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« Tout le monde est un génie. Mais si on juge un
poisson sur sa capacité a grimper a un arbre, il

passera sa vie a croire qu’il est stupide. »

Albert Einstein



1 Introduction

Différentes fagons de considérer les ¢€léves a besoins éducatifs particuliers (BEP) se sont
confrontées et ont influencé les pédagogies des écoles traditionnelles. Au début des années 1900,
les mod¢les médicaux étaient privilégiés pour éclairer les difficultés scolaires des éléves (Goupil,
1997). Ces mod¢les, repris dans le domaine de 1’enseignement, ont longtemps véhiculé I’idée que

ces €leéves étaient les seuls responsables de leurs difficultés.

Pour contrecarrer cette conception stigmatisante, il est question, dés le début du 20° siecle, de
discours novateurs, de pédagogies nouvelles et ouvertes, communément appelées « actives ». Les
pionniers de I’Education Nouvelle, & V’instar de Decroly, Freinet et Montessori, défendent la
dynamique d’enseignement-apprentissage en préconisant une expérience scolaire pour chaque
éléve en fonction de ses besoins (Houssaye, 2002). L’Education Nouvelle estime que 1’éducation
ne peut isoler I’enseignement des matieres académiques des autres champs éducatifs, et attache une
importance égale a tous les domaines : intellectuels, artistiques, manuels, sociaux. L’apprentissage
de la vie sociale et la participation de I’éléve aux regles de vie du groupe sont au cceur de cette

mouvance pédagogique.

Ce courant de pensée rompt avec les préceptes de 1’éducation traditionnelle en mobilisant les
qualités de I’individu afin que celui-ci développe son intelligence et son autonomie a travers des
méthodes actives (Fournier, 2007). La pédagogie de projet s’inscrit dans cette évolution. On
retrouve la toute premiere mention de « projet » chez William Heard Kilpatrick dans un article
intitulé The Project Method paru en 1918. Cependant, historiquement, la pédagogie de projet
remonte au philosophe américain John Dewey a la fin du 19¢si¢cle. L’idée centrale qu’il développe

est que seule I’expérimentation permet 1’apprentissage.

De nos jours, 1’approche par projet est encore marginale dans les établissements scolaires romands.
Parall¢lement, on constate que la problématique de la remobilisation des éléves en difficultés
scolaires reste au cceur des enjeux scolaires d’aujourd’hui (OCDE, 2016). En effet, les ¢léves en
difficultés d’apprentissage se sentent souvent impuissants face a leurs taches, démotivés et ont
tendance a adopter une attitude résignée. Lecompte (2004) reléve que les aptitudes personnelles
peuvent facilement étre diminuées voire effacées par des doutes sur soi, au point que les individus
les plus habiles peuvent faire pictre usage de leurs capacités dans des situations qui sapent leurs

croyances en eux-mémes : « Ces personnes évitent les taches difficiles dans les domaines ou elles



doutent de leurs capacités. Elles ont du mal a se motiver et diminuent leurs efforts ou abandonnent

rapidement devant les obstacles » (p. 61).

Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) désigne ces croyances. Plus particulierement, il
contribue a déterminer les choix d’activités et d’environnement, I’investissement de 1’individu dans
la poursuite des buts qu’il s’est fixé, la persistance de son effort et ses réactions émotionnelles en
cas d’obstacles (Bandura, 2013). Plus I’¢leéve a la possibilité d’agir sur son environnement, plus
son sentiment d’auto-efficacité est susceptible d’augmenter. A travers cette recherche, nous nous
intéressons a la pédagogie de projet et mettons en lumicre sa théorie et sa réalité sur le terrain, en
tant que démarche d’apprentissage. Plus spécifiquement, nous nous penchons sur 1’évolution du
sentiment d’efficacité personnelle d’¢éléves scolarisés en école spécialisée par la mise en ceuvre

d’un projet de citoyenneté.

Ce mémoire se compose de trois chapitres. Le premier aborde la théorisation de la pédagogie de
projet et du sentiment d’efficacité personnelle ainsi que les définitions apportées aux concepts-clés.
Le second chapitre définit les contours méthodologiques de notre recherche. Il aborde notamment
les outils d’investigation utilisés et présente de maniere concise le déroulement du projet réalisé
par les ¢éléves. Le troisiéme chapitre présente les résultats de notre recherche. Une analyse détaillée
de la démarche du projet, qui s’appuie sur les données récoltées, fait émerger les principaux effets
du projet sur le SEP des ¢leéves. Ces résultats permettent de répondre a nos questions de recherche
et a nos hypothéses. Finalement, une discussion des choix méthodologiques, des limites et des

perspectives vient conclure ce travail.
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2 Problématique

L’impact de la pédagogie de projet sur 1’efficacité des ¢éléves a fait I’objet de plusieurs recherches
scientifiques. Parmi elles, on peut citer celle de Jo Boaler (2002) qui a comparé les résultats
d’¢leves d’un collége pratiquant 1’enseignement des mathématiques par projet a ceux d’un college
témoin. Trois cents éleves ont participé a I’enquéte sur une durée de trois ans. Les résultats
démontrent que les ¢éleéves ayant bénéficié d’une approche par projet ont obtenu de meilleurs
résultats en mathématiques que leurs pairs. D’autres études montrent également que les résultats
des ¢léves sont meilleurs quand les apprentissages par problémes et par projet sont combings, la
résolution de probléme étant au coeur des projets (Baron & Darling-Hammond, 2010 ; Helle & al.
2007). En plus de renforcer la performance des ¢léves, la pédagogie de projet a un effet positif sur
la motivation des éléves et permet de développer des capacités transversales, fondamentales a

I’épanouissement et I’insertion sociale des individus (Rey, 2012 ; Reverdy, 2013).

Hayward (2012) préconise I’intégration des apprenants dans des expériences ou ils sont appelés a
agir, a prendre des décisions et a étre impliqués dans les processus démocratiques. Selon lui, cette
forme active d’enseignement augmenterait I’agentivité des éleves. Paradigme central de la théorie
sociocognitive, I’agentivité décrit la capacité des individus a étre des agents actifs de leur propre
vie, ¢’est-a-dire « a exercer un contrdle et une régulation de leurs propres actes » (Bandura, 2013,
p. 13). Elle se rattache aux aptitudes qu’un individu possede quant a son « pouvoir agir». Le
sentiment d’auto-efficacité est une condition importante de I’agentivité, car « sans un sentiment
d’efficacité personnelle minimal, I’agentivité ne peut s’accomplir pleinement » (Morin, Thierrault

& Bader, 2019, p. 7).

Plusieurs études anglo-saxonnes ont été réalisées a propos du SEP. Collins (1982, cité dans
Lecompte, 2004, p. 64) a mis en évidence le fait que des enfants ayant le méme niveau de
compétence cognitive obtiennent des performances intellectuelles différentes selon 1’intensité de
leur efficacité pergue. Pintrich et DeGroot (1990, cités dans Masson & Fenouillet, 2013) ont eux
aussi constaté que les éléves avec un SEP élevé utilisent des stratégies cognitives plus performantes

et obtiennent donc, de meilleurs résultats que ceux qui ont un SEP moins élevé.

Les recherches mentionnées ci-dessus soulignent les bienfaits d’une pédagogie permettant le
développement de I’agentivité. La démarche de projet répond favorablement a ce dernier aspect en

rendant I’éléve acteur de ses apprentissages. On sait ¢galement qu’avec un SEP élevé, les éléves
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sont plus performants. Qu’en est-il des éléves en difficultés d’apprentissage ? Cette recherche
propose de s’intéresser aux impacts d’une démarche de projet sur le SEP d’¢leves scolarisés dans
une école spécialisée. Nous souhaitons amener des pistes de réflexion quant aux enjeux que
recouvre la pédagogie de projet en portant un regard axé sur le SEP des éléves a BEP. Notre
approche se veut multidimensionnelle et tente d’apporter un regard a la fois global et précis sur un

sujet encore trop faiblement exploré.

A la lumiére de ce qui précéde, notre question de départ est la suivante : quelle est I’influence de
la pédagogie de projet sur le sentiment d’efficacité personnelle des éléves a besoins éducatifs

particuliers scolarisés dans une école spécialisée ?
Objectifs de recherche

D’une part, cette recherche s’inscrit dans les préoccupations pédagogiques actuelles, les
apprentissages par projet étant en cohérence avec la Déclaration de la CIIP de 2003 sur les finalités
et les objectifs de 1’Ecole publique (PER, 2020). D’autre part, elle invite 8 mener une réflexion
approfondie sur la responsabilit¢ des professionnels d’offrir aux éléves a besoins éducatifs
particuliers un espace d’apprentissage dynamique et d’accompagner ceux-ci vers plus
d’autonomie. A travers ce mémoire, nous choisissons de placer les éléves 2 BEP au cceur de nos

réflexions en rendant compte des apports d’une démarche de projet.

En définitive, il s’agit de mener une recherche exploratoire sur le sentiment d’efficacité personnelle
de ces ¢léves a travers la consultation et I’observation de ces derniers lors d’une réalisation d’un

projet. Plus précisément, nous cherchons a:

e mettre en lumicére le sentiment d’efficacité général de dix ¢éléves a BEP et son évolution a

travers une démarche de projet ;

e mener une réflexion sur ’implication des éléves a BEP lors d’une démarche de projet ;

e développer une posture professionnelle favorisant 1’évolution des pratiques, des logiques

institutionnelles et communicationnelles.
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3 Pédagogie de projet

3.1 Fondements théoriques

Afin de mieux cerner les principes auxquels sous-tend la pédagogie de projet, nous proposons

d’abord de retracer bri¢vement ses fondements théoriques.

3.1.1 L’émergence des écoles actives et de I’Education Nouvelle

La pédagogie de projet est un concept apparu a partir des années 1970. Elle s’inscrit dans le courant
des pédagogies actives, qui se sont développées dés la fin du XIXe dans les écoles actives
allemandes, anglaises, américaines et soviétiques (Huber, 2005). En Angleterre, la premiére école
nouvelle voit le jour en 1889 a Abbotsholme. Son fondateur, Cecil Reddie, remet en question le
systeme éducatif traditionnel anglais qui, dans une perspective élitiste, encourage la compétition
permanente entre pairs (Cellier, 2010). Dans les années qui suivent, d’autres écoles voient le jour

un peu partout en Europe et aux Etats-Unis.

En 1921, la Ligue internationale de I’Education Nouvelle est créée lors d’un congrés a Calais en
reprenant une charte rédigée par Adolphe Ferricre, en 1915. De grands noms du monde éducatif
participent a cette rencontre, notamment Maria Montessori, Célestin Freinet et Jean Piaget. Comme
le reléve Cellier (2010) : « Cette représentation prestigieuse constituera le fond commun de culture
d’une pensée pédagogique et éducative toujours en rupture avec une €ducation traditionnelle a
laquelle il est fait le reproche de ne pas considérer 1’apprenant comme une personne digne de

respect » (p.13).

Pour les partisans des « méthodes nouvelles », 1’école traditionnelle est « 1’école de 1’ennui, de la
contrainte et du verbalisme » (Legrand, 1970, p. 5). Ils dénoncent les apprentissages mécaniques

fondés sur la mémoire et postulent que tout étre humain a de grandes potentialités exploitables.

3.1.2 John Dewey

Bien que I’on attribue a Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) I’origine des idées intellectuelles
permettant 1’émergence de 1’éducation nouvelle, John Dewey (1859-1952) est historiquement

considéré comme le pere fondateur de ce que I’on appelle la pédagogie de projet (Cellier, 2010,

13



p. 13). Ses différentes expérimentations dans son école laboratoire a I’Université de Chicago, a
partir de 1896, I’ont amené a insister sur I’importance de 1’expérience effectuée par 1I’enfant dans
son développement cognitif. Il considére que les connaissances s’enracinent par I’expérimentation.
Ce postulat de I’apprentissage par ’action, ce que Dewey appellera « learning by doing », va
chambouler les méthodes transmissives de la pédagogie traditionnelle et constituer les prémices du
constructivisme. Pére du pragmatisme, Dewey pense que 1’éducation doit partir des intéréts des
¢leves, de leurs actions quotidiennes, et développer leur autonomie. Selon lui, I’'un des principaux
défauts de 1’école est justement le fait qu’elle n’articule pas suffisamment I’apprentissage avec son
application : I’enfant acquiert des connaissances sans pour autant savoir a quoi elles servent. Il veut
donc placer I’expérience au centre des apprentissages et pense que ’école doit étre davantage
centrée sur I’éléve que sur I’enseignant, en opposition aux conceptions traditionalistes : « Pour
Dewey, c’est I’intérét pour une tache qui doit motiver 1’apprentissage, non la crainte d’étre puni ou

exclu, ou encore mal noté, enjeux que lui a substitués 1’école traditionnelle. » (Rozier, 2010, p. 24).

Le philosophe de I’éducation insiste par ailleurs sur la dimension sociale du développement mental.
Dans son école, les enfants bougent, se meuvent dans les différents espaces et les journées
commencent toujours par une discussion collective sur 1’organisation d’un plan coopératif en vue
d’un projet individuel ou collectif. Il congoit I’école comme « un centre social, une mise en pratique
de la vie communautaire. L’intérét est 1i¢ a la pratique, aux occupations, aux activités que 1’enfant

vient réaliser a I’école » (Rozier, 2010, p. 25).

3.1.3 La contribution de Jean Piaget

A partir des années 1950, Jean Piaget a contribué a renforcer la base théorique des méthodes

actives.

Selon lui, les connaissances ne se transmettent pas verticalement entre celui qui détient le savoir et
celui qui le recoit. Elles se construisent chez I’individu par I’intermédiaire des actions qu’il
accomplit sur les objets. Intériorisées, ces actions constituent les schémes qui « s’inscrivent dans
le cerveau, s’organisent en structures opératoires, et permettent a I’individu de répondre de fagcon
satisfaisante a une situation (adaptation)» (Huber, 2005, p.25). C’est donc a travers la
manipulation d’objets et 1’expérimentation que le sujet modifie ou crée de nouvelles structures

d’actions répétables. Ces considérations sont a 1’origine du constructivisme.
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3.2 Qu’est-ce que la pédagogie de projet ?

La dénomination « projet» entretient de nombreuses confusions puisque son utilisation actuelle
apparait dans de nombreux textes officiels et travaux scientifiques. La littérature parle de projet
pédagogique, de projet éducatif, de projet de formation ou du projet de vie, etc. Au regard d’une
telle polysémie, il convient de définir ce que nous entendons par pédagogie de projet dans cette

recherche.

D’abord, lorsque nous parlons d’apprentissage par projet, de démarche de projet ou de pédagogie
de projet, il est toujours question d’une méme pédagogie ou le projet est I’¢1ément central et dans
lequel sont créées des situations d’apprentissage aupres d’un collectif d’éléves en vue d’un objectif

partagé (Huber, 2005).
Pour Philippe Perrenoud (2002), « une démarche de projet :

o est une entreprise collective gérée par le groupe-classe ;
s L] . N

e s’oriente vers une production concreéte (au sens large) ;

o induit un ensemble de tiches dans lesquelles tous les éleves peuvent s’impliquer et jouer
un role actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et interéts ;

o suscite ['apprentissage de savoirs et de savoir-faire de gestion de projet (décider, planifier,
coordonner, etc.) ;

e favorise en méme temps des apprentissages identifiables (au moins apres coup) figurant au

programme d 'une ou plusieurs disciplines. » (p. 8)

La pédagogie de projet place I’¢léve au cceur de ses apprentissages en 1’engageant cognitivement,
en I’invitant a se questionner sur les savoirs a développer et en suscitant chez lui la recherche de
solutions. Généralement, un projet ne se cantonne pas a une seule discipline, mais touche a
plusieurs domaines. Il permet notamment de développer des compétences transversales (Lafortune,

2000).

A travers un projet, les apprenants sont appelés & s’impliquer personnellement dans des taches

complexes et concrétes a travers lesquelles ils appliquent et développent des connaissances.
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3.2.1 Les caractéristiques de I’apprentissage par projet

Plusieurs auteurs ont mis en évidence les caractéristiques communes inhérentes a tout projet
(Aguirre & Raucent (2002), Huber (2005), Proulx (2008)). Nous proposons un inventaire ci-

dessous :

Le projet s’inscrit dans une démarche méthodologique permettant I’acquisition de nouvelles

connaissances et compétences dans différentes disciplines.

