traiter (plutot que d’écouter ou de lire des réponses préparées
pour eux) et de produire, dans un temps défini, des restitutions sous des formes
variées (mini-exposé, résumé écrit en trois points, affiche...) qu’il s’agissait
ensuite de partager avec le reste de la classe.

Javais délégué une part de la responsabilité du déroulement de mes cours
ames éleves et j'étais entré, sans le savoir, dans I'enseignement par projets (et
mes éleves dans I'apprentissage par projets).

Au fil des années, les projets se sont développés et certaines restitutions
ont quitté la salle d’enseignement pour gagner les couloirs de I'école et parfois
méme l'espace public. Cours totalement préparés et donnés par des éleves,
exposés devant plusieurs classes ou en présence d’'un membre de la direction
d’école, articles de journaux ou expositions ont été de belles expériences
venant diversifier les facons de traiter le programme.

Ce sont ces projets vécus qui ont servi de tremplin a une mise en forme,
guidée par la littérature, destinée dans un premier temps a mes cours en for-
mation a 'enseignement. Je me réjouis de poursuivre la démarche de partage
dans le cadre de ce chapitre. J'y ferai référence a des expériences vécues en
classe aux degrés secondaires avec des éléves adolescent-e-s, mais aussi a des
apports provenant de mes étudiant-e-s adultes amenés a construire et a mener
une séquence d’enseignement par projet dans le cadre de leur formation initiale
a l'enseignement.
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PRINCIPE GENERAL ET CARACTERISTIQUES

PRINCIPE GENERAL

L’'apprentissage par projets, ou enseignement par projets (parmi d’autres
appellations, Encadré 1), est une pratique pédagogique visant a générer des
apprentissages a travers la réalisation d’une production concrete. Cette pro-
duction, le produit final, peut étre tangible (une affiche, un article de journal...)
mais pas nécessairement (un exposé d’éléve peut, par exemple, étre mis en
projet, Encadré 2). Le projet peut étre individuel ou collectif. L'enseignant-e
définit un cadre dans lequel les éleves réfléchissent et prennent des décisions
en vue de traiter une demande (tache, question, probleme) qui nécessite un
traitement original (il n’y a pas de réponse toute faite). Le produit a réaliser
est un moyen de concrétiser et de communiquer la solution trouvée.

Encadré 1

Plusieurs appellations pour une méme pratique

Apprentissage par projet(s), apprentissage base sur un projet (project based
learning PBL), enseignement par projet(s), enseignement baseé sur un projet,
pedagogie basée sur un projet, pédagogie par projet(s), pedagogie du
projet-éleves sont autant dappellations de la thématique du présent
chapitre : une mise en projet par lenseignant-e des contenus du cours.

CARACTERISTIQUES

Une séquence d’enseignement par projet devrait intégrer les sept dimen-
sions suivantes, développées a partir d’un article de Share et Rogers (1997).