L’apprentissage par projet est un processus dynamique qui ne se résume pas a la simple mise en
ceuvre d’une idée. De I’émergence de ’idée a la conceptualisation, de la conceptualisation a la
réalisation, des étapes doivent étre réalisées dans un ordre choisi (Proulx, 2008). Bien que la
démarche de projet n’impose pas de procédé strict, elle comprend donc un certain nombre de

composantes qui lui sont inhérentes :

Processus d’une démarche de projet

75

Origine du projet : el
- éléves Objectif Objectif Objectif Situation de
- professeur @ @ @ réinvestissement

- environnement .
des acquisitions

Séquences d’apprentissage induites par le projet

ﬂSituations-probIémes ﬂ Sit.-pb ﬂ Sit.-pb ﬂ Sit.-pb
. D4 N4 Y

Projet: un produit socialisable, concret et ouvert au public

Situation inductrice : Présentation du produit a
- Adhésion des formés un public:

-> Feedback qui influence
Détermination des objectifs : Fimage de soi

- Accord sur le calendrier -> Evaluation générale

- Elaboration du contrat
didactique

Adapté du schéma de Michel Huber dans M. Huber (2005). Apprendre en projets. (2¢™e édition). Lyon : Chronique sociale, p.18

Schéma 1: processus d'une démarche de projet
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Perrenoud (1998) propose de réfléchir, lorsque le projet s’esquisse, aux compétences et
connaissances que les éléves sont censés développer en priorité et de vérifier si, au cours du projet,
les objectifs visés correspondent toujours a la dynamique de la démarche. Si ce n’est plus le cas, il
s’agira alors de donner une réorientation au projet et/ou de remédier aux objectifs initialement

fixés.

Une situation inductrice est a I’origine de tout projet

Une situation inductrice est « une situation initiale qui permet le lancement du projet » (Huber,
2005, p. 65). Peu importe ’origine du projet, I’essentiel est qu’a I’issue de la situation inductrice,
les éléves se soient appropriés le projet. Cela suppose une préparation conséquente et réfléchie de
la part de I’enseignant : « (...) une situation inductrice dynamique et bien préparée sera un tremplin

pour des propositions intéressantes qui seront ensuite confrontées aux principes de faisabilité »

(p. 66).

Huber (2005) insiste sur le fait que toute tentative de manipulation des éléves mettrait en péril
I’engagement du groupe et des apprentissages : « Manipuler les éléves, c’est tuer dans I’ceuf la
dynamique du projet » (p. 66). La situation inductrice doit donner envie aux éléves de s’investir et

leur offrir un espace de liberté et de décision.

Le projet génére des situations-problémes

Tout au long du projet, les éléves sont confrontés a des situations-problémes, qui les placent dans
une situation comparable a celle d’un chercheur. Ils sont confrontés a une question qu’ils n’ont pas
appris a résoudre et qui les oblige a trouver une solution originale débouchant sur 1’¢élaboration
d’un nouveau savoir. Les apprenants cherchent les informations, essayent, analysent leurs échecs
et leurs réussites, et ceci, de la manicre la plus autonome possible. Ils sont également amenés a
faire le bilan de leurs avancées en lien avec les objectifs fixés au départ. Les situations-problémes

constituent une étape essentielle dans un processus de construction des savoirs (Huber, 2005).

Le projet est un moteur a trois temps
La démarche est rythmée par trois temps qui en constituent la trame. Ils s’articulent de fagon répétée

et dans un ordre différent selon les besoins des éléves (Huber, 2005) :

o Le temps de réalisation (TR) est caractérisé par 1’action. Il renvoie a la réalisation de

différentes taches qui donnent accés a I’acquisition de nouveaux savoirs. Lorsque les

17



apprenants s’approprient et gérent leur projet, ce moment devient alors un espace

d’autonomie et de responsabilité collective et individuelle.

o Le temps didactique (TD) désigne une démarche inductive qui va de 1’acte a la pensée
pour revenir ensuite a I’acte et le rendre plus efficace. Durant ce moment, 1’enseignant
invite 1’¢éleve a approfondir et enrichir ce qu’il sait, a favoriser la connexion entre savoirs
d’action et savoirs théoriques. C’est la mise en relation du déroulement du projet avec les

savoirs théoriques issus du plan d’études.

e Enfin, le temps pédagogique (TP) comprend la mise en place du projet, les différentes
réunions (cogestion, relance) et les bilans intermédiaires et finaux qui visent a donner du
sens au temps de réalisation et au temps didactique. Cette phase renforce une image de soi
positive par I’exposition des succes personnels et collectifs. 11 s’agit aussi de donner un role
de référence, pour des situations futures, aux savoirs théoriques et aux savoirs d’action

construits.

Le projet mobilise des ressources humaines et matérielles pour aider les apprenants dans leur
démarche

Une démarche de projet implique forcément une identification des besoins, des difficultés et des
ressources de chacun des acteurs. L’enseignant a un role essentiel a jouer pour aider ses apprenants
a surmonter certains obstacles sans pour autant faire a leur place. Si nécessaire, il prévoit des
séquences d’apprentissage. Il y a aussi lieu de mener une réflexion avec les apprenants quant aux

ressources matérielles pertinentes pouvant les aider dans leur démarche.

Le projet suscite un travail collaboratif

S’il existe des projets exclusivement individuels, ceux-ci s’inscrivent moins bien dans une
approche pédagogique de I’apprentissage par projet (Proulx, 2008). En effet, cette démarche défend
plutot une approche socio-centrée en placant généralement 1’apprenant dans un contexte qui
privilégie I’interaction et la communication interpersonnelle. Dans cette perspective, les éleves
apprennent a gérer le travail en groupe qui constitue « la base principale de réalisation du projet »
(Proulx, 2008, p. 41). Par le biais d’un travail collaboratif, les apprenants sont amenés a identifier

les activités a réaliser, a estimer le temps nécessaire a la réalisation et a respecter les délais qu’ils
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se sont fixés'. Ils apprennent aussi 4 mieux se connaitre, a repérer leurs besoins, leurs limites et

leur maniere de fonctionner en groupe (Anguirre & Raucent, 2002).

Evaluation du projet

L’évaluation sert de prétexte au processus d’apprentissage. Elle peut étre tres différente de ce qui
a été imaginé au départ. Le produit fini ne doit en principe jamais servir de seule « validation » ou
faire I’objet d’évaluation du projet. Le modele de Arpin et Capra (2001) met en évidence les

moyens d’évaluation d’un projet en tenant compte de toutes les facettes du cheminement de 1’éléve

o Entrevue (oﬂecmm\ S
et individuelle pour encourager
chaque éléve, déceler les progrés

et les difficultés rencontrées

afin dapporter une aide
immédiate aux éleves

Qui en ont besoin,

en action :

/

/ - .

/ Autoévaluation avec les pairs
[ parl'éléve de ses méthodes

sur les apprentissages
{! de travail, de ses stratégies, Des moyens réalisés, les compétences

[ deson développement pour évaluer développées, les difficultés
| personnel, cogniti toutes les facettes rencontrées, Vefficacité
et social. du cheminement des stratégies.

de I'éleve en action.

Coévaluation

Observation en cours
d'apprentissage a I'aide

de différentes grilles reliées
au comportement,

a l'acquisition de concepts
et a la manifestation
de différentes
attitudes.

Schéma 2 : modele de Arpin et Capra (2001)

Analyse des productions
a insérer dans le portfolio
avec la participation

de I'éléve afin d'obtenir
une information précise
de son cheminement.

Le schéma ci-dessus met en évidence le fait que, dans la pédagogie de projet, I’évaluation formative
est privilégi¢e. Ce type d’évaluation fait partie de la pédagogie différenciée dont I’un des buts est
d’individualiser les parcours d’apprentissage en fonction du rythme et des niveaux des éleves.

Fréquente et immédiate, ce type d’évaluation est au cceur du processus d’apprentissage. Pour

! Cette auto-détermination doit étre constamment évaluée et adaptée en fonction de la Zone Proximale de
développement (ZDP) des éléves a besoins éducatifs particuliers.
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Meirieu (1996), « c’est une fagon de mettre les éléves au travail et de se mettre au service de ce
travail... de créer des conditions optimales pour qu’eux-mémes, avec leurs richesses et leurs

limites, progressent le plus efficacement possible » (p. 95).

A partir de ce modéle, deux modalités essentielles peuvent étre identifiées : 1’auto-évaluation et
la coévaluation. En gardant 1’idée d’impliquer et de responsabiliser 1’éléve, les procédures d’auto-
¢évaluation tendent a inclure ’apprenant dans les procédures formelles liées a 1’évaluation, en
I’invitant a poser un regard critique sur sa propre démarche. La coévaluation quant a elle, implique
un tiers. Dans la pédagogie de projet, il s’agit souvent d’un pair qui est en charge de signifier a

I’apprenant ou il se trouve par rapport a son parcours individuel et vis-a-vis des objectifs fixés.

3.3 Le role des acteurs

3.3.1 Role de ’enseignant

Une démarche de projet conduit I’enseignant a agir en tant qu’entraineur, animateur, motivateur et
¢valuateur du projet (Proulx, 2004). C’est lui qui gére les aspects disciplinaires et méthodologiques.
Il apporte une aide logistique et accompagne les éléves ou groupes d’éleéves en difficulté sans pour
autant résoudre le probléme a leur place. Il favorise également I’institutionnalisation des
apprentissages. Brousseau (2010) définit cette derniére notion comme étant « une situation qui se
dénoue par le passage d’une connaissance de son role de moyen de résolution d’une situation
d’action, de formulation ou de preuve, a un nouveau rdle, celui de référence pour des utilisations
futures, personnelles ou collectives » (p. 4). Autrement dit, I’institutionnalisation est une étape
essentielle qui permet de faire des liens étroits entre le projet et les situations de réinvestissement

futurs.

Si la réalisation d’un projet nécessite une préparation de la part de 1’enseignant, celui-ci devra rester
attentif a ne pas réaliser une programmation trop stricte et décidée par lui-méme, sans quoi les
apprenants seraient réduits a de simples exécutants et pourraient ne plus s’approprier le projet. A
contrario, I’enseignant ne peut étre totalement libertaire, laissant au projet une trajectoire vague,
sans objectif défini et but a atteindre, ce qui conduirait a une démotivation chez les éléves et 1I’échec

du projet (Bordallo & Ginestet, 1993).
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On mesure ainsi les enjeux du réle de I’enseignant et 1’équilibre postural qu’il doit adopter. 11 est
appelé a générer avec les €leves, des échanges conjoints pour faire émerger leurs intéréts et leurs

besoins et les confronter avec des objectifs d’apprentissage explicites.

3.3.2 Role des éléves

La pédagogie de projet est une méthode active qui a pour intention de responsabiliser les éléves
dans leurs apprentissages. Il est attendu de ces derniers un engagement dynamique dans les taches
inhérentes au projet. Ce sont eux qui portent la planification et la réalisation de leur projet. Ils en

sont les acteurs principaux.

Bordallo et Ginestet (1993) mettent en évidence les activités principales des éléves pendant une

démarche de projet :

Réaliser et contrdler

1. Problématiser

2. S’informer, se documenter
3. Controéler/critiquer

4. Organiser/planifier

5.

6.

Communiquer

L’apprenant va mobiliser des savoirs et des compétences pour construire son projet. A travers la
réalisation, il développe de nouveaux savoirs, progressivement, en faisant des erreurs et en y
remédiant. Le fait de rencontrer des impasses et d’essayer de les surmonter par essai-erreur —
caractéristique du constructivisme — est essentiel aux apprentissages par projet. La réalisation
apporte a I’apprenant de nouvelles connaissances qu’il va pouvoir réutiliser pour finaliser son
projet : « La démarche d’¢élaboration de projet ne peut pas étre linéaire, elle t¢émoigne de tous les
reniements, de toutes les impasses que le sujet en train d’apprendre est obligé d’explorer, avant de
reconstruire une cohérence explicative ou productive, 1a ou jusqu’alors il n’y avait que savoirs

morcelés » (Bordallo & Ginestet, 1993).

Perrenoud (1998) précise, en se référant aux travaux de Vygotski, que « pour apprendre, il faut que
chacun soit mobilisé¢ dans sa zone de proche développement, zone ou, par définition, il peut
apprendre, mais n’a pas déja appris, zone ou il hésite, va lentement, revient sur ses pas, commet

des erreurs, demande de 1’aide ».
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En définitive, I'implication de 1’¢léve est primordiale, car garante de ses apprentissages. Elle induit
un consensus auquel les différents acteurs doivent adhérer, une sorte de contrat négocié¢ entre le
groupe-classe et I’enseignant. Cette négociation renforce le role de 1I’éléve et assure sa participation

et son sentiment d’appartenance (Bensalem, 2010).

3.4 Apprentissage par projet : avantages et limites

La pédagogie de projet présente de nombreux atouts. D’abord, la réalisation concrete qu’elle offre
est une source importante de motivation pour les apprenants, a condition que 1’on tienne compte
de leurs intéréts, de leurs compétences et de leurs savoirs (Reverdy, 2013). Le fait d’associer ce
qui est appris au sein de la classe a des expériences vécues a I’extérieur de ce contexte permet de
conjuguer logique de ’action et apprentissages. Les apprenants sont en contact avec le monde réel
et percoivent ainsi davantage le sens de leurs apprentissages scolaires. De cette fagon, le projet
impacte I’individu a de multiples niveaux: savoir-faire cognitif, savoir devenir et savoir-étre

(Huber, 2005).

Un autre avantage est 1’activation de la méthode par essais-erreurs. Elle invite les apprenants a
porter leur attention sur les processus d’apprentissage et pas seulement sur le contenu (Barron &
Darling-Hammond, 2010). De cette facon, elle mobilise les savoirs et les compétences nécessaires

a la construction de nouveaux apprentissages.

Une démarche collective renforce la solidarité entre pairs. Dans un groupe-classe, tout le monde
est invité a coopérer pour atteindre un but commun. Cette expérience citoyenne les invite a

s’engager en faveur d’un projet commun et a réfléchir ensemble au développement de celui-ci.

Pour I’¢léve, le projet permet de développer des compétences qui dépassent les savoirs
disciplinaires. Les capacités transversales, compétences défendues dans la littérature et les
programmes d’études du 21e siecle (Reverdy, 2013), y sont particulieérement travaillées. Elles
permettent notamment a 1’individu de prendre conscience des efforts a fournir et a acquérir de
I’autonomie. Elles le responsabilisent vis-a-vis des objectifs fixés et 1’aident a appréhender la

complexité du monde avec 1’appui de méthodes et de démarches d’apprentissage concrétes.

Du coté des limites, un des risques majeurs est celui de faire du projet une fin en soi, ce que Huber

(2005) appelle la « dérive productiviste ». Le cas échéant, le rendu du projet compte davantage que

22



les apprentissages visés : « Le projet (...) est un détour pour confronter les éléves a des obstacles
et provoquer des situations d’apprentissage. En méme temps, s’il devient un vrai projet, sa réussite
devient un enjeu fort, et tous les acteurs, maitres et €éléves, sont tentés de viser 1’efficacité au

détriment des occasions d’apprendre » (Muller, 2000).
Dans son ouvrage, Huber (2005) évoque trois autres dangers :

e Le risque de planifier a I’excés (dérive techniciste) : aucune marge de manceuvre n’est
laissée aux éleéves et ceux-ci deviennent de simples exécutants. L enseignant ne doit donc

pas s’accaparer le role de chef, mais bien celui de médiateur.

e La dérive spontanéiste : le projet s’invente au fur et & mesure de son avancement et ne
repose sur aucun objectif précis préalablement défini. Pour parler de « projet », il doit y

avoir une intention et un but précis dés le départ.

e Le «maternage » de I’accompagnateur :

« Lorsqu’un probleéme surgit, il est fréquent que nous volions au secours de nos éléves, sans réaliser
qu’une intervention précoce tend a annihiler des conditions propices a des acquisitions. A ’inverse,
si nous intervenons trop tard, 1’éleéve risque d’étre profondément découragé et il sera tres difficile
de le réactiver. Il est primordial de s’interroger sur la pertinence de nos interventions. Agir, ni trop
tot, ni trop tard dans les apprentissages reléve d’une compétence décisive du formateur» (Huber,

2005, p. 73).

Finalement, Proulx (2008) nous met en garde sur le fait que tout projet n’engendre pas forcément
un nouvel apprentissage. On peut par exemple avoir comme projet de faire une randonnée a la
montagne ou un voyage a I’étranger sans que cela produise des apprentissages significatifs au

niveau des savoirs.
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4 Sentiment d’efficacité personnelle

4.1 La théorie sociocognitive d’Albert Bandura

La théorie sociocognitive a été développée dans les années 80 par le psychologue canadien, Albert
Bandura. Bien qu’issue du courant behavioriste, qui per¢oit I’individu comme étant essentiellement
réactif a son environnement, elle s’en distancie en postulant que « I’esprit humain est générateur,
créateur, proactif et réflexif, pas seulement réactif » (Carré & Fenouillet, 2008, p. 20). L’individu
est alors envisagé dans une perspective d’agentivité et dépasse celle de simple exécutant de ses

actions.

Bandura considére que I’agentivité est issue de I’interaction entre trois facteurs : le comportement,
I’environnement et les facteurs internes (liés a la personne). Ces trois pdles entretiennent une
« causalité triadique réciproque » et s’influencent mutuellement (Rondier, 2003). Le sentiment
d’efficacité personnelle est I’un des mécanismes les plus centraux de I’agentivité. 11 désigne la

représentation qu’un individu se fait de ses propres capacités a agir.

Les concepts évoqués ci-dessus — agentivité, causalité¢ triadique réciproque et sentiment
d’efficacité personnelle — nous intéressent particulierement et sont développés plus amplement

dans la suite du texte.

4.1.1 L’agentivité humaine

L’agentivité humaine est la capacité a influer de fagon intentionnelle sur le cours de sa vie et de
ses propres actions (Bandura, 2013). Autrement dit, il s’agit de la capacité des individus a anticiper
et a ajuster leurs actes de maniére intentionnelle (Rondier, 2003). Dans cette perspective, le sujet
est percu a la fois comme auteur et acteur de ses actions, relié a son environnement social et
physique. Il est «un agent proactif, capable d’auto-organisation, d’autoréflexion et
d’autorégulation, et non plus uniquement faconné par des influences environnementales,

sociologiques ou inconscientes qui le dépasseraient » (Carré, 2004, p. 31).
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4.1.2 Le modé¢le de causalité triadique réciproque de Bandura

Traditionnellement, le comportement humain est expliqué selon un systéme de causalité binaire et
unidirectionnel. Les conduites sont souvent vues comme étant des réponses a une situation externe
a l’individu (par exemple avec le behaviorisme) ou dirigées par des dispositions internes

inconscientes (comme en psychanalyse).

Dans la théorie sociocognitive, le fonctionnement et le développement psychologique humains sont
analysés a partir d’une « causalité triadique réciproque » qui comprend trois facteurs en interaction :
les facteurs internes (liés a la personne: traitement cognitif, affectif, motivationnel selon
I’expérience vécue), le comportement (patterns d’action et schémas comportementaux) et
I’environnement matériel et social (Rondier, 2003). Ces trois facteurs interagissent et s’influencent

mutuellement sans pour autant avoir le méme impact, de maniere simultanée et/ou différée.

La figure ci-dessous schématise ce concept : « P » désigne les caractéristiques personnelles, « C »
les comportements (parfois nommés conduites) et « E » I’environnement. Les fléches représentent

les interactions entre ces trois facteurs.

2

>

<

Schéma 3 : le modele de causalité triadique réciproque
(Bandura, 1999)
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. Interactions : Personne — Comportement/Comportement — Personne

La relation entre les facteurs personnels et comportementaux met en lumiére la facon dont « les
conceptions et croyances personnelles, les perceptions de soi, les aspirations et les intentions

faconnent et orientent les comportements » (Carré, 2004, p. 35).

En contexte scolaire, on s’intéressera a la maniére dont les comportements de 1’¢éléve sont guidés
par la motivation, I’estime de soi, la croyance en ses propres capacités. Comment I’éléve se pergoit-
il et de quelle fagon ce concept de soi influence-t-il ses comportements durant la réalisation d’une
tache ? En retour, les comportements produits par I’individu vont agir sur ses conceptions et sur
ses affects. En classe, on s’intéressera aux autoréactions et/ou aux auto-évaluations de 1’¢éléve face

aux expériences qu’il vit ou a vécues dans le cadre de 1’école.

Carré (2004) décrit ces interactions avec précision : « Le rapport au savoir (P) a des effets sur les
comportements d’engagement (C) lesquels peuvent a leur tour modifier les attitudes vis-a-vis du
savoir (P). Inversement, une expérience de participation a la formation (C) peut influer
positivement ou négativement sur la conception de soi-méme en tant qu’apprenant (P), ce qui
pourra amener a rejeter ou rechercher de nouvelles expériences de formation (C) que 1’on n’aurait

pas imaginées auparavant » (p. 35).

. Interactions : Environnement — Personne/Personne — Environnement

Dans I’interaction environnement — personne, nous cherchons a observer I’impact de
I’environnement sur la conception personnelle de la personne. Par environnement, nous entendons,
par exemple, les pratiques des enseignants dans I’instruction telles que le modelage, les feed-back,
les mécanismes de persuasion ou encore, I’environnement matériel. L’analyse de cette relation
permet de mieux comprendre I’influence de certaines pratiques sur les processus affectifs et

cognitifs de 1’¢leve (Carré, 2004).

En retour, I’environnement modifie la personne grace a des mécanismes de contrainte, mais aussi
de persuasion, en manipulant la quantité et la qualité des ressources disponibles. Les effets peuvent
étre importants sur les conceptions personnelles, les conceptions de soi, de son efficacité, de sa
possibilité d’agir, etc. Indéniablement, méme silencieux, tout individu suscite chez 1’autre un

ensemble de réactions diverses. Elles peuvent étre liées a « nos caractéristiques physiques (age,
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genre, origine ethnique, taille, traits) ou statutaires (fonctions officielles, niveau hiérarchique,

prestige, pouvoir, etc.) (p. 35).

Carré (2004) ajoute que «les croyances et attentes que se forme 1’éléve quant aux réactions
prévisibles de I’environnement dans une situation pédagogique de groupe peuvent puissamment

inhiber, ou au contraire mobiliser ses ressources face aux activités a réaliser » (p. 36).

. Interactions : Environnement — Comportement/Comportement — Environnement

La relation environnement — comportement refléte 1’influence de I’environnement sur le
comportement de 1’individu. Elle se rapporte notamment aux comportements de conformisme,

d’altruisme ou d’agression (Carré, 2004).

L’interaction comportement — environnement apparait, quant a elle, lorsqu’un individu transforme
(consciemment ou non) son environnement en agissant sur les personnes ou les ¢léments qui
I’entourent. De par son action (ou inaction), I’individu, va forcément agir sur son environnement
qui lui-méme aura une incidence sur son comportement (Carré, 2004). Il est possible, par exemple,
, : : , : .
d’observer cette boucle circulaire lorsqu’un comportement agressif envers une personne entraine

une escalade de violence (action — rétroaction).

4.2 Définition du sentiment d’efficacité personnelle

Albert Bandura définit le sentiment d’efficacité personnelle comme étant «la croyance de
I’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des
résultats souhaités » (2013, p. 12). A travers I’action, le sujet se pergoit comme étant plus ou moins
capable d’anticiper, contrdler et réguler ses propres actes. Il s’agit d’un ressenti subjectif li¢ aux
croyances d’une personne en ses capacités a réaliser une tache (Bandura, 2013 ; Galand & Vanlede,
2004 ; Lecomte, 2004). Dés lors, le sentiment d’efficacité personnelle est a distinguer des
compétences réelles de I'individu. Par ailleurs, il s’applique spécifiquement a un domaine et méme
a un sous-domaine (Bandura, 2013). Qu’il s’agisse de cuisiner ou d’apprendre une nouvelle langue,
la croyance que I’on aura en nos capacités de réussite différe. Plus subtilement, une personne se
percevra plus ou moins capable, qu’il s’agisse de parler une langue étrangere ou de 1’écrire. Ainsi,

le SEP d’une personne peut sensiblement varier selon la situation.
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Les personnes convaincues de pouvoir obtenir les résultats souhaités auront plus de raisons de
persévérer face aux difficultés. Par conséquent, la croyance des individus en leur efficacité
influence de différentes facons leur maniére d’appréhender les activités, par exemple, la quantité
d’énergie investie dans la tache, la persévérance face aux obstacles et aux échecs, leur degré de
réussite, etc. (Bandura, 2013). En définitive, le comportement est guidé par la croyance en son

efficacité.

4.3 Les quatre sources du SEP

Les croyances d’efficacité personnelle se construisent a partir de quatre sources principales
d’informations qui permettent aux individus d’acquérir un certain degré d’efficacité personnelle
pour un comportement donné (Bandura, 2013). Selon la personne, le moment ou le contexte, elles

interagissent ou se complétent.

Expérience persomnelle ¢ Choix d’activité et de milieu
/
//
Expérience vicariante N~a /V Effort et persistance
Sentiment
d’eﬁca:iﬁ
Persuasion verbale \A Réflexions et décisions

Réactions physiologiques / ﬁ Réactions émotionnelles

Schéma 4 : sources et effets du SEP (Reeve, 2017)

4.3.1 L’expérience active de maitrise ou I’expérience personnelle

Il s’agit d’une des sources les plus influentes sur la construction et la modification du sentiment
d’efficacité personnelle (Lecompte, 2004). Elle est fondée sur la maitrise de I’individu a effectuer

une tache qui lui a été donnée. Comme le souligne Rondier (2004) : « plus un individu vivra un
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succes lors de I’expérimentation d’un comportement donné, plus il sera amené a croire en ses
capacités personnelles pour accomplir le comportement demandé» (p. 2). Ainsi, un succes
antérieur, lorsqu’il n’a pas été trop facile, constitue un indicateur de capacité et permettra de créer

une plus solide croyance d’efficacité personnelle. Au contraire, un échec affaiblit cette croyance.

4.3.2 L’expérience vicariante ou I’expérience indirecte

L’expérience vicariante ou I’expérience indirecte évoque le fait que I’apprentissage repose en partie
sur un phénomene de comparaisons sociales (Rondier, 2004). L’observation des actions d’autres
individus influence donc le SEP. Une personne sera plus a méme de construire un SEP élevé si elle
observe, dans son entourage, des personnes en situation de succes. Cet effet s’observe davantage
si lesdites personnes ont des caractéristiques proches (age, sexe, etc.). Par exemple, le SEP d’un
enfant sera plus influencé par 1’observation d’autres enfants talentueux que par 1’observation
d’adultes manifestant des aptitudes cognitives égales (Lecompte, 2004). A contrario, I’observation
d’une situation d’échec vécue par I’'un de ses pairs peut mettre en doute sa propre capacité a réussir

(Rondier, 2004).

Les études qualitatives de Pajares et Zeldin (2000) ont démontré que 1’expérience vicariante (par
exemple, prendre un proche comme référence) a été 1'un des facteurs importants dans la

construction du SEP en mathématiques chez les femmes poursuivant une carriere scientifique.

4.3.3 La persuasion verbale

La persuasion verbale désigne le fait « qu’a travers des suggestions, des avertissements, des
conseils et des interrogations, les participants peuvent étre amenés vers la croyance qu’ils possédent
le potentiel pour effectuer avec succes le comportement qui, autrefois, les embarrassait » (Rondier,
2004, p. 2). Le niveau de SEP d’un individu se maintient plus facilement lorsque d’autres individus
expriment leur confiance en cette personne, particulierement quand celle-ci se retrouve en
difficulté. Cela est encore plus vrai lorsque ces individus sont pour lui, des personnes proches et
significatives (par exemple, des parents, enseignants, camarades de classe). La persuasion verbale
est efficace surtout quand I’individu a des raisons de croire qu’il peut agir efficacement (Lecompte,
2004). Dans le cas contraire, il semblerait que I’effet de ce type d’intervention est plutdt faible. La

persuasion verbale doit donc étre utilisée de fagon pertinente.
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Les recherches de Pajares et Zeldin (2000) ont également souligné I’importance des persuasions
verbales (les encouragements notamment) dans la construction du sentiment d’efficacité

personnelle en mathématiques chez les femmes poursuivant une carricre scientifique.

4.3.4 Les états physiologiques et émotionnels

Lorsqu’elle évalue ses capacités, une personne se référe en partie aux informations communiquées
par son état physiologique et émotionnel (Lecompte, 2004). Dans le cas ou une association est faite
entre une faible performance d’un comportement demandé et un état émotionnel aversif (tels que
le stress ou 1’anxiété), I’individu aura, dans le futur, tendance a douter de ses capacités personnelles
a accomplir la tiche demandée (Rondier, 2004). Pour contrecarrer cela, la réduction de certaines
réactions émotionnelles (gestion du stress, etc.) permet d’élever les croyances en I’efficacité de la

personne.

4.3.5 Répercussions du SEP sur les activités de I’individu

Les croyances d’auto-efficacité auront différents impacts sur les activités de I’individu (Reeve,

2017), notamment sur :

1. Le choix des activités a entreprendre et de I’environnement : selon son SEP, la personne va
tenter une action ou au contraire, la fuir. Pour un individu qui doute de ses compétences, la
tendance sera d’éviter les situations qui, selon son ressenti, dépassent ses compétences.
L’individu s’engagera plus volontiers dans des activités qu’il sent a sa portée.

2. La mobilisation de I’effort et sa persistance: selon son sentiment d’auto-efficacité, la
personne va plus ou moins investir et maintenir ses efforts dans une activité.

3. La qualité de la réflexion et de la prise de décision : lorsqu’une personne se sent capable de
réussir, elle se libeére des craintes liées a la performance. Ses ressources cognitives peuvent
ainsi étre engagées dans de nouvelles pensées. Ceci favorise la qualité de la réflexion qui
accompagne la prise de décision.

4. Les réactions émotionnelles et notamment 1’anxiété: lorsque I’individu a un faible
sentiment d’efficacité personnelle dans un domaine, la croyance qu’il ne sera pas a la
hauteur de la tiche provoque un sentiment d’anxiété. Au contraire, un bon SEP tiendra ce
sentiment ¢loigné. Un haut SEP se traduit par de meilleures habiletés quant a I’adaptation

et la gestion du stress.
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4.4 Le sentiment d’efficacité personnelle et I’estime de soi

Le sentiment d’efficacité personnelle et I’estime de soi ne doivent pas étre confondus. Le premier
concept se réfere aux compétences personnelles pergues par 1’individu tandis que I’estime de soi
« concerne les évaluations de sa valeur personnelle » (Bandura, 2013, p. 24). La relation entre ces
deux notions n’est pas systématique. Il est en effet possible de se sentir capable de réaliser une
tache sans forcément que cela rehausse 1’estime de soi. Un agent peut délivrer une contravention a
un conducteur sans forcément en tirer un sentiment de fierté personnelle. De méme que si un
individu se sent incapable de réaliser une tache, cela ne va pas forcément saper I’estime qu’il a de
lui-méme : un profane qui s’estime incapable de mener un combat d’escrime ne se dévalorise pas

forcément.