Les él¢ves prennent des décisions a I'intérieur d’un cadre défini. Le cadre
général dans lequel les éleves auront a travailler sur le projet (notamment les
questions d’horaire, de délais et d’évaluation) est délimité par I'enseignant-e. Dans
mon expérience réitérée de I'apprentissage basé sur un projet, la définition claire
de ce cadre et son partage avec les éléves a été un facteur favorisant la réussite.
Fort de ce constat, je demande a mes étudiant-e-s, dans le cadre de mes cours en
formation a I'enseignement, de préparer un document a remettre aux éleves au
début de la séquence d’enseignement pour leur présenter le projet. Ce docu-
ment-cadre présente le théme, les objectifs, le produit final, les grandes lignes du
déroulement avec les dates clés et la procédure d’évaluation. Dans la définition
du cadre temporel, il importe de prévoir une ou deux périodes de réserve.
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Les éleves pilotent le processus pour atteindre l'objectif fixé. La marge de
manceuvre laissée aux éleves est a déterminer en fonction du contexte et des
objectifs visés par la séquence d’enseignement. Si ceux-ci sont avant tout
transversaux, la classe peut étre associée a la définition d’une partie du cadre
(choix du theme, du produit final, etc.), la négociation de ces éléments avec
les éléves constituant une part des apprentissages a réaliser. La préparation
d’un voyage ou d’un spectacle peut ainsi étre largement partagée avec les
éleves. Si le cadre est d’entrée de jeu plus contraignant, par exemple parce qu’il
y a des objectifs en termes de contenus a atteindre, il s’agira de veiller a laisser
un espace de décision aux éleves. Une planification trop marquée et détaillée,
qui conduit a ce que les éléves maient plus qu’a appliquer des consignes, a été
qualifiée de dérive techniciste par Bordallo et Ginestet (2006). Pour ces
auteur-e-s, une attitude inverse, celle de I'enseignant-e qui n’a rien planifié et
décide de ne se fier qu'aux envies des éléves, constitue également une dérive,
qualifiée de spontanéiste: les objectifs du programme risquent alors d’étre
oubliés et la motivation de s’amenuiser.

La demande faite aux éleves n’a pas de solution déterminée a I'avance. Les
taches confiées doivent constituer un défi pour lequel une réponse originale
est attendue. C'est une dimension tres gratifiante de I'apprentissage basé sur
un projet, d'une part, pour les éleves qui pourront faire preuve de créativité
et, d’autre part, pour l'enseignant-e qui découvrira des potentialités souvent
insoupconnées chez ses éléves. L'une de mes étudiantes en témoignait apres
avoir, avec deux de ses collegues, impliqué ses éléves d’une classe de soutien
de 9H dans I'animation d’'une matinée de No€l destinée a une classe de 3-4H:
«Rappelons qu’il s’agit d’éleves ayant de grandes difficultés scolaires »,
écrivait-elle dans le compte rendu que je lui avais demandé, « [et 13] ils ont tous
excellé. Tous (y compris les enseignants) avons ressenti un profond sentiment
de satisfaction. » Un point de vigilance est de choisir des taches qui représentent
des défis, c’est-a-dire qui ne soient ni trop faciles ni trop difficiles pour les
éleves. Si la résolution du probléme est trop aisée, il n'y a pas d’apprentissage.
Si elle est trop ardue, I'enseignant-e aura tendance a se substituer aux éleves
pour atteindre 1'objectif fixé.

Les éléves sont responsables de rassembler et de gérer I'information néces-
saire. La recherche d’information, sa collecte et sa transformation en vue de
la réalisation du produit final sont laissées aux éleves. Ici aussi, il appartient
a l'enseignant-e de définir un cadre. Celui-ci peut étre complétement ouvert,
ou en partie défini, en fonction du projet global, mais aussi des projets partiels
dévolus aux éleves. A titre d’exemple, je citerai le cas de la préparation d’une
exposition ol j’avais d’entrée de jeu suggéré des sites internet de référence a
I'un des groupes d’éleves, et pas aux autres. Comme la thématique a traiter par
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ce groupe était plus ardue, il s’agissait d'optimiser leur recherche d’information
de manieére a entrer plus rapidement dans la phase de transformation de I'in-
formation et de réalisation du produit. Dans des projets liés a des contenus
traités dans le manuel, les chapitres de référence peuvent étre indiqués aux
éleves, alors que I'appropriation des contenus leur est laissée.