4.5 Le sentiment d’efficacité personnelle et le domaine scolaire

Les pratiques actuelles de 1’école permettent aux éléves répondant aux normes fixées sur les plans
cognitifs et motivationnels d’apprendre rapidement. Cependant, I’école reste inadaptée pour de
nombreux enfants : « non seulement elle échoue a préparer correctement la jeunesse au futur, mais
elle sape trop souvent le sentiment d’efficacité personnelle nécessaire pour un développement
personnel continu» (Bandura, 2013, p.265). Selon cet auteur, certaines pratiques scolaires
poussent a I’inefficacité des éléves les moins talentueux qui n’arrivent pas a apprendre au rythme
requis. C’est notamment le cas des systémes de notations qui poussent les éléves a une compétition
sociale, condamnant les éléves en difficulté a des échecs répétés. A ce sujet, Rosenholtz et
Rosenholtz (1981) démontrent que les ¢léves en difficulté rendent des auto-évaluations
particulierement basses lorsque les évaluations sont comparatives (évaluation d’un groupe-classe
sur un méme sujet). Les apprenants se comparent, s’évaluent et se classent en fonction des
performances de leurs camarades de classe. Au contraire, une structure ou une pédagogie plus
individualisée, adaptée aux compétences et aux aptitudes de chacun aura tendance a faire
progresser chaque ¢éléve individuellement, réduisant ainsi les comparaisons sociales
potentiellement démoralisantes (Bandura, 2013). Lorsqu’un objectif est adapté aux capacités de
I’¢éleéve, ce dernier aura tendance a se comparer a lui-méme plutdt qu’aux autres éléves de sa classe

qui ont, possiblement, d’autres objectifs.
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Les études de Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson & Skon (1981) montrent que les activités
scolaires structurées de maniere coopérative, dans lesquelles les membres s’encouragent et s’aident
réciproquement, favorisent généralement des performances plus €élevées. Ainsi, contrairement au
systéme compétitif dans lequel les réussites des €éléves talentueux annoncent les échecs des éléves
moins doués, les systémes collaboratifs semblent plus adaptés aux ¢€léves en difficulté. Bandura
(2019) reléve que « les membres les moins talentueux se sentent beaucoup mieux dans un systéme
coopératif efficace que dans un systeme compétitif’; ils s’estiment plus aptes, croient plus qu’ils

méritent de la considération et sont plus satisfaits d’eux-mémes » (p. 276).

Evidemment, les éléves doivent apprendre a faire face aux réalités parfois déplaisantes de la vie,
notamment celles liées a leurs difficultés. Cependant, lorsqu’une activité scolaire réduit le
sentiment d’efficacité personnelle d’un ¢éleéve, diverses répercussions peuvent survenir :
abaissement des futures performances scolaires, répercussions sur la croissance intellectuelle ou le
développement social de I’enfant (Bandura, 2013). Sur ce dernier point, Bandura reléve que « ceux
qui ont confiance en leurs aptitudes a maitriser des compétences scolaires et a réguler leur
apprentissage manifestent plus de comportements prosociaux et sont plus populaires et moins
rejetés par leurs pairs que les enfants qui doutent de pouvoir fournir beaucoup d’efforts dans les

activités scolaires » (p. 267).

Dés lors, nous constatons que le sentiment d’efficacité personnelle des éléves impacte leur vie, au-
dela des perceptions de leurs capacités dans les différentes disciplines scolaires. Dans cette
perspective, Bandura (2013) propose que les pratiques scolaires soient jugées non seulement pour
les compétences et les connaissances enseignées, mais aussi selon les contributions qu’elles

apportent aux croyances des éleéves sur leurs capacités.

A la lumiére de ce qui précéde, on peut constater que de nombreuses passerelles entre sentiment
d’efficacité et pédagogie de projet existent. En plus de rendre I’éléve agent, la démarche de projet

semble propice a la construction et/ou au maintien d’un SEP élevé aupres d’éleves a BEP.
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5 Meéthodologie

La construction du sujet et I’orientation théorique comprennent deux axes de réflexion principaux :
la pédagogie de projet et le sentiment d’efficacité personnelle. L’articulation de ces deux notions
relevant de deux approches théoriques et disciplines différentes — la pédagogie et la psychologie
— cherche a rendre compte des croyances des éléves sur leurs capacités selon le contexte
d’apprentissage dans lequel elles s’inscrivent. Ainsi, les contours théoriques développés dans le

premier chapitre guident notre recherche sur le terrain.

A travers ce chapitre, nous allons exposer de maniére détaillée la démarche méthodologique de

notre recherche. Nous 1’avons représentée ci-dessous :

Démarche méthodologique

- Situation inductrice

- Déterminer les objectifs

- Définir les modalités de travail
- Planification et réalisation des

tdches
Récolte de donnédes : - Séquences d’apprentissage
Test standardisé de Dumont, - Evalugtions formatives et
Schwarzer et Jerusalem (2000), auto-évaluation

adapté

Récolte de données :
Journal de bord

1 - Question de
recherche

‘ , 3 -Miseen

2 - Prétest ceuvre du projet

8 - Analyse des
résultats

7 - Post-test 4 - Présentation

du projet
Récolte de données : 5. F
Test standardisé de ocus - Présentation
Dumont, Schwarzer et groupe - Retours-discussion
- Médiatisation

Jerusalem (2000}, adapté

Récolte de données :
Focus groupe

Schéma 5 : démarche méthodologique de cette recherche
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5.1 Questions de recherche et hypotheses

Nos questions de recherche sont les suivantes :

1. Quelle est I’influence de la pédagogie de projet sur le sentiment d’efficacité personnelle des

¢éleves a besoins éducatifs particuliers scolarisés dans une école spécialisée ?

2. Quels sont les ¢léments de la démarche de projet qui favorisent le SEP ?

Trois hypothéses découlent de ces deux questions :

e Par le biais de notre premicre hypotheése, nous postulons qu’une démarche de projet
renforce I’agentivité de 1’¢léve, celui-ci étant amené a s’autodéterminer, a faire des choix,

a s’engager dans un projet qu’il a lui-méme mis en ceuvre.

e En s’engageant dans un projet collectif, I’éleve est amené a vivre des expériences
vicariantes lui permettant d’observer le comportement de ses pairs et les conséquences qui
en résultent. Cette source d’informations influence la propre croyance de 1’¢léve en ses
capacités a réussir. Par conséquent, nous émettons 1’hypothése que des expériences
vicariantes peuvent é&tre induites par une démarche de projet et influencent ainsi

positivement le sentiment d’efficacité personnelle d’éléves a besoins éducatifs particuliers.

e [’expérience active de maitrise est ’'une des sources les plus influentes du sentiment
d’efficacité personnelle. Elle se rapporte a la maitrise de I’individu a effectuer une tache
qui lui a été donnée. La pédagogie de projet quant a elle, améne 1’éléve a surmonter avec
réussite des situations d’apprentissage proches de sa zone de développement. Nous
émettons ainsi I’hypothése qu’une démarche de projet permet a I’apprenant d’expérimenter

des situations de succes et ainsi, de renforcer son SEP.
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5.2 Type de recherche

Pour mener a bien notre investigation, nous avons fait des choix méthodologiques qui ont configuré
notre récolte des données. Ce travail se veut innovant de par son approche méthodologique. Il s’agit
de mener une recherche-projet qui ne vise pas seulement a observer ou a mesurer le sentiment
d’auto-efficacité, mais bien a transformer la situation des éléves. Elle s’inscrit dans le modéle de
la recherche-intervention qui place le chercheur dans une situation d’entre-deux : les acteurs de la
recherche-intervention sont a la fois chercheurs et praticiens (Merini & Ponté, 2008). Comme le
relévent ces auteurs, la recherche-intervention «a une intention d’utilit¢ en produisant des
méthodes, des connaissances, en identifiant des sources qui donnent matiére a des changements
par une transformation des systémes d’analyse et des phénomenes de reproblématisation » (Merini

& Ponté¢, 2008, p. 93).

Grace a la réflexion personnelle qu’elle produit et a son dynamisme, la recherche-projet aide a
sortir d’un enseignement figé qui s’épuise a répéter une méme stratégie sans réussir a améliorer les
résultats d’apprentissage. Elle permet ainsi une meilleure prise de conscience de I’effet des
interventions en classe. Nous souhaitons donc, par le biais d’une démarche de projet, amener des
changements positifs sur le SEP et, en méme temps, comprendre ce qui a permis ces changements.

Cette méthodologie est destinée a avoir des retombées autant dans la pratique que dans la théorie.

Concernant la récolte des données, nous avons utilis¢ une méthode mixte qui comprend des
composantes qualitatives et quantitatives (Fortin, 2020, p. 372). Cette combinaison répond de
maniére la plus compléte & nos questions de recherche puisqu’elle permet de comparer les
informations obtenues par différents outils de collectes de données. Par ailleurs, elle est propice a
la triangulation des résultats et augmente ainsi la validité¢ et la crédibilit¢é de la recherche

(Bamberger, 2012).

Johnson, Onwuegbuzie et Turner (2007) proposent de situer les méthodes mixtes sur un continuum
allant d’approches exclusivement quantitatives aux approches exclusivement qualitatives. Pour
cette recherche, I’approche qualitative est dominante et repose sur 1’élaboration d’un journal de
bord et d’un focus groupe. La démarche quantitative quant a elle, consiste a mesurer le SEP a priori
et a posteriori de la réalisation du projet par le biais d’un questionnaire standardis¢ et adapté aux
¢leves. Cet outil nous a permis de récolter de précieuses informations factuelles de maniére ciblée.
La combinaison de ces deux méthodologies permet par ailleurs de mesurer I’impact de la pédagogie

de projet une fois le projet fini (comparaison post-test-prétest), mais également de manicre fine et
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subtile tout au long du projet. Loin de se chevaucher, elles se complétent et permettent de dresser

un bilan détaillé de cette recherche-projet sur le SEP.

5.3 Participants

Les ¢leves de la classe d’Olivier Froidevaux ont constitué la population de notre recherche. Il s’agit
d’un groupe de dix adolescents agés entre 12 et 15ans qui présentent divers retards de

développement et d’apprentissage. Précisément, 1’échantillon se compose de :

- quatre gargons avec trouble du spectre autistique et déficience intellectuelle ;

- un gargon touché par le syndrome d’Apert (affection congénitale rare), avec déficience
intellectuelle ;

- trois filles avec déficience intellectuelle ;

- une fille atteinte de trouble dysharmonique du développement ;

- une fille avec déficience intellectuelle (microcéphalie).

Ces ¢leves bénéficient de mesures renforcées d’enseignement spécialisé étant donné qu’ils
rencontrent des difficultés ne leur permettant pas d’atteindre les objectifs fixés par le plan d’études
(PER). Un projet individualisé de pédagogie spécialisé (PIPS) est établi pour chacun d’eux. Celui-
ci est régulierement réadapté en fonction de la progression de 1’¢léve (LEO, art. 104 ; CGE p. 16-

17).

5.4 Outils de récolte de données

5.4.1 Questionnaires standardisés

Nous avons repris et modifié le test standardis¢ sur le SEP établi par Dumont, Schwarzer et
Jerusalem (2000)>. Cette échelle validée scientifiquement dans plusieurs langues et utilisée auprés
de plusieurs populations, vise a évaluer le sentiment d’auto-efficacité général. Le questionnaire
comprend une dizaine de questions avec une échelle de Likert a quatre points allant de « pas du
tout vrai» a «totalement vrai». Nous I’avons légerement adaptée afin que les questions soient

suffisamment intelligibles pour notre échantillon d’¢léves. Une rubrique « commentaire » a par

2 Cf. annexes 1 et 2.
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ailleurs été ajoutée pour permettre aux ¢léves de compléter leur réponse, ¢lément utile pour affiner

notre analyse.

Nous avons soumis un « questionnaire test » a un éléve témoin afin de vérifier la compréhension
des questions et la durée du test. Aprés quelques adaptations (reformulation des questions 2 - 4 - 8
- 10), la passation du questionnaire s’est réalisée a I’ensemble de I’échantillon en deux temps : un
prétest a la mi-octobre 2019 puis, un post-test a la mi-février 2020, au terme du projet. Ce type de
questionnaires a I’avantage d’écarter certains biais potentiels de I’approche qualitative notamment

la subjectivité du chercheur.

5.4.2 Journal de bord

Les observations transcrites dans un journal de bord constistuent une source essentielle de nos
données. Nous avons opté pour un support numérique afin de faciliter le traitement futur (codage
— analyse)®. Les informations recueillies sont principalement descriptives et en lien direct avec le
terrain. Nous avons en ce sens eu recours a I’observation participante : en totale immersion, nous
avons pris notes des réactions et propos des éléves face aux situations survenues avant, pendant et
apres le projet. Cette forme d’observation « tient compte des signes non verbaux, tels que les gestes,
les expressions faciales, les mouvements du corps, le ton de la voix et d’autres interactions sociales
non verbalisées pouvant suggérer des significations subtiles » (Fortin, 2010, p. 432). Les notes
descriptives visent donc a enregistrer les observations issues du terrain. Elles sont factuelles et
neutres. D’autre part, dans une visée réflexive, des notes analytiques accompagnent les précédentes
de maniére systématique et portent sur « le cheminement théorique de 1’observateur » (Laperriére,

2003, p. 285).

En outre, si la prise de notes est un moyen technique que nous avons privilégi¢, la densité et le
volume des notes nous ont imposé un travail d’analyse intermédiaire fréquent afin d’éviter une

focalisation sur des détails.

* La grille d’analyse vierge du journal de bord est mise en annexe 3.
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5.4.3 Focus groupe

Le dernier instrument utilisé est le focus groupe. Il se caractérise par un entretien semi-structuré
qui a réuni tous les éleves participants, le but étant de faire émerger des points essentiels sur le
projet*. Tandis qu’Olivier animait la discussion en proposant des relances et des questions ouvertes,
Valérie a endossé le role de chercheuse en récoltant les données produites. Nous avons ainsi
approfondi certains sujets a propos des expériences et des croyances des participants. Ces entrevues
de groupe ont I’avantage de fournir une importante richesse de données et de « favoriser

I’expression et I’émergence de différents points de vue » (Corbiere et Larivicre, 2014, p. 257).

Un focus groupe regroupant tous les éleves a fait suite a la journée d’accueil. Les questions et

relances avaient été préparées préalablement pour assurer un échange construit et dynamique.

5.5 Déroulement de la démarche de projet

Le projet s’est déroulé dans une école spécialisée du canton de Vaud qui accueille des enfants et
adolescents présentant divers retards de développement et d’apprentissage, en situation de handicap
ou en difficultés scolaires. Il s’agissait pour les éleves de penser et réaliser un projet sur la

citoyenneté.

Le projet s’est déroulé sur une période de 14 semaines a raison d’une période de 45 minutes
hebdomadaire. Tous les éléves ont participé du début a la fin de la démarche. Olivier a endossé le
role de D’enseignant. C’est lui qui a accompagné les éleves durant le projet. Valérie est
essentiellement intervenue lors des moments de récoltes de données (questionnaires et focus

groupe). Elle a également participé a la présentation du projet.

La premicre étape s’est rapportée a une situation inductrice. Nous avons proposé aux éleves de
réfléchir ensemble autour du théme de la différence. Selon Maulini (2000), « il y a au moins deux
facons de penser la différence : comme défaut d’unité, ou comme antidote a I’'uniformité. Dans un
cas, la diversité humaine est vécue sur le mode du désordre et de la division. Dans 1’autre, de la

pluralité et de la complémentarité » (p. 1). Comme le dit I’auteur, la différence est avant tout une

4Le canevas d’entretien est présenté en annexe 4.
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représentation mentale qui se construit a partir de 1’interaction sociale. Il fallait donc, avant de
proposer des solutions unilatérales, vérifier si les éléves partageaient le méme regard sur la
différence. Pour ce faire, nous leur avons proposé une série de photos de personnes et demandé de
les regrouper selon leurs ressemblances et différences. Cette situation inductrice a permis aux
¢éleves d’engager une réflexion sur la réalisation d’un projet intergénérationnel. Concrétement, le
choix d’un accueil de personnes agées dans leur école a fait I’unanimité. Ce projet s’inscrit dans
un contexte interdisciplinaire puisqu’il touche aux différents champs du plan d’études romand

(PER, 2020).

Les objectifs fixés ont ensuite été négociés avec les éleves et portent essentiellement sur les
capacités transversales relatives a la collaboration et la communication. Ces compétences sont
aujourd’hui largement défendues dans les programmes scolaires, car elles permettent a 1’apprenant
de développer des aptitudes reconnues comme ¢tant fondamentales a tous les domaines
d’apprentissage. Elles sont d’autant plus intéressantes a travailler avec les éléves a BEP puisque

trés souvent, des altérations communicationnelles sont observées chez eux.

Afin d’organiser et de planifier le travail, un inventaire des activités a été dressé par les éleves (cf.
annexe). Seules les activités réalisables et a la portée des €léves ont été retenues : accueil des
personnes, jeux de présentation, visite des locaux, présentations de productions d’éléves,
interviews en sous-groupe des personnes, mise en place d’un gotter. Une réflexion approfondie
sur les possibilités et les obstacles de ce projet a également été menée (accord de la direction,
réflexions autour du profil des personnes accueillies et des éléves, espaces-lieux, transports,

agenda).