Un produit final est réalisé et sa qualité est évaluée. L'orientation des acti-
vités vers la réalisation d’un produit final est sans aucun doute I'élément le
plus caractéristique de I'apprentissage par projets. Ce produit peut prendre des
formes variées : une présentation écrite (rapport, article, récit imaginaire,
affiche, schéma, page internet), une présentation orale (exposé, capsule vidéo,
podcast), une ceuvre, un objet, une manifestation, etc. Cette réalisation fait
I'objet d’une évaluation. Si la séquence d’enseignement est intégrée au pro-
gramme d’une branche, I’évaluation devrait étre certificative et la note attribuée
prise en compte au méme titre que celles obtenues dans les épreuves certifi-
catives classiques. Ne pas le faire serait donner le signal que le temps consacré
et les apprentissages réalisés ont moins de valeur que lorsque le cours est
donné de facon plus habituelle. Si le projet se déroule « hors cadre », dans une
semaine spéciale par exemple, I'’évaluation peut prendre la forme d’une réu-
nion-bilan. La finalité « produit» de cette pratique pédagogique ne doit pas
conduire a occulter les aspects liés a 'apprentissage : ce serait tomber dans la
dérive productiviste de Bordallo et Ginestet (2006) qui consiste a ne plus voir
que l'obtention d’un produit de qualité dans le délai fixé. Trouver le juste
équilibre entre apprendre (comprendre) et réussir constitue I'un des défis de la
pédagogie de projet, que Perrenoud (1998) assimile a « un exercice d’acrobatie
entre deux logiques ». Lorsque le travail est réalisé en groupe, si réussir pré-
domine, le « groupe a tout intérét a ne pas apprendre mais a confier les taches
a ceux qui savent déja les faire » (Meirieu, s.d.). Le fonctionnement du groupe
et 'implication de chacun-e doivent ainsi étre 'objet d’une certaine attention
et les deux derniéres dimensions, qui font I'objet des deux prochains para-
graphes, vont nous le permettre.

Lévaluation a lieu en continu. Cette caractéristique de I'apprentissage par
projet peut étre comprise - et mise en ceuvre - de deux manieres. Premierement,
elle invite a considérer que I'évaluation certificative comprendra, a coté des
critéres relatifs au produit final, des critéres portant sur la maniére dont le
chemin a été parcouru (indépendance dans le travail, écoute réciproque au sein
du groupe de travail, respect des délais, etc.). Deuxiemement, elle appelle a
mettre en place une évaluation formative. Celle-ci, rappelons-le, a pour objec-
tif de contribuer a I'amélioration de I'apprentissage en cours en informant
I’'apprenant-e sur son parcours, ses réussites et ses difficultés. Je suggere de
planifier au moins un retour formatif au cours du projet qui permette aux
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éleves de se situer par rapport a I'objectif final. Les ouvrages de Proulx (2004),
d’Huber (2005) et de Maurer et Gurzeler (2015) fournissent des idées de criteres
d’évaluation.

Les éléves réfléchissent réguliérement sur leur maniére de travailler.
L'évaluation formative n'est pas limitée a des feed-back de I'enseignant-e. Elle
peut aussi étre confiée a 'éléve, en 'amenant a recueillir des données et a
réfléchir a son propre apprentissage. Cet exercice conduira 1’éléve non seule-
ment a se situer dans le projet et les apprentissages en cours, mais aussi a
développer sa compétence a réguler ses activités. Pour ce faire, on I'invitera
a prendre cette position « méta» lors de moments dédiés, en fin de cours par
exemple, en lui demandant de répondre a quelques questions comme : Qu'est-ce
quej’ai fait et avec quels résultats ? Qu’est-ce qui va ? Qu’est-ce qui ne va pas ?
Comment améliorer ce qui ne va pas ? Sera-t-on dans les temps ? Qu’est-ce que
je peux préparer pour la prochaine fois ? 11 faut veiller a éviter la surenchere et
choisir les questions les plus pertinentes selon la situation. Si la durée du
travail le permet, une bonne piste est de sélectionner une ou deux questions
pour chaque étape de travail, que I'on adaptera si besoin pour 'un ou 'autre
groupe d’éléves.