Eléves et enseignant ont défini les modalités de travail et se sont réparti des taches spécifiques qui

avaient été préalablement planifiées.

Sporadiquement, lorsque les savoirs des éléves manquaient, des séquences d’apprentissage ont été

¢laborées par I’enseignant. Cela fut notamment le cas dans les situations suivantes :

- apprentissage des codes d’une lettre (demande a la direction, invitations envoyées) ;
- apprentissage pour mener une interview ;
- apprendre a se présenter ;

- apprendre a s’auto-évaluer.
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Des évaluations formatives ont été réalisées tout au long du projet permettant les ajustements
nécessaires a sa bonne conduite. Les €léves ont aussi ét¢ amenés a faire de fréquentes auto-

évaluations a I’aide d’un support que nous avons créé.

Présentation du projet : 1a journée préparée par les éléves s’est déroulée a la mi-janvier. Les éléves
ont eu ’occasion de présenter leurs travaux. Les interactions entre les deux générations ont été

observées a partir des activités proposées par les éleéves.

Une discussion collective (ressentis, ¢léments qui ont bien fonctionné et ceux qui pourraient étre
améliorés) et une évaluation individuelle sous forme d’entretien avec I’enseignant ont permis aux

¢leves d’exprimer leur réflexion sur le projet réalisé.

Finalement, ce projet a été présenté a d’autres classes de I’école. Cette derniére étape correspond a

la médiatisation du projet.

5.6 Méthode d’analyse des données

L’analyse des données est un processus qui peut étre défini comme I’organisation et I’interprétation
des données narratives en vue de découvrir des thémes, des catégories et des modeles de références
(Fortin, 2010). Comme il s’agit d’une recherche mixte qui comprend des données qualitatives et

quantitatives, nous avons suivi une méthode précise selon la provenance des données.

La collecte des données qualitatives a produit un volume important de données brutes. Il a d’abord
été nécessaire de les trier et de les organiser : « le but de 1’organisation des données qualitatives
consiste a réduire leur volume en unités plus petites et riches de sens, qui peuvent étre traitées,
décrites, interprétées et présentées de maniére compréhensible» (Fortin, 2010, p. 457). Pour
réduire la quantité de données, nous les avons organisées dans un tableau, respectivement, un
tableau pour le focus groupe et un autre pour le journal de bord. Nous avons créé une grille
d’analyse spécifique dans laquelle on a croisé les ¢léments constitutifs du SEP avec les étapes du
projet>. Une autre colonne contient les propos des éléves (pour le tableau du focus groupe) et les

notes de 1’enseignant (pour le tableau du journal de bord).

5 La grille d’analyse vierge est présentée en annexe 3.
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L’analyse quantitative quant a elle, produit des informations chiffrées (pourcentage, ratios,
classifications, etc.). Ces chiffres ne représentent pas une fin en soi, mais ont été utilisés pour étayer
notre raisonnement et identifier des faits. Autrement dit, ces données nous permettent de saisir des
régularités dans les opinions des éleves et d’établir les liens entre des variables décrivant des
attitudes, comportements, caractéristiques des situations ou des individus. Nous avons d’abord
reporté toutes les données des prétests et post-tests dans un tableau®, y compris les commentaires
des éléves. Ces données nous ont permis d’établir des statistiques et des graphiques utiles a

I’analyse de la recherche et ont été mises en perspectives avec les données qualitatives.

Ce processus d’analyse est composé d’allers-retours, qui, grace au chevauchement de la collecte
de données et de 1’analyse, ont guidé¢ la suite de la récolte, notamment les questions du focus
groupe. La confluence de toutes ces données nous a permis de dégager les tendances significatives
présentes chez les situations des ¢€léves. Celles-ci sont développées dans la présentation des

résultats.

5.7 Dimension éthique

Pour cette recherche, nous avons tenu compte du Code d’éthique de la recherche pour les Hautes
Ecoles Pédagogiques (Conférence intercantonale de I’instruction publique de la Suisse romande et

du Tessin, 2002).
Trois principes fondamentaux ont en ce sens guidé notre posture :

e le consentement libre et éclairé des sujets et de leur représentant 1égal,
e le respect de la dignité des participants (droits fondamentaux),

e e respect de leur sphére privée et de la confidentialité.

Nous avons informé les €léves et leurs représentants légaux du déroulement et des buts de la
recherche en précisant qu’il était possible de ne pas y participer ou de se rétracter a tout moment.
Nous avons par ailleurs garanti un traitement anonymisé des données pendant et apres la recherche.
Tous les éléves et leurs représentants légaux ont accepté et signé I’autorisation de participation a

la recherche.

® Le tableau des données quantitatives est présenté en annexe 5.
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6 Présentation et analyse des résultats

Les résultats sont présentés dans ce chapitre en deux volets :

e e sentiment d’efficacité personnelle général des éléves a partir des données issues des
questionnaires ;
e les pratiques des é€léves et les sources du SEP potentiellement développées a travers la

démarche du projet ;

Dans la premiére partie, nous allons présenter les résultats des deux questionnaires remplis par les
éléves (prétest et post-test)’ et réaliser une analyse descriptive. Les commentaires des éléves

viennent compléter ces premiers résultats.

Les résultats qualitatifs viendront compléter le premier volet et permettront de répondre plus en
détail a la question de recherche et aux hypothéses qui en découlent. L’analyse repose sur les
données les plus significatives issues du journal de bord et du focus groupe. Elle porte une attention
particuliere aux temps forts du projet et releéve les sources d’efficacité personnelle qu’ils ont
véhiculés. Elle s’intéresse en particulier a I’agentivité des éléves, aux expériences vicariantes et

aux expériences actives de maitrise.

Nous éclairerons aussi les pratiques des ¢éléves et ce qu’ils disent de leur rapport au savoir et aux
apprentissages. Nous évoquerons encore les objectifs fixés, les stratégies mises en place par les

¢leves et les moyens qu’ils se sont donnés pour les atteindre.

7 Cf. annexe 2.
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6.1 Résultats et analyse du prétest et du post-test

Ce volet présente 1’ensemble des résultats quantitatifs et constitue un premier élément de réponse

a notre question de recherche.

Le test standardis¢ de Dumont, Schwarzer et Jerusalem (2000) propose de répondre aux questions
avec une ¢échelle de Likert, selon les quatre indicateurs suivants : « pas du tout vrai » (1), « a peine
vrai» (2), « moyennement vrai» (3) ou « totalement vrai » (4). Ce questionnaire, adapté, a été
rempli par les 10 éléves de la classe dans le but de mesurer les effets de la démarche de projet sur
le sentiment d’efficacité personnelle. Il est constitué de 14 items, ce qui totalise 140 réponses
possibles et un score global maximum de 560 points. Le prétest a ét€¢ complété par les éléves avant
le début du projet diminuant ainsi la variable « pratiques pédagogiques » sur ce score. Le post-test
a quant a lui été réalisé au terme du projet. Avant sa passation, nous avons rappelé aux éléves que

les questions se rapportent uniquement au contexte scolaire.

Nous observons dans le graphique ci-dessous I’évolution entre le score global du prétest et celui

du post-test.

Score global Prétest et Post-test
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Score global prétest Score global post-test

Graphique 1 : score global prétest et post-test
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L’analyse des données permet de constater une légére augmentation du score global. Sur un total
de 560 points possibles, le prétest totalise 431 points tandis que le post-test atteint un score global
de 450 points. On observe ainsi une évolution positive de 19 points entre les deux questionnaires.

Autrement dit, une tendance globale a la progression du SEP des ¢éléves BEP est observée.

Plus précisément, le graphique ci-dessous présente la comparaison des réponses données par les

¢léves entre le prétest et le post-test, selon les quatre indicateurs proposés :

Comparaison prétest - post-test du SEP
selon les quatre indicateurs

50%

44%
45% 41%
40% 36%
35%
31%

30%
25% 22%
20% 17%
15%
10% 6%

5% 3%

0% [ |

Pas du tout vrai A peine vrai Moyennement vrai Totalement vrai

M Résultats du prétest W Résultats du post-test

Graphique 2 : comparaison prétest et post-test

Les données issues du prétest révelent un SEP général élevé. En effet, sur les 140 réponses du
prétest, 58 sont « totalement vrai », ce qui correspond a 41 % du total des réponses. Par ailleurs, le
graphique montre que 6 % des réponses, soit 8 réponses sur 140, sont « pas du tout vrai ». Ceci
indique que les éleves, a travers ces 8 réponses, ont exprimé leur sentiment d’étre peu capables
dans un domaine. La seconde récolte de données (post-test) montre que 44 % du total des réponses
sont « totalement vrai » (62 réponses sur les 140 questions) tandis que 3 % sont « a peine vrai » (8

réponses sur 140 questions).

Une analyse comparative entre le prétest et le post-test permet d’observer une diminution de 3 %
des réponses «pas du tout vrai» (prétest = 6 % ; post-test = 3 %). Les plus grands écarts se
retrouvent dans la diminution de 5 % des réponses « a peine vrai » (prétest = 22 % ; post-test =

17 %) et ’augmentation de 5 % des « moyennement vrai » (prétest = 31 % ; post-test = 36 %).
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Finalement, les réponses « totalement vrai » ont augmenté a raison 3 % (prétest = 41 % ; post-test

= 44 %). D’un point de vue descriptif, ces résultats mettent en lumiére la tendance générale de

I’augmentation du SEP des ¢léves a BEP apres la réalisation du projet. Toutefois, il est difficile

d’interpréter ces différences d’un point de vue statistique étant donné le faible échantillon de la

recherche.

Le tableau ci-dessous présente les dix questions posées aux éléves, les moyennes obtenues au

prétest et au post-test et la différence entre ces deux moyennes. C’est a travers cette différence que

I’on observe plus précisément 1’évolution du sentiment d’efficacité des éleves a BEP par items.

Nous remarquons que la variation n’est pas univoque : les items n’ont pas tous suivi la méme

courbe d’évolution.

Prétest | Post-test |Différence
No Q. Question des
Moyenne | Moyenne moyennes
Jarrive toujours a résoudre mes difficultés si
L, 2,6 2,9 0,3
j’essaie fort.
Si quelqu’un n’est pas d’accord avec moi, je peux
2. . 3,6 3,6 0
dire ce que je pense sans m’énerver.
Pendant les cours, j’arrive a me concentrer et a
3 . o o 3,2 3,2 0
finir les activités que je dois faire.
Je m’adapte facilement aux situations qui ne sont
4 3,5 34 -0,1
pas prévues.
Je peux résoudre la plupart de mes problémes a
5 o 3,1 3,1 0
I’école si je fais assez d’efforts.
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Je peux rester calme lorsque j’ai une difficulté, car

6 | . 3,1 3,2 0,1
je connais mes forces.
Lorsque j’ai un probléme dans un exercice, je peux

7 2.3 3,2 0.9
trouver plusieurs solutions.
Peu importe ce qui arrive, je ne me laisse pas

8 2,7 3,1 0,4
décourager.
Jarrive facilement a travailler avec un ou

9 : 3,2 3,3 0,1
plusieurs camarades.

10 |J’aime participer aux activités proposées a 1’école. 3 3,1 0,1

11 |Je trouve utile ce qu’on apprend a I’école. 3,8 3,8 0

12 |Je suis fier de moi et de mon travail a 1’école. 3,4 33 -0,1
Je me sens capable de réussir la plupart des

13 ' ' 2,8 3 0,2
exercices de francais.
Je me sens capable de réussir la plupart des

14 . . 2,7 2,9 0,2

exercices de mathématiques.

Tableau 1: comparaison des moyennes preétest et post-test par question
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En annexe, des graphiques complétent ce tableau et présentent le nombre de réponses obtenues par
indicateurs et les tendances positives ou négatives. Les plus grandes augmentations du SEP sont
observées dans les questions #1, #7 et #8. Le premier item mesuré (#1, j’arrive toujours a résoudre
mes difficultés si j’essaie fort) a trait a la perception des répondants sur les efforts fournis pour
résoudre leurs difficultés. La moyenne (lors du prétest, seconde moyenne la plus basse) augmente

de 0,3 point. Ainsi, la tendance négative diminue au profit de la tendance positive?®.

Le septieme item (#7, lorsque j’ai un probléme dans un exercice, je peux trouver plusieurs
solutions) met en évidence si les éléves envisagent plusieurs solutions lorsqu’ils rencontrent un
probléme, ou s’ils s’arrétent a ’issue d’une premicre tentative. Deux éléves rapportent lors du post-
test : « parfois, je demande de I’aide aux profs » (com. PostT, E7) et « parce que oui, (...) je peux
trouver plusieurs solutions » (com. PostT, E5). Alors qu’il s’agissait de la moyenne la plus basse
du prétest (2,3 points), elle augmente de + 0,9 point. Par conséquent, il semblerait qu’au terme du
projet, les éléves percoivent plus efficacement les diverses possibilités qui s’offrent a eux pour

résoudre un probléme.

Le huitieme item (#8, peu importe ce qui arrive, je ne me laisse pas décourager) a trait a la
persévérance des apprenants lorsqu’ils rencontrent une situation-probléme. On note une
augmentation générale de 0,4 point. Nous pouvons supposer que les €léves, percevant mieux les

différentes possibilités de résoudre un probléme, restent motivés malgré les difficultés rencontrées.

Bien que modérés, les résultats démontrent une augmentation du SEP dans les items #6, #9, #10,
#13 et #14. 11 est intéressant de lire les commentaires du sixiéme indicateur (#6, je peux rester
calme lorsque j’ai une difficulté, car je connais mes forces); un éléve coche «pas du tout » et
argumente : « quand je ne sais pas quelque chose, je peux me facher » (com. préT, E1), deux autres
écrivent (réponses = a peine vrai : « le truc c’est que parfois je peux étre trés trés nerveux » (com.
préT, E3) /«j’ai de la peine a me calmer des fois » (com. préT, E8). Les €leves portent un regard
lucide et sincere sur eux-mémes. Les commentaires du post-test relatent « j’arrive moyennement a
rester calme » (2 peine vrai, com. postT, E2) ou « je peux rester calme » (réponse = totalement vrai,
com. posT, E6). A nouveau, on constate que les sujets présentent des réponses en adéquation avec
leur ressenti. Les commentaires récoltés ne nous permettent toutefois pas de déterminer quelle(s)

activité(s) spécifique(s) ont permis cette 1égeére amélioration.

8 Cf. annexe 6.
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L’item #9 (j’arrive facilement a travailler avec un ou plusieurs camarades) a trait a la collaboration.
Ici, les réponses et les commentaires des éleves divergent dans le prétest : « je n’aime pas travailler
avec un camarade, je préfere rester seul » (réponse = pas du tout, E1) ; «j’arrive mieux a travailler
tout seul qu’avec les autres » (réponse = moyennement vrai, E10) ; «j’aime bien travailler avec
plusieurs personnes » (réponse = totalement vrai, ES). Dans le post-test, la 1égére amélioration du
SEP se retrouve dans les commentaires « si je choisis, ¢a va bien » (réponse = moyennement vrai,
El); «j’arrive bien a travailler avec des camarades (réponse = totalement vrai, E5). Un éléve relate
tout de méme : « je n’aime pas beaucoup le travail d’équipe » (réponse = moyennement vrai, E4).
L’item #10 quant a lui (j’aime participer aux activités proposées a 1’école) augmente légerement
(+ 0,1 point). Les deux commentaires liés au projet sont brefs, mais positifs : « les activités du
projet, c¢’était assez cool » (réponse = a peine vrai, com. postT, E9) et «j’ai bien aimé le projet »
(réponse = totalement vrai, com. postT, E6). Finalement, les items #13 (je me sens capable de
réussir la plupart des exercices de francais) et #14 (je me sens capable de réussir la plupart des
exercices de mathématiques) augmentent de + 0,2 point. Nous pouvons supposer que

I’interdisciplinarité du projet a permis I’évolution positive de ces deux domaines disciplinaires.