Encadré 2

Mise en projet

De nombreuses activités proposées aux eleves peuvent étre transformées
en projets. Deux exemples:

L'exposé oral demandé aux éléves dans de nombreux contextes scolaires.
Dun classique exercice de mise en activité dans lequel léleve choisit un
theme et travaille seul jusquau délai fixe, il peut devenir un vrai projet s'il
sagit de répondre a une question originale, si des criteres définissent la
présentation attendue, si le processus prévoit un accompagnement de
lenseignant-e (apport - par exemple méthodologique - en appui, feed-back
formatif..) et si la présentation est liée a un certain enjeu (public particulier,
réutilisation des contenus par les camarades..).

Lexpérience de sciences. Dune suite de manipulations a effectuer en suivant
un protocole preetabli, elle peut se transformer en véritable projet pour leleve
sil sagit de formuler des hypothéses, dimaginer un dispositif expérimental,
deétablir la liste du matériel et de le collecter, de mener lexpérience et de
rendre compte, par exemple dans une communication orale, des objectifs
visés, des manipulations réalisées et des résultats obtenus.
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DEROULEMENT TYPE

Fondamentalement, une séquence d’apprentissage basée sur un projet
comprend trois parties : la phase introductive, la phase de travail et 1a phase de
conclusion (Figure 1).

Figure 1: Les étapes de 'apprentissage basé sur un projet.

Phase - Introduction
diintroduction - Amorce

- Un a plusieurs temps pédagogique(s)
- Un a plusieurs temps didactique(s)
- Un a plusieurs temps de réalisation

Phase de
travail

Phase de - Présentation du produit final
conclusion - Evaluation et bilan

La phase introductive. C’est le moment ot le projet est présenté aux éleves.
11 s’agit de leur faire voir le cadre général et la demande qui leur est faite, tels
que décrits dans la partie précédente de ce chapitre. Cette phase comprend
une amorce par laquelle I'enseignant-e vise a susciter I'intérét et la motivation
des éléves. Cette mise en situation peut prendre différentes formes (rencontre
avec une personnalité impliquée, visite d’un lieu, brainstorming...), mais dans
tous les cas elle devrait étre marquante. Elle permet aussi d’identifier les
conceptions et les représentations des éleves a 'égard de 'objet d’apprentissage
proposé (voir, a ce sujet, Blandenier & Pellaud, 2021).

Laphase de travail. Elle démarre par un temps de développement de la question
de départ cherchant a définir quelles connaissances sont nécessaires pour mener
le projet a bien. Ce temps peut se dérouler avec l'entier de la classe ou étre direc-
tement délégué dans des sous-groupes. Selon Huber (2005), l1a phase de travail
devrait comprendre trois temps différents qui peuvent se répéter en fonction de
la durée du projet: (1) un ou des temps pédagogique(s) consacré(s) a la gestion du
projet ou l'on fait, par exemple, le point sur le déroulement des activités; (2) un
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ou des temps de réalisation ou les éléves travaillent a 'élaboration du produit final ;
(3) un ou des temps didactique(s) ou I'on fournit aux éleves l'occasion d’acquérir
ou de développer des connaissances ou des compétences en lien avec le projet
(activité de formalisation des connaissances déja acquises, apport théorique
permettant aux éleves de consolider leur apprentissage...). Huber releve que la
présence de I'enseignant-e sera plus ou moins marquée selon le temps considéré.
Dans tous les cas, elle ou il doit veiller a se mettre en retrait dans les temps de
réalisation en ayant confiance dans la qualité du travail qui sera réalisé par les
éleves en autonomie. Lorsqu’il m'est arrivé de devoir laisser une classe travailler
seule pour une ou deux lecons, j’ai le plus souvent été impressionné par le volume
et la qualité de ce qui avait été réalisé en mon absence. Face a des attentes claire-
ment exprimées et bien dosées, amenés a porter la responsabilité du travail a
réaliser, les éleves quittent leur position de consommatrices et de consommateurs
et sont capables de bien plus que ce que l'on attend habituellement !

La phase de conclusion. C’est le moment de la mise en valeur du produit.
Plus celle-ci sera considérable, plus le projet prendra de I'importance aux yeux
des éleves et plus ils auront tendance a s'engager (Tableau 1). Le produit final
est évalué et un bilan de la démarche effectué. Quelques repéeres relatifs a
I’évaluation et au bilan ont été donnés sous Caractéristiques.

Tableau 1: Mise en valeur de quelques produits finals classiques.

Produit final

Un exposé

- Devant la classe
- Devant la classe et dautres personnes (membre de la direction, autres classes..)

Une exposition

- Dans la classe
- Dans le corridor de lécole
- A lextérieur de lécole

Un article publie

- Dans un journal destiné a la classe
- Dans un journal au niveau de lécole / sur le site internet de lécole / sur le web
- Dans les médias

Une réalisation

- Dans lecole
- A lextérieur de lécole
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TYPOLOGIE DES PROJETS

Les caractéristiques évoquées précédemment peuvent étre exploitées de
différentes manieres. Proulx (2004) classe les projets notamment selon la
durée, le nombre d’auteur-e-s et la nature de l'activité (Tableau 2).

Tableau 2: Types de projets (adapté de Proulx, 2004).

Les projets peuvent étre différenciés

Selon la durée

- Projets de courte durée : micro-projets, une ou deux lecons
- Projets de moyenne durée : quelques semaines a quelques mois
- Projets de longue durée : quelques mois a une année scolaire

Selon le nombre d'auteur-e's

- Projets individuels
- Projets dequipe
- Projets de classe

Selon la nature de lactivité

- Projets de production : un produit original est imaginé et développé par les
éléves

- Projets de consommation : on répond a une commande, ily a moins de liberté
quant au choix du produit mais celui-ci sera utilise

- Projets de résolution de probléme: il faut alors veiller a ce que celui-ci ne soit pas un alibi

- Projets d'apprentissage fonctionnel : on se focalise sur la démarche qui est en
elle-méme le but de lapprentissage et moins sur les contenus traités et sur lobjet
produit

Comme Proulx, j’ai relevé que les projets de durée moyenne sont ceux qui
fonctionnent le mieux : on a le temps de mettre en ccuvre les éléments caracté-
ristiques mentionnés plus haut et on parvient a maintenir I'engagement et
I'enthousiasme des éleves (mais aussi de I'enseignant-e), ce qui est plus difficile
lorsque le projet dépasse un trimestre. Les micro-projets sont, quant a eux,
stimulants mais ils peinent a couvrir 'ensemble des dimensions de la démarche.

Les projets individuels et d'équipe sont intéressants en termes d’apprentis-
sage, car ils offrent des possibilités de différenciation, sont impliquants et
responsabilisants. Ceux d’équipe présentent un double avantage. D’abord, ils
sont moins lourds a accompagner, puisque le nombre de projets a suivre et a
évaluer sera moins élevé. Ensuite, ils donnent 'occasion d’exercer et de déve-
lopper la collaboration, dans un contexte ou celle-ci est reconnue pour étre
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une source de stimulation et d’innovation. Dans les projets de classe, pourtant
porteurs en termes de dynamique de classe, I'enseignant-e prend rapidement
le role de chef d’orchestre envahissant, réduisant les éleves a de simples exé-
cutant-e-s. Dans le cas ou I'on travaille avec toute une classe sur un méme
produit (une exposition, par exemple), on scindera donc le projet en sous-pro-
jets confiés a des équipes composées de préférence de deux a quatre éléves.