Les résultats des items #2, #3, #5, #11 ne présentent aucune évolution. Si I’on regarde de plus prées,
les tendances des items #3 et #11 (#3, pendant les cours, j’arrive @ me concentrer et a finir les
activités que je dois faire, #11, je trouve utile ce qu’on apprend a I’école) restent stables, sans
modification des tendances®. On observe 1’ouverture au monde extérieur de cet éléve qui déclare
dans son post-test que 1’école lui est utile pour «rencontrer des personnes» (réponse =
moyennement vrai, com. PostT, E8). On imagine qu’il a retenu du projet la rencontre avec les
personnes agées. Nous observons que la moyenne du deuxiéme item (#2, si quelqu’un n’est pas
d’accord avec moi, je peux dire ce que je pense sans m’énerver) est trés haute (3,60). Ceci laisse
une marge de progression faible et le fait que la moyenne ne baisse pas est positif. Finalement, bien
que la moyenne reste stable, on observe une augmentation positive de la tendance générale de #5

(je peux résoudre la plupart de mes problémes a 1’école si je fais assez d’efforts)'?.

Les résultats des items #4 (je m’adapte facilement aux situations qui ne sont pas prévues), #12 (je
suis fier de moi et de mon travail a I’école), indiquent une l1égere diminution du SEP des éleves.

Cependant, dans les deux cas, la moyenne du prétest était élevée (#4, #12 = 3,40) ce qui limite

 Cf. annexe 6
10 Cf, annexe 6
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considérablement la marge de progression possible. Les tendances, quant a elles, restent
notablement positives''. De plus, les commentaires sont principalement positifs. A la question #12,
on peut lire : « je suis fiere de moi » (réponse = totalement vrai, postT, E10), «je suis fier de moi
et de mon travail a 1’école » (réponse = totalement vrai, com. postT, E5, « parfois, je n’arrive pas
trés bien a travailler, mais je suis fiere de moi » (réponse = totalement vrai, com. postT, E7). L’éleve
qui a répondu « pas du tout vrai » commente « ¢a va trop vite en francais, juste en frangais, c’est le
rythme qui va trop vite » (réponse = pas du tout vrai, com. PostT, E8). On observe que cet éleve
rencontre une difficulté précise, en frangais. Ce commentaire est intéressant puisqu’il s’agit d’un
¢leve avec trouble du spectre de 1’autisme. Or, I’une des caractéristiques de ce trouble est le manque
de cohérence centrale (Thommen, Baggioni & Veyres, 2017). Cette notion fait référence a la
capacité d’organiser les perceptions et les savoirs de manicre cohérente et globale pour en faire une
de synthése. Dans le cas présent, E8 se focalise spécifiquement sur le francais. Cette prise en

considération détaillée entrave probablement 1’intégration des éléments dans un tout.

Finalement, le graphique présenté ci-dessous compare 1’évolution du sentiment d’efficacité
personnel de chaque sujet. Plus qu’une tendance générale, il permet d’observer en détail les

augmentations et diminutions du SEP, par sujet.

Comparaison par sujet
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Graphique 3 : comparaison par sujet

I Cf. annexe 6.
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Trois éleves démontrent une baisse du SEP. Parmi eux, le sujet 10, qui avait la plus haute moyenne
de SEP au prétest (3,79), voit sa moyenne de SEP baisser (3,36). Relevons toutefois que cet éléve
avait hautement évalué¢ son SEP lors du prétest (moyenne de 3,79 sur 4, la plus haute du préT) et
que sa moyenne au post-test demeure élevée. La moyenne du sujet 1 diminue trés 1égérement, de
0,07 point (de 2,86 a 2.79). L’ES8 est I’¢léve qui note la baisse de moyenne la plus importante (-0,5
point, préT = 3,21, postT =2,71). L’analyse de ses réponses met en évidence le fait qu’elles restent
principalement stables ou varient d’un point. Toutefois, les réponses a I’item #12 (« je suis fier de
moi et de mon travail a I’école) détonne. Comme mentionné précédemment, lors du post-test, ES
relatait qu’il se sentait peu fier de son travail en frangais. Son SEP passe ainsi de « tout a fait vrai »
a « pas du tout vrai ». Toutefois, I’analyse quantitative ne permet pas de déterminer si cette baisse

est due au projet ou a un facteur externe lié a son environnement social, scolaire ou familial.

Comme évoqué plus haut, sept sujets sur dix présentent une €volution positive de leur SEP. Les
progressions les plus notables sont observées chez les sujets 3, 5 et 6. Le sujet 3 voit sa moyenne
augmenter de 0,43 point (préT = 2,86, postT = 3,29) et la moyenne du sujet 5 évolue positivement
de 0,50 point (préT = 3,21, postT = 3,71). Ainsi, au terme du projet, le sujet 5 évalue son sentiment
d’efficacité personnelle a 3,71 points sur 4, le plus haut SEP de la classe. Finalement, le sujet 6
enregistre 1’évolution positive la plus importante. Lors du prétest, le sujet 6 obtient la moyenne du
SEP la plus basse de la classe (tout comme le sujet 9). Dans son cas, la marge de progression
possible était plus grande. Ici, on peut supposer que la pédagogie de projet 1’a aidé a augmenter

son SEP de + 0,65 point (préT = 2,64, moyenne la plus basse de la classe, postT = 3,29).

En définitive, d’un point de vue descriptif (et non statistique), nous observons que sept éléves sur
dix ont vu leur sentiment d’efficacité personnelle global augmenter. Nous pouvons en ce sens
supposer que la démarche de projet qui a été mise en place dans cette classe durant quatre mois, a

contribué a 1’évolution positive du SEP général de ces éleves.
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6.2 Résultats et analyse des données qualitatives

6.2.1 La situation inductrice

Les dix éleves étaient présents lors de la situation inductrice ; celle-ci s’est déroulée lors d’un forum

de classe en septembre 2019 :

Le forum est un moment que mes éléves apprécient beaucoup. Je les sens en
général treés a I’aise pour qu’ils expriment leur ressenti et confrontent leurs
idées. Lorsque je leur ai demandé de réfléchir et de classer les images selon
leurs similitudes et différences, cela s’est avéré étre un exercice difficile pour
certains. Les ¢éléves E1, E2, E7 et E10 se sont particuliérement mobilisés dans
les discussions tandis que E3, E5 et E8 étaient plus en retrait [...]. J’ai di aller
les chercher dans leur réflexion en les questionnant davantage. (JDB!'?2/OF!%)

Le but de la situation inductrice était de provoquer un conflit sur les représentations sociales dans
un cadre sécurisé et non-violent, autrement dit, d’engager les éléves sur un terrain de discussions
libres et ouvertes qui relévent d’une situation-probléme. Un enjeu majeur vite apparu a été¢ de
susciter, chez tous les €leves, le désir de se confronter a une situation-probléme et de faire résonner
celle-ci avec les besoins de chacun. Lors de la discussion, certains éléves ont cherché le débat et
d’autres la tranquillité, mais, au final, chacun d’entre eux s’est exprimé sur le sujet. Dés lors, la
tentative d’impliquer les éleves les plus discrets en orientant les questions s’est avérée étre un
moyen efficace leur permettant s’engager davantage dans 1’activité. Nous percevons leur
engagement non seulement dans le débat, mais aussi dans la prise de décision quant a la maniére

de traiter la problématique.

Les données récoltées lors du focus groupe nous permettent de penser que la situation inductrice a
¢été une phase cruciale de I’'implication des €léves durant tout le projet : « J’ai aimé qu’on puisse
décider ensemble de ce qu’on allait faire et pis pas que ce soit décidé d’avance » (FG'*/E4). E2
ajoute : « Moi ce qui m’a plu au début c’est qu’on a pu faire ce qu’on voulait » (FG). Ces deux
¢leves ont souligné 1I’'importance de pouvoir décider d’eux-mémes le choix du projet tout en

confrontant leurs idées avec celles des autres.

12 JDB = journal de bord
13 OF = Olivier Froidevaux
14 FG = focus groupe
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Au terme de la premiere séance, tous les éleéves se sont dits trés motivés par 1’idée de 1’accueil d’un
groupe de personnes agées. Cette proposition faite par E7 a fait I’unanimité a 1’issue d’un vote
collectif. Comme le dit Huber (2005), engager les ¢léves dans un projet suppose que ceux-ci se
projettent eux-mémes dans le projet et pergoivent les avantages personnels qu’ils vont pouvoir en
tirer. Les éleves E4 et E6 se sont exprimés a ce sujet lors du focus groupe : « Au début, j’savais pas
trop quoi dire... C’¢était difficile de trouver une idée... mais quand x (E7) a proposé de faire un
truc avec des vieilles personnes, j’ai trouvé ¢a cool parce que j’en connais pas vraiment » (FG/E4) ;
«moi j’ai trouvé trop cool d’inviter des gens différents de nous dans 1’école » (FG/E6). Une
minorité d’éléves était moins emballée par I’idée du projet sans toutefois s’y opposer. Toutefois,
au terme de cette situation inductrice, tous les €léves ont ét€¢ en démarche de projet puisqu’ils ont

tous témoigné de leur volonté de s’engager activement dans le projet.

A propos de I’exercice sur le théme de la différence, les éléves ont discuté de la nature du probléme
qu’ils étaient censés résoudre : « ou est le probléme ? » ; « Lorsqu’une personne est différente, est-
elle différente de moi, ou est-ce moi qui différe d’elle ? ». Certains ne partageaient pas les mémes
idées que leurs camarades. Les critéres de différenciations divergeaient et ont suscité des échanges
trés animés. Ce dernier aspect s’est avéré étre un ¢lément positif qui est ressorti lors du focus
groupe : « Mo, j’ai aimé I’activité avec les images parce qu’on n’était pas toujours d’accord, mais
on arrivait a se respecter, pis ¢’était bien de comparer ce qu’on pensait » (FG/E2). La plupart des
¢éleves soulignent également I’importance de 1’environnement dans lequel se sont produites les
discussions. Le fait de leur laisser une totale liberté de parole dans un contexte de classe sécure
leur a en effet permis d’exprimer leur opinion sans la peur d’étre jugés. On remarque ici la relation
triadique entre 1’environnement, la personne et le comportement (Bandura, 2003). En effet,
I’environnement sécurisant proposé aux éléves semble leur avoir permis de se sentir en confiance

et, par voie de conséquence, d’exprimer leurs idées sans crainte.

6.2.2 Inventaire des tiches

La seconde séance portait sur I’inventaire des taches a réaliser et la maniere dont celles-ci allaient

étre réparties entre les éleves :

Au début de la séance, j’ai demandé¢ aux éléves de me rappeler ce qui avait été
dit et fait lors de la derniére séance. E4 prend spontanément la parole pour dire
qu’ils souhaitent inviter un groupe de personnes agées dans 1’école et
organiser une série d’activités avec ces dernieres. [...] Pour aider les éléves a
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s’engager dans la démarche, je leur ai ensuite demandé de répertorier les
activités qu’ils souhaitaient organiser. (JDB/OF)

Elément central de la réflexion, nous revenons sur les activités que les éléves souhaitent mettre en
place et essayons d’identifier quels sont les sujets et les approches susceptibles de les séduire. Les
¢leves E2 et ES se fondent sur leurs expériences respectives en évoquant la réalisation d’un loto
pour I’un et un « Puissance 4 » pour 1’autre. Etant eux-mémes trés a 1’aise dans ’activité qu’ils ont
proposée, ils identifient rapidement les points sur lesquels ils peuvent se démarquer. Ces
observations nous portent a croire que les €éléves sont majoritairement intéressés a mener des
activités qu’ils maitrisent bien, en évoquant leurs ressources. Globalement, les éléves possedent
tous et toutes des idées. Certaines sont trés précises : organiser un loto, jouer a « Puissance 4 »,
visiter les locaux de I’école, préparer une interview, faire une marche, préparer un gotter, réaliser
un montage vidéo de présentation. D’autres ont des idées plus larges, dans les domaines de la
collaboration et de la communication : passer du temps avec les personnes agées. Les éleéves
acceptent les idées des autres sans critique négative. Les propositions faites démontrent qu’ils se

sentent capables de proposer des activités variées :

[...] Je m’étonne du nombre de propositions d’activités qui ont été faites. Je
me réjouis aussi qu’ils osent proposer des activités qui impliquent de
nouvelles connaissances. C’est par exemple le cas pour la réalisation d’un
montage vidéo qui porte sur la participation de toute la classe au camp de
I’automne dans le canton de Fribourg. (JDB/OF)

A la lumiére de ce qui précéde, nous observons que les éléves ne se sont pas cantonnés aux
connaissances déja acquises, mais qu’ils ont cherché a proposer des activités nouvelles qui
impliquent de nouveaux apprentissages. On peut en ce sens relever I’intérét de E4 de présenter une
expérience de classe vécue récemment a travers la création d’un montage vidéo. Cela traduit I’envie
de transmettre un message d’une expérience valorisante : « J’ai trouvé cool de pouvoir montrer
c’qu’on a fait au camp. On a appris plein de trucs sur I’agriculture et les maisons de Suisse, pis on

pouvait donner des infos aux personnes agées » (FG/E4).
Voici les différentes activités retenues :

- Rédaction d’une lettre d’invitation ;
- Préparation d’une présentation orale personnelle ;
- Réalisation d’un montage sur le dernier camp de classe ;

- Visite des locaux de 1’école ;
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- Réalisation d’une interview!” ;

- Préparation d’un gotter.

6.2.3 Objectifs d’apprentissage et agentivité

La détermination des objectifs du projet a fait I’objet d’une négociation collective entre les éléves
et ’enseignant. Dans une pédagogie plus traditionnelle, cette étape est généralement réalisée par

I’enseignant qui définit seul les objectifs d’apprentissage et leurs modalités d’évaluation.

Lorsqu’il fut décidé de passer a 1’organisation d’une journée d’activités avec des personnes agées,
il était clair que le seul objectif réellement formulé était de relever le défi d’inviter les ainés et
d’établir des activités interages avec eux. Parmi les dix éléves, aucun d’eux n’avait déja réalisé une
expérience similaire dans son contexte scolaire. Afin de clarifier les besoins et les attentes de
chacun, nous avons eu I’idée de demander aux dix éléves, a chaud, de répondre en quelques lignes
a la question suivante : « Qu’aimeriez-vous apprendre a travers ce projet ? » L’analyse des réponses
fait apparaitre qu’a travers ce projet, les éleves cherchent surtout a développer les domaines de

compétences suivants :

MITIC

- Création d’un

Communication planning

- Montage du
PowerPoint

- Accueil

- Se présenter

- Mener une interview

- Présentation du
PowerPoint

Collaboration Journée

- Travail de groupe

d’accueil

Langage écrit Cuisine
- Rédaction d’une

lettre d’invitation ¢ ontechiand.un

golter

Schéma 5 : domaines de compétences étudiés

15 Le questionnaire réalisé par les éléves est mis en annexe 7.
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Certains objectifs, au départ transversaux, sont devenus des objectifs de savoir-faire et
d’apprentissages interdisciplinaires. Par exemple, « mener une interview » a permis aux ¢léves de
développer non seulement des compétences de communication mais aussi, des compétences de

francais (p. ex. rédaction de phrases interrogatives et production de textes oraux).

L’agentivité sollicite particulierement 1’activit¢ autoformatrice du sujet (Bandura, 2003).
L’autodétermination de I’apprenant est nécessaire pour qu’il se mobilise personnellement dans une
activité de formation pour atteindre ses propres buts. Dans la détermination des objectifs, nous
voyons que I’autoformation, comme démarche d’apprentissage autodirigée, a été privilégiée. En
effet, ce sont les éléves qui ont déterminé les objectifs qu’ils allaient travailler. Toutefois, comme
nous I’avons vu dans la partie théorique, il est important qu’un projet permette I’acquisition de
nouvelles compétences chez les éléves. En ce sens, pour affiner les objectifs et pour que ceux-ci se
rapprochent au mieux de la zone proximale de développement des apprenants, 1’enseignant a

proposé une série d’objectifs concrets.

6.2.4 Planification

Au sujet de la planification, une discussion s’est ouverte sur la meilleure fagon de s’organiser dans
le temps. Les €léves ont eu de la difficulté a estimer le temps nécessaire a la réalisation des taches.
Nous relevons que la plupart d’entre eux ont eu une projection irréaliste des taches a réaliser : « Si
on travaille vite, on peut faire ¢a aujourd’hui et la semaine prochaine et aprés on invite les gens »
(JDB/OF). Les feedback de I’enseignant leur ont permis de réfléchir aux activités une par une et
de les déconstruire en étape. Tres rapidement, certains éléves ont réalis€ qu’une simple activité
pouvait susciter un travail conséquent : « Je pensais pas que juste se présenter, ¢a demandait autant
de préparation » (FG/ES). Cette prise de conscience leur a ainsi permis d’avoir une idée précise des

taches qui les attendaient.

El relate : « Au début, j’avais pas pens¢ a tout ce qu’on devait faire et aprés j’ai eu peur parce
qu’il y avait trop de choses a faire. Mais apres, on a mis sur la ficelle et j’ai vu que ¢’était possible »
(FG/E1). En effet, sachant que certains ¢éléves peinent a se projeter dans le temps, ’enseignant a
proposé de créer une frise chronologique, a 1’aide d’une ficelle accrochée en classe. En visualisant
le temps a disposition, les ¢éléves ont pu organiser la planification de maniére concrete. Cet
aménagement répond aux principes de 1’équité en apportant une aide concréte aux éléves

rencontrant des difficultés a se repérer dans le temps.
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6.2.5 Répartition des taches

Une fois I’inventaire des taches réalisé, il s’agissait de se répartir les taches :

[...] le vif du sujet est abordé avec la prise de parole de E9. Il explique que
tous les éléves se sont mis d’accord a propos de la répartition des taches a
réaliser. A ce propos, E2 et E7 proposent de réaliser un tableau sur I’ ordinateur
qui synthétise toutes les taches et les sous-groupes. [...]. Aucun des deux ne
sait cependant utiliser efficacement les programmes informatiques. Je les
accompagne dans leur démarche par une démonstration ciblée: je leur
explique, a partir de mon ordinateur, le procédé pour créer un tableau sur
“Word”. Les deux ¢éléves prennent quelques notes et finissent par se
confronter a cette tache. Aprés plusieurs essais par tatonnement, ils
parviennent a créer la planification a travers [’utilisation de matériel
informatique. (JDB/OF)

Dans ce qui précéde, nous relevons un apprentissage vicariant. On voit en effet que pour créer un
tableau, les éléves ont eu recours a 1’observation du comportement de leur enseignant. Ce processus
de modelage a permis aux observateurs débutants de visualiser la stratégie a acquérir, de découvrir
les « caractéristiques essentielles de la compétence, d’organiser et d’évaluer ce qu’ils savent, et
d’accorder une attention particuliére aux éléments qui leur manquent » (Carroll & Bandura, 1990,
cités par Bandura, 2019, p. 561). La démonstration de 1’enseignant a en effet fourni un but a
atteindre ainsi que la direction a emprunter pour y parvenir. Selon Bandura et Schunk,
«I’exposition a des modeles réels ou symboliques'® manifestant des compétences et des stratégies
utiles augmente la croyance des sujets en leurs propres capacités » (Bandura, 1982 ; Schunk, 1987,
cités par Bandura, 2007, p. 144). L’effet de 1’observation de succes réalisés par des individus de
compétences comparables serait plus important que si le modele est jugé plus performant.
Néanmoins, Bandura (2003) précise que les individus ne renient pas pour autant les démonstrations
qui amenent des compétences utiles et efficaces, méme si le modéle est différent. L’auteur précise
encore qu’un lien affectif peut étre un élément facilitateur pour investir un modele, ce qui est
probablement le cas pour ces deux ¢éléves. Leurs commentaires nous laissent penser qu’ils
apprécient I’aide apportée par le modelage de leur enseignant, qui les pousse a développer des

stratégies favorisant leur réussite et leur autonomie. Cela est ressorti lors du focus groupe : « Quand

16 Le modele symbolique est absent dans la réalité ; son image est reproduite par I’intermédiaire d’un support de

diffusion de I’information.
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j’ail vu comment faire pour faire le tableau, j’me suis dis que j’y arriverai parce que ¢a n’avait pas
I’air si difficile que ¢ca» (FG/E1). E8 ajoute que le fait de pouvoir observer 1’enseignant 1’a motivé
a s’engager lui-méme dans la réalisation du tableau. Cette prise de risque traduit un sentiment

d’auto-efficacité général suffisamment solide pour se confronter a de nouvelles taches.

On reléve aussi que E9 a tout de suite pris le leadership de la séance. Son investissement a donner
le «la» de la réunion a permis de motiver les éléves et d’engager ces derniers dans un processus
collectif qui donne sens au projet. On retrouve ici un aspect souligné par la littérature académique
sur le role déterminant de I’¢leéve dans un projet (Huber, 2005 ; Bordallo & Ginestet, 2006). La
vive implication de celui-ci se traduisant ici par une importante prise d’initiative. Ce point
d’analyse n’a que plus de résonance lorsque 1’on compare avec d’autres sessions de travail

précédentes ou son leadership s’est moins exprimé.

Ce sont essentiellement les éléves qui ont décidé de la composition des groupes. Cela a permis de
leur laisser le libre-choix et de ne pas voir ’apathie de certains provoquer des blocages au progres
du travail : « C’¢était vraiment cool de travailler avec x (E4) parce que c’est ma copine pis que je
m’entends bien avec elle » (E9). Toutefois, afin d’éviter de voir se former une équipe de copains

ou les apprentissages sont sacrifiés au profit des relations, I’enseignant est intervenu :

Je remarque que E7 et E2 souhaitent tout de suite se mettre ensemble, tout
comme E4 et E9. Je sais qu’ils se connaissent bien et s’entendent bien. Il s’agit
des éleves les plus “leaders” et autonomes dans les activités scolaires. [...] Je
remarque que le fait de leur laisser le libre-choix dans la constitution des
groupes les motive beaucoup. Toutefois, je connais bien mes éléves et je sais
que les affinités personnelles entravent parfois leur implication. Aussi, je
constate certaines mises a 1’écart. Afin d’éviter ces dérives, j’interviens en
faisant des suggestions. Globalement, mes propositions sont accueillies
positivement. (JDB/OF)

A la lumiére de ce qui précéde, on reléve que I’enseignant a tenté de laisser un maximum
d’autonomie aux éléves quant au choix de la formation des sous-groupes. Toutefois, il est intervenu
pour éviter certaines dérives. En effet, la classe est trés hétérogene : certains savent bien s’exprimer,
lire et écrire tandis que d’autres rencontrent de grandes difficultés de communication. L’idée de
I’enseignant a alors été de constituer des sous-groupes hétérogenes, les €leves les plus a aise
pouvant ainsi aider les éléves avec plus de difficultés. En définitive, la répartition s’est opérée par
libre-choix des ¢éléves d’une part (par ’inscription sur une liste selon les tiches proposées), et
d’autre part par suggestion de I’enseignant en fonction de ses propres connaissances et observations

empiriques portant sur le niveau de connaissance des €leves, les problémes méthodologiques et le
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vécu socio-affectif : « E4 est si susceptible que le mettre dans le méme groupe que E10, ca fait des
étincelles... » (JDB/OF). L’intervention de I’enseignant s’inscrit ici dans une volonté de favoriser
au mieux les expériences vicariantes entre pairs en mélangeant les éleves dotés des meilleures

connaissances avec ceux qui en ont moins, en fonction de la tache.

6.2.6 Les expériences actives de maitrise a travers les situations-problémes

Tout au long du projet, nous relevons que tous les apprenants ont expérimenté
la réussite non pas facile, mais acquise avec persévérance dans des taches
spécifiques. C’est notamment le cas pour la préparation des interviews : « [...]
les éléves se sont mis a chercher des informations, a se documenter sur la
préparation d’une interview essentiellement a travers ’utilisation d’Internet.
Je leur ai aussi préparé quelques textes et exemples d’interviews afin de leur
donner des idées. [...] En collectif, un travail de réflexion a été mené. Qui sont
nos destinataires ? Que souhaitons-nous apprendre d’eux ? Dans quel but ?
Combien de questions faut-il poser ? Quelle durée faut-il prévoir pour
I’interview ? ... Autant de questions auxquelles tous les éleves se sont
confrontés. [...] Lorsque tous les points ont été clarifiés, ils se sont entrainés
en sous-groupe de 2 a mener I’interview par jeu de rdle : un éléve posait les
questions tandis que son camarade y répondait, puis, inversement (JDB/OF).

Tous les éléves se sont exercés a poser les questions qu’ils avaient préparées. Pour beaucoup, cela
fut une démarche difficile qui leur a permis d’entrainer différentes compétences. Lors du focus
groupe, E3 a évoqué que le fait de s’entrainer a poser les questions lui a permis de vaincre sa
timidité et, ainsi, d’oser s’exprimer plus aisément : « J’avais peur au début de parler et de poser les
questions... J’ai pas trop I’habitude de faire ¢a, mais on s’est bien entrainés en classe, pis j’ai trouvé
ca trop cool parce que je me suis senti prét pour la journée » (FG/E3). Autrement dit, cette mise en
situation semble 1’avoir aidé a mieux contrdler son environnement et ainsi de se sentir capable de
réaliser une interview. Cela corrobore la théorie qui affirme que plus un sujet rencontrera un succes
lors de I’expérimentation d’un comportement donné, plus il sera amené a croire en ses capacités
personnelles pour accomplir le comportement demandé, pour autant que le succes ne soit pas trop

facilement accessible (Bandura, 2003).

L’expérience active de maitrise favorise le développement cognitif, car I’individu est amené a
contrdler et maitriser une ou plusieurs taches (Bandura, 2003). En classe, cela induit une délégation
du pouvoir de I’enseignant a I’ensemble des éléves. Toutefois, nous relevons que lorsque certains
¢leves ont rencontré des difficultés importantes, le guidage de 1’enseignant s’est avéré nécessaire

pour leur permettre d’atteindre cette réussite. Cela a notamment été le cas pour ES qui était tres
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motivée a cuisiner un cake au citron pour le goliter, mais qui ne savait pas comment s’y prendre.

En effet, elle ne savait pas lire une recette, ni utiliser les ustensiles :

ES est trés motivée a cuisiner un cake au citron pour la journée d’accueil.
Cependant, je constate qu’elle ne sait absolument pas comment s’y prendre.
Elle n’a jusqu’ici que tres peu cuisiné et en plus, elle a toujours été guidée par
I’adulte. Je décide donc d’aider ES a se responsabiliser de son apprentissage
en I’invitant a visionner une vidéo sur YouTube. Je lui suggere ensuite de lire
la méme recette et puis que I’on dresse ensemble 1’inventaire des ingrédients
nécessaires. [...] Finalement, nous nous mettons d’accord pour qu’elle
s’entraine une fois avec mon accompagnement lors d’une activité culinaire a
la cuisine pédagogique. (JDB/OF)

Le premier ¢lément que nous relevons dans les lignes qui préceédent est la motivation intrinséque
de I’¢leve a réaliser le cake. Cela semble avoir été un facteur important qui a assuré son engagement
du début a la fin de I’activité. Toutefois, sans guidage, cette éleve n’aurait pu atteindre son objectif.
En effet, ’accompagnement de 1’enseignant lors de la démarche culinaire s’est avéré indispensable,

du moins dans un premier temps.

Il en est de méme avec la réalisation de la lettre d’invitation : le fait de devoir maitriser la langue,
chercher les informations utiles a la rédaction (régles de grammaires, d’orthographe, de situation
de communication, etc.) a parfois impliqué un temps didactique durant lequel I’enseignant a guidé
plus explicitement I’¢léve. Par ailleurs, le fait de travailler avec les autres favorise «the
development of a collective community » (Mills & Péron, 2009, p. 22), donc le développement
interpersonnel. Ce changement de paradigme n’a pas toujours été évident a concevoir pour les
¢éleves. C’est apparemment la premicre fois qu’ils se sont retrouvés responsables de leurs
apprentissages et de celui des autres. N’ayant jamais été habitués a étre actifs, ils se sont parfois
trouvés déstabilisés et désorientés. A ce sujet, ES s’est exprimé : « C’était quand-méme parfois
difficile de faire les choses sans que ce soit dit et montré par le prof» (FG/ES). E10 ajoute : « Je
savais pas comment m’y prendre, pis je me suis senti un peu perdu pour faire ’interview [...] je
pensais que c’était toi qui allais nous montrer » (FG/E10). Pour augmenter progressivement la
maitrise, I’enseignant est donc quelquefois retourné a une approche plus traditionnelle afin de créer

des expériences actives plus modérées.

Finalement, nous pouvons évoquer le fait que les forums hebdomadaires ont été¢ un élément
important qui a permis I’expérience active de maitrise. En effet, a travers ces moments, les éléves
ont intégré un certain nombre de régles du « vivre ensemble » qu’ils sont appelés a mettre en

ratique, sans ’intervention permanente de 1’enseignant. Par I’intégration de ces régles, les éléves
b
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ont vécu des expériences actives de maitrise durant lesquelles 1’enseignant leur a délégué son

pouvoir. IIs sont devenus les détenteurs et transmetteurs du savoir :

« Petit a petit, je me retire du groupe pour laisser place aux propositions et
prises de décision. Au fil des forums, j’ai le sentiment de moins devoir guider
les ¢éléves dans les discussions. » (JDB/OF).

Ces derniéres notes reflétent une évolution positive de I’agentivité des ¢léves dans leur projet.

6.2.7 La socialisation du projet comme marqueur de réussite

Tout projet se doit d’avoir une portée socialisatrice pour avoir réellement du sens. Pour donner de
la valeur aux activités faites en classe, il a été¢ question d’inviter huit seniors, de leur faire une place
au sein de 1’école et de les impliquer dans les échanges. Eleéves, convives et nous deux avons

participé a ce moment :

La réalisation du projet a débuté a 14h00 comme prévu. Avant cela, les éleves
¢taient a la fois excités et stressés a 1’idée d’accueillir des personnes. De
manicre générale, je reléve que 1’horaire de la programmation a été plutdt bien
respecté sur tout I’aprés-midi. Tous les éléves ont assumé pleinement leurs
responsabilités. Valérie et moi avons été tres attentifs a laisser les éleves
diriger I’aprés-midi. Nous sommes intervenus pour guider le groupe lorsque
les jeunes ne savaient plus quoi faire, notamment lors de I’enchainement des
activités. Au fil du temps, j’ai senti les éléves se détendre et les contacts se
sont faits plus spontanément. Les temps forts de I’aprés-midi ont été les
présentations, les interviews, la présentation du montage sur le camp, la
présentation d’une création et le gotiter préparé le matin méme (JDB/OF).

Au travers de ce qui précede, on pergoit I’envie des éléves de montrer ce qu’ils ont réalisé. La peur
les a quelque peu envahis avant et au début de la rencontre : « J’avais trés peur avant que les
personnes arrivent. Je les connaissais pas pis c’était stressant» (FG/E10). Ce sentiment a été
partagé par presque tout le groupe excepté E1: « Moi j’ai pas eu peur, j’ai aimé voir ces gens »
(FG/E1). Nous avons effectivement observé que cet éléve s’est tout de suite senti trés a I’aise avec
les convives. Si le sentiment de peur a été vécu par certains €léves, il ne semble pas les avoir fait
douter de leur capacité a réussir leur projet. Au contraire, ils étaient trés fiers et se sont tous réjouis

de pouvoir montrer ce qu’ils avaient préparé.
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6.2.8 Le projet comme source d’expériences vicariantes

Lors du focus groupe, plusieurs éléves ont spontanément évoqué des expériences vicariantes
vécues a travers leur projet. E1 et ES mentionnent le fait que d’avoir observé la réussite d’autres
personnes dans une tache a joué un role dans leur sentiment d’efficacité : « J’ai regardé comment
E6 a préparé ’interview pour les personnes agées, bah ¢ca m’a aidé a faire mes questions aussi,

parce qu’avant ¢a, je savais pas comment m’y prendre » (FG/E1).
Ces pratiques corroborent avec d’autres expériences vicariantes observées par 1’enseignant :

Aujourd’hui, E4 devait préparer la présentation du camp d’automne. Il a
travaillé en binome avec E3. Tandis que ce dernier semblait parfaitement
savoir ce qu’il voulait dire et présenter, E4 semblait un peu perdu. J’ai
remarqué qu’il s’est mis a regarder discrétement comment s’y prenait E4.
Puis, peu a peu, il s’est mis au travail de son c6té. Finalement, il est parvenu
a écrire quelques phrases sur son expérience seul. (JDB/OF)

Par le biais de ce qui précede, nous voyons que E4 a choisi son camarade comme modele pour
réussir la tache. Il a en effet remarqué que ce dernier s’en sortait plutot bien dans la tache a laquelle
il était confronté. Cela I’a probablement aid¢ a croire qu’il était lui-méme capable de réussir a
mettre en mot ce qu’il souhaitait dire a propos du camp. Dans le cas présent, on parle de modele
de « coping » (Bandura, 2003, p. 153-154) ou I’¢éléve surmonte, pas a pas, les difficultés par des

efforts persévérants.