La nature de I'activité, quant a elle, va dépendre du contexte dans lequel le
projet sera mobilisé. Pour travailler quels objectifs du plan d’études? A quel
moment de 'année ? Dans quel chapitre ? C’est une décision de I'enseignant-e,
responsable de choisir les démarches pédagogiques mises en ceuvre dans la
classe. Ce choix peut étre réalisé seul-e, ou en s’associant a des collegues.
L’apprentissage par projet se préte particuliéerement bien aux pratiques interdis-
ciplinaires. Je me souviens d’un projet, regroupant trois disciplines (francais,
histoire et géographie), construit par trois étudiants et visant a produire un livre
sur des personnes historiques et les rues ou les places qui leur sont dédiées dans
la ville ou est située 1'école concernée. Et aussi d’un concours d’affiches sur la
thématique du génie génétique destiné aux éleves des degrés secondaires auquel
nous avions participé en mobilisant les heures de biologie et d’arts visuels.

Encadré 3

Porter un regard critique sur sa séquence
d'enseignement par projet

Lorsque jai été amené a dispenser un cours sur le projet aux futurs ensei-
gnant-e's secondaires, deux évidences se sont vite imposées: le cours
suivrait lapproche en question et le produit final attendu des étudiant-e's
serait une sequence deenseignement par projet. Pour évaluer leurs réalisa-
tions, jai utilisé une liste de criteres que nous avons construite en partie
ensemble en reprenant les différentes dimensions de la pédagogie de projet
abordees dans le cours.

Vous voulez développer une séquence d'enseignement basée sur un
projet ? Je vous invite a la soumettre a l'épreuve de la liste suivante :

1. Le déroulement comprend trois phases (phase introductive avec
amorce, phase de travail, phase de conclusion avec mise en valeur du
produit)

Les éleves sont responsabilisé-e's (ily a des décisions a prendre)
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Les eleves ont un probleme a résoudre, dont la solution n'est pas
déterminée a lavance

ILy a au moins une évaluation formative

La metacognition a une place dans la démarche
Le produit final est évalué

Le produit final est mis en valeur

Les objectifs se situent a trois niveaux (connaissances, savoir-faire,
savoir-étre)

Le projet revét un caractéere authentique (il est plus qu'une tache
scolaire, ila un lien avec la vie réelle)

. Les éleves prennent du plaisir a réaliser le projet

. La démarche inclut trois temps (pédagogique, didactique et de
réalisation)

. Les dérives décrites par la littérature ont été évitées
(dérives productiviste, techniciste et spontanéiste)

13. Les critéres de lévaluation certificative ont été communiqués en amont

14. On profite du projet pour exercer les capacités transversales

L'idée de hiérarchiser les criteres a été écartée, la numeérotation nest utilisée
que pour faciliter leur identification.

EN TERMES DE DIFFERENCIATION ET DE PRISE
EN COMPTE DES DIFFERENCES

L'enseignement par projets est un merveilleux terrain pour mettre en ceuvre
les axes de différenciation présentés dans le chapitre 3 de ce livre. Il offre la
possibilité de varier les structures scolaires, par exemple en regroupant des
classes ou en adaptant les lieux en fonction des activités des éleves et des pro-
duits finals a réaliser. Ces derniers permettent d’agir sur I'axe des productions
en devenant des affiches, comptes rendus oraux, articles, croquis, productions
multimédias, etc. Cette pratique pédagogique offre, plus que d’autres, 'occasion
de différencier les contenus puisque les éleves, seul-e-s ou en groupe, auront a
gérer leur propre travail, leur propre théme a partir d’'un matériel qui sera
différent en fonction des personnes et des besoins. Sur tous ces axes, l'ensei-
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gnant-e pourra jouer en fixant des cadres dépendants de sa classe et de ses éléves
ou en laissant les éleves travailler selon leurs champs d’intérét, leur rythme et
leur facon personnelle d’apprendre, exploitant ainsi I'axe des processus. Mais,
si la pédagogie du projet est selon moi si intéressante, c’est parce qu'elle mobilise
véritablement 'éléve dans des activités d’apprentissage, développant son auto-
nomie, mais aussi parce quelle dégage ainsi I'enseignant-e de la conduite de
I'ensemble des éleves et lui laisse une plus grande disponibilité pour contribuer
a leurs progres ou et quand cela est nécessaire. Les échanges que j’ai eus avec
des éléves engagé-e-s, avec succes ou difficultés, dans la réalisation d’un projet
figurent incontestablement parmi les moments gratifiants de ma carriere ou j'ai
percu étre face a des apprenant-e-s qui progressaient dans la construction de
leurs savoirs et de leurs compétences, dépassant souvent « les exigences strictes
de l'enseignant » (Leroux & Paré¢, 2016).

EXEMPLES DE MISE EN CEUVRE

ECRIRE UN CONTE (gH, FRANGAIS)

Avec I'une de ses classes de stage et I'accord de sa formatrice en établisse-
ment, Alice a planifié¢ et mené une séquence qui promeut les capacités trans-
versales et pour laquelle elle a défini deux objectifs principaux. A 'issue de
la séquence, 1’éleéve doit étre capable de (1) distinguer les caractéristiques du
genre « Conte » et nommer ses étapes suivant le schéma narratif, (2) écrire un
conte de sa propre invention avec I'utilisation des temps verbaux adéquats.
L'objectif final est de lire les contes devant un public de personnes dgées d’un
établissement médico-social (EMS) pour partager un moment avec elles avant
les fétes de Noél.

Alice avait fixé le cadre suivant: le projet est prévu sur une dizaine de
périodes. Le travail est réalisé par paires d’éleves formées librement. Les groupes
ont a choisir parmi deux variantes de contes, les contes merveilleux et les contes
réalistes, et ont recu certaines consignes (établir un plan du texte avant de se
lancer dans la rédaction, respecter les cinq étapes du schéma narratif et les temps
verbaux, donner un titre, produire un texte rédigé a I'ordinateur d’'une page et
demie a deux pages...). Différents documents d’aide sont suggérés. Les criteres
d’évaluation ont été définis en amont et concernent le contenu (originalité des
événements, personnages bien caractérisés, présence et clarté des cinq étapes
du schéma narratif, fin surprenante), la technique (orthographe correcte, phrases
bien construites et correctement ponctuées, bon emploi des temps verbaux,
vocabulaire vari€, longueur respectée), et le respect des consignes. Un point de
bonus était attribué pour la lecture et I'interprétation dans I'EMS.
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Points forts : Les éleves ont eu a gérer leur travail dans un cadre clairement
établi et communiqué, le produit final est bien identifié et particuliérement
bien mis en valeur puisqu’il est exploité hors de 'école. En mettant en place
ce projet, Alice a proposé a ses éleéves une nouvelle maniere de travailler et
d’apprendre et elle s’est ainsi inscrite dans une perspective de différenciation
successive. Les éléves ont pu travailler a partir de leur champ d’intérét et a leur
rythme.

Points de vigilance: Le recours a la métacognition et a I'évaluation au fil de
la démarche sont les deux caractéristiques que 1'on voit le moins apparaitre dans
le descriptif qui est fait de la séquence. Celle-ci s’attache a développer les com-
pétences sociales, mais cet aspect n"apparait pas dans les objectifs énoncés.

ASPECTS DE LA VIE COURANTE AU MOYEN AGE (gH, HISTOIRE)

Ce projet a été mené par Patricia dans une classe de 9H. Il s’agissait, par
groupes de deux éleves, de réaliser une affiche de format A2 contenant du texte
et des illustrations sur un aspect de la vie au Moyen Age. L'affiche devait
contenir une enluminure. Les objectifs fixés pour cette séquence étaient les
suivants: a I'issue de la séquence, I'éleve doit étre capable de (1) effectuer une
recherche en s’aidant d’ouvrages et de sites internet, (2) choisir le contenu
pertinent a placer sur une affiche, (3) respecter la forme et le délai prévus, (4)
collaborer avec un-e camarade, (5) rechercher des informations sur les affiches
des autres éléves. Une fois réalisées, les affiches ont été placardées dans la
classe et chaque éleve pouvait y chercher des informations pour préparer une
évaluation certificative testant la maitrise des connaissances acquises sur la
société au Moyen Age. La note finale relative a ce chapitre était une combi-
naison entre la note attribuée a l’affiche et celle obtenue au test de
connaissances.

Le projet s’est échelonné sur plusieurs semaines. Lors d’une premiere
séance en classe, il a été présenté aux éleves qui ont pu choisir leur collegue
de travail et leur thématique sur une liste suffisamment fournie pour que
chaque groupe puisse trouver un theme qui I'intéresse. Différents exemples
d'enluminures et une dizaine d'ouvrages ont été présentés, les groupes pouvant
indiquer les pages qu’ils souhaitaient obtenir en photocopies. Les éléves ont
recu la consigne de rechercher de I'information supplémentaire jusqu’a la
prochaine séance de cours dédiée au projet. Lors de celle-ci, les groupes ont
commencé leur affiche et rempli un document intitulé « Ot en sommes-nous
dans notre projet? » Celui-ci, annoté par I'enseignante, a servi de guide pour
la suite du travail qui s’est faite a la maison. Finalement, les affiches ont été
évaluées selon la grille remise au début de la séquence, rendues avec un com-
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mentaire écrit et placées dans la salle de classe. Les éleves ont recu un ques-
tionnaire avec deux questions relatives a chaque affiche et avaient une semaine
pour rechercher les réponses sur les affiches. Certaines de ces questions ont
été reprises telles quelles dans 1'évaluation certificative cloturant le chapitre.

Points forts: Le projet stimule la responsabilisation des éleves qui ont a
travailler en dehors des heures de cours, a la maison pour chercher des infor-
mations et préparer leur affiche, mais aussi en classe pour s’approprier les
contenus des affiches des autres groupes. Les rythmes de travail, les affinités
sociales et les intéréts de chacun-e ont été pris en compte. Le choix d’une
affiche a permis d’exploiter I’axe de différenciation des contenus. Le produit
final est valorisé puisqu’il est non seulement exposé en classe, mais devient
aussi support d’apprentissage pour chacun-e.

Point de vigilance: Les objectifs relatifs aux connaissances a acquérir
mériteraient d’étre ajoutés aux cinq objectifs énumérés. En 'état, le travail
proposé pour s’approprier les contenus traités par les autres groupes constitue
un exercice de recherche d’informations et d’apprentissage par coeur. Il méri-
terait d’étre développé.

138



Chapitre 7

Encadré 4

Ce chapitre a suscité chez vous l'envie de planifier
une séquence d'enseignement par projet ?

Voici une suggestion de marche a suivre avec, pour chaque éetape, un point
de vigilance ou un éléement d'explication:

Choisir la classe et la partie du programme que vous voulez mettre en
projet. Ne voyez pas trop grand pour la premiere fois (une dizaine de
legcons maximum).

Définir les objectifs de la séquence. Il y a bien sur des contenus a
acqueérir mais certainement aussi des compétences a developper.

Choisir le produit final que les éleves devront réaliser et sa mise en
valeur. Rappelez-vous que plus il sera visible, plus la motivation des
éleves sera présente.

Etablir le calendrier. Il sagit de décliner le déroulement type présenté
dans ce chapitre.

Rédiger un document de cadrage pour les éleves. Il devrait contenir le
theme, les objectifs, le produit final visé, les grandes lignes du déroule-
ment et la procédure dévaluation.

Lancer le projet en classe. Incluez une amorce pour susciter lintérét et
donnez les grandes lignes du projet.

Mener le projet en classe. Alternez les temps pedagogiques,
didactiques et de réalisation.

Présenter les objets réalises. Noubliez pas de les evaluer et de ménager
un temps de bilan a partager avec les éleves.
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