Durant la démarche de projet, I’influence modelante a pris différentes formes. L’enseignant a par
exemple proposé de filmer les €léves qui le souhaitaient lors de la présentation orale afin de
favoriser un automodelage. Avant de visionner la séquence, il a été attentif a sélectionner les
meilleurs moments, I’important étant de supprimer les performances défectueuses. Cela semble
avoir aidé plusieurs éléves a augmenter leur SEP : « Quand je me suis vu sur la vidéo, bah j’ai
remarqué que j’arrivais bien a me présenter » (FG/E2). Lorsque nous lui avons demandé ce que,
selon elle, elle a le mieux réussi, sa réponse fut : « Je trouve que je parle assez fort et que j’arrive
bien a regarder dans les yeux ». Autrement dit, cet automodelage semble avoir ét¢ un moyen

efficace pour augmenter le SEP de cette éléve.

E8 s’est montré trés sir de lui pour mener I’interview. Il s’agit d’un éléve qui se lance aisément

dans des taches inconnues et qui n’a pas peur de 1’échec. Il a donc été possible de lui montrer ses
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erreurs afin qu’il en tire profit et développe de meilleures stratégies qu’il a pu utiliser

ultérieurement.

Quel que soit le mode d’influence vicariante, on observe une construction du SEP a travers
différents apprentissages réalisés durant le projet. Nous soulignons I’importance d’un
environnement scolaire qui favorise la mise en jeu des éleves a travers le coping et I’auto-
observation. En ce sens, on reléve I’importance de la posture de 1’enseignant quant a favoriser ces
moments particuliers qui rompent avec une approche plus traditionnelle. Ces moments doivent étre

bien guidés et orientés dans la réalisation de la tache.

En définitive, I’analyse des données récoltées nous permet de relever que ’apprentissage par
I’observation semble avoir été un élément-clé sur la construction du SEP des éléves. Lors du focus
groupe, les ¢€leves E3, E4, E5, E7 et E10 ont affirmé que d’avoir pu travailler avec certains
camarades leur a grandement aidé a réussir certaines tiches. Cet aspect rejoint les données
scientifiques : le sentiment d’efficacité se développe davantage en présence d’autres enfants et
notamment en observant ces derniers (Bandura, 2019). Par ailleurs, 1’hétérogénéité du groupe ne
semble pas avoir été un obstacle a ce type d’apprentissage. Au contraire, les possibilités et la
souplesse des modalités de travail offertes par la démarche de projet semblent avoir favorisé les

apprentissages vicariants.
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7 Synthese des résultats

Cette partie dresse un bilan des résultats en reprenant la question de départ, la sous-question de

recherches et les trois hypothéses qui en découlent.

Quelle est influence de la pédagogie de projet sur le sentiment d’efficacité personnelle des

éleves a besoins éducatifs particuliers scolarisés dans une école spécialisée ?

L’idée premicre de cette recherche-intervention était de permettre aux éléves d’augmenter leurs

croyances en leurs facultés a réussir, dans des limites réalistes, a travers une démarche de projet.

Comme relevé dans notre analyse, I’évolution du sentiment d’efficacité personnelle diverge selon
les cas. Les représentations que les ¢éléves ont d’eux-mémes, mises en lumiere par le prétest, se
différencient des le départ. Toutefois, bien que 1’on ait observé des écarts entre la moyenne la plus
haute (E10 = 3,79) et la moyenne la plus basse (E6 et E9 = 2,64), nous relevons que le SEP général
des sujets était initialement ¢élevé (moyenne générale de 3,1). Ce premier constat est réjouissant
étant donné qu’il s’agit d’¢leves a besoins éducatifs particuliers qui rencontrent généralement des
difficultés d’apprentissage. Le méme constat apparait dans 1’analyse des données qualitatives. En
effet, il est intéressant d’observer que tous les éléves €taient trés motivés a I’idée de s’engager dans
un projet collectif des le départ et que la plupart se sentaient capables d’organiser une journée
d’accueil. Néanmoins, certains éléves se sont peu exprimés lors de la situation inductrice tandis
que d’autres ont montré une ambition démesurée traduisant probablement un SEP tres élevé pour

ces derniers.

La comparaison des résultats prétest — post-test nous permet de valider le fait que la démarche de
projet a renforcé positivement le SEP général des éléves. On reléve en effet que 7 éléves sur 10 ont
un SEP plus élevé a I’issue du post-test. L’éleve E6 semble avoir particulierement profité de la

démarche de projet avec une évolution de + 0,64 point entre le prétest et le post-test.

Si la comparaison des moyennes du prétest et du post-test démontre une légere évolution positive
(préT = 3,1, postT = 3,2), il est essentiel de rappeler que 1’échelle utilisée (Dumont, Schwarzer &
Jerusalem, 2000) ne comporte que quatre gradations. En partant d’'une moyenne générale élevée
(3,1), ce parametre rend les variations peu visibles. Une amélioration du SEP du sujet 10, par
exemple, aurait suggéré un sentiment de maitrise parfaite de ses capacités a faire face aux divers

obstacles rencontrés, révélant peut-étre par 1a méme une surestimation de soi.
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Finalement, la variation n’est pas équivalente selon les items. L’évolution la plus marquée se
rapporte a la question 7 du questionnaire : « Lorsque j’ai un probléme dans un exercice, je peux
trouver plusieurs solutions ». Autrement dit, au terme du projet, les éléves semblent se sentir
davantage capables de faire face a des impasses en trouvant des alternatives. Cette observation est
intéressante lorsque 1’on sait que le projet pousse a la recherche de solutions et ouvre a de nouvelles
perspectives. Cet aspect a ¢galement été relevé dans les données qualitatives, mentionnant le fait
que les ¢éléves se sont confrontés a de nombreuses situations-problémes les invitant a chercher des
informations a partir de plusieurs sources. Les préparations de la présentation PowerPoint ainsi que

de I’interview en sont des exemples concrets.

Quels sont les éléments de la démarche de projet qui favorisent le SEP ?

o Une démarche de projet renforce l’agentivité de l’éléve, celui-ci étant amené a
s’autodéterminer, a faire des choix, a s’engager dans un projet qu’il a lui-méme mis en

auvre.

L’analyse des résultats montre que 1’agentivité des ¢éléves s’est exprimée a travers la démarche de
projet. On observe effectivement que tous les €éléves ont pris part au projet et que ces derniers se
sont grandement impliqués dans la démarche. Ainsi, comme le dit Jézégou (2014) en s’appuyant

sur les travaux de Bandura (2003, 2007) :

[...] I’agentivité collective opére par 1’intermédiaire d’un but commun et
d’une croyance partagée en termes d’efficacité collective; elle permet de
transformer 1’environnement plutdét que de s’y adapter ou de s’y ajuster
collectivement ; elle permet également de générer des communautés et de les

développer par un effort collectif orienté vers un but partagé. (p. 278)

L’analyse des données qualitatives nous amene a valider cette premic¢re hypothése tout en y
apportant quelques nuances. D’abord, nous constatons que si tous les éléves se sont engagés dans
le projet, leur implication ne s’est pas développée de la méme maniére. Certains se sont des le
départ pleinement investis dans la démarche tandis que d’autres ont eu besoin de plus de temps
pour s’approprier réellement le projet. Il y a eu des moments creux ou une baisse de motivation a
été¢ observée aupres de certains éléves. Celle-ci s’expliquait soit par le fait d’un manque de

motivation di a un sentiment d’inefficacité, soit par une lassitude liée a la durée du projet. Pour

64



faire face a la baisse de motivation, on reléve que la structuration de certaines activités a permis
aux ¢léves d’acquérir une autonomie graduelle et a ainsi favorisé leur sentiment d’emprise sur la
tache. L’importance de I’enseignant a guider les éleves lorsqu’ils en ont réellement besoin et a leur
donner des feedbacks est un aspect qui est a souligner. Concernant la durée du projet, nous avons
proposé des sous-étapes en termes de produit fini afin que les éléves se rendent compte de leurs

avancées. Ces étapes ont été représentées a partir d’une frise chronologique.

Avec le projet, toute la classe a été orientée vers un but commun. Pour que tous les éléves se sentent
investis par le projet, il a été important pour ’enseignant de laisser place a une élaboration
collective. La situation inductrice et la participation des ¢léves a la détermination des objectifs
s’inscrivent dans cette perspective et semblent avoir ét¢ des temps forts qui ont particulierement
permis a 1’agentivité des éléves de prendre corps. En définitive, I’agentivité des ¢éléves s’est vue
renforcée par 1’autodétermination, leurs choix et engagement dans un projet qu’ils ont eux-mémes

mis en ceuvre.

® Les expériences vicariantes peuvent étre induites par une démarche de projet et
influencent ainsi positivement le sentiment d’efficacité personnel d’éléves a besoins

éducatifs particuliers.

Comme relevé dans la partie résultat, le projet a permis aux ¢éléves de se confronter & un certain
nombre de situations-problémes. Ces derniers ont en effet été confrontés a différents problémes
qu’ils ne pouvaient résoudre dans I’immeédiat. Ils ont dii apprendre de nouvelles connaissances,
compétences, savoirs afin de surmonter leurs difficultés. Le modelage — qu’il ait été fourni par
I’enseignant ou par un pair — s’est déroulé dans les temps didactiques et a servi de support a la
démonstration de procédure de résolution de probléme, favorisant ainsi la réussite des éléves.
Autrement dit, le fait d’avoir enseigné des stratégies aux éléves et que ces derniers prennent
conscience des démarches efficaces semble avoir joué un role essentiel dans la réussite de certaines

taches.

Concernant 1’automodelage, le fait de vivre des expériences de réussite et d’y porter un regard
rétrospectif a été porteur d’une assurance plus marquée pour plusieurs éléves. En s’autoévaluant et
en ayant un regard critique sur leur propre performance par rapport aux buts fixés, il semble qu’ils

aient pu se construire une opinion plus positive de leur capacité a réussir. En définitive, la démarche
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de projet a permis aux éléves de vivre de nombreuses expériences vicariantes et celles-ci ont

influencé positivement le SEP des éleves.

e Une démarche de projet permet a I’apprenant d’expérimenter des situations de succes et

ainsi, de renforcer son SEP.

La portée sociale du projet a été un élément important, car il a permis son aboutissement et a donné
du sens a la réalisation collective. Par ailleurs, elle a donné un sentiment de fierté personnelle
important aux ¢éléves. Ces derniers ont ainsi pu mesurer 1’utilité et la valeur de leur projet lors du
moment d’exposition aux autres, c’est-a-dire aux personnes agées. Lors de cette journée d’accueil,
la fiert¢ des éléves pouvait se lire dans leurs yeux. Ils venaient d’organiser une aprés-midi
d’activités de A a Z. Au départ, si beaucoup doutaient de leur capacité a réaliser les taches visées
par le projet, ils se sont rendu compte de leurs possibilités. Par ailleurs, les apprentissages réalisés
n’étaient plus coupés du monde, mais sont devenus pourvus de sens, communicables et utiles. En
ce sens, on voit que la médiatisation du projet ne s’est pas cantonnée a motiver les éléves. Elle a
aussi permis de relier ce qui s’apprend a I’école avec le monde extérieur. Les éleéves se sont alors
sentis utiles dans le milieu extérieur sur lequel ils ont agi. En outre, les personnes accueillies ont
pu se rendre compte des connaissances et compétences parfois sous-estimées des éléves vivant

avec une déficience intellectuelle.

En définitive, le projet permet de lier différentes disciplines scolaires en les associant dans un projet
commun. Les activités ont pris du sens, car les éléves ont eu le sentiment qu’elles ont servi a
quelque chose. L’analyse des données recueillies a partir du journal de bord ainsi que du focus
groupe nous permet donc de valider qu’une démarche de projet permet a 1’apprenant de vivre des

situations de succes qui renforcent son sentiment d’auto-efficacité.
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8 Limites de la recherche

Concernant les limites de la recherche, nous pouvons relever plusieurs éléments :

e Des questionnaires anonymes ont été passés afin d’éviter un possible biais de « désirabilité
sociale », ce qui consisterait pour les ¢éleves, a vouloir se présenter de maniére plus
valorisante (Butori & Parguel, 2010). C’est a la fois un point fort et une limite de cette
recherche, car il aurait aussi été intéressant de mener des actions ciblées pour répondre de
manicre plus spécifique a un sentiment d’efficacité personnelle peu élevé. Par ailleurs, le
questionnaire de Dumont, Schwarzer et Jerusalem (2000) s’intéresse au sentiment d’auto-
efficacité généralisée. S’il est en adéquation avec I’interdisciplinarité de la démarche de
projet, il ne permet pas d’obtenir des informations rattachées spécifiquement a une

compétence.

e Mesurer le SEP auprés d’¢éléves avec déficience intellectuelle n’est pas aisé puisqu’il y a,
entre autres, des déficits au niveau du jugement et du développement de la pensée abstraite
(Cadieux, 2003). Par ailleurs, la passation d’un questionnaire implique pour tous les éléves
d’étre en mesure de lire et comprendre les questions. Bien que nous ayons fait passer un
test préalable auprés d’un éléve correspondant aux caractéristiques du groupe, il a été
difficile de nous assurer que toutes les questions avaient bien été comprises par tous les

participants.

e [e nombre restreint de participants a la recherche ainsi que la diversité des profils ne nous
permettent pas de garantir la qualité de la généralisation des résultats. En effet, seulement
dix ¢éléves ont participé a la recherche et ces derniers forment par ailleurs un groupe
hétérogene ; de ceux qui sont porteurs de difficultés légeres sans atteinte physique, a ceux

qui sont porteurs d’un trouble du spectre de 1’autisme modéré.

e Une autre limitation de cette approche est le fait qu’elle donne une mesure de I’effet
immédiat de la pédagogie de projet sur le sentiment d’efficacité personnelle, mais non de
ses effets @ moyen ou a long terme. Il aurait été intéressant d’effectuer un suivi quelques

mois apres la fin du projet.
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e Finalement, il n’est pas possible d’isoler toutes les variables afin de savoir si I’amélioration
du SEP est uniquement due au projet. Bien que le projet ait pris une dimension importante
durant la période de recherche, de nombreux autres facteurs (familiaux, scolaires et
individuels) sont susceptibles d’influencer le SEP des éléves. Il aurait été intéressant de
créer un groupe témoin : en comparant les résultats, nous aurions pu dégager plus

précisément « I’effet projet ».
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9 Conclusion

A travers cette recherche nous avons exploré différents thémes comme la pédagogie de projet, le
sens du collectif, 1’agentivité, le sentiment d’efficacité personnel d’¢léves a besoins éducatifs
particuliers, tant dans la partie théorique que pratique de ce travail. Grace aux données récoltées,
nous avons apporté des éléments de réponse a nos questions de recherche et aux hypothéses qui en

découlent.

La pédagogie de projet est selon nous un excellent moyen pour renforcer le SEP des éleves. Les
étapes qui lui sont inhérentes sont particulierement intéressantes en termes d’agentivité. En effet,
une démarche de projet transforme les relations entre 1’enseignant, le savoir et les ¢éleves. Ces
derniers sont appelés a s’approprier les savoirs et a se responsabiliser des enjeux qui en découlent.
Toutefois, cela ne va pas de soi. Pour rendre 1’¢éléve actif et améliorer son SEP a travers une

démarche de projet, nous retenons 1I’importance de :

e créer une situation inductrice qui suscite ’intérét des éléves afin de leur permettre de

s’approprier complétement le projet et de donner du sens aux apprentissages ;

e définir un projet avec une production finale (ici la rencontre avec les personnes agées) et le

médiatiser (favorisant la socialisation et le lien avec la société) ;
e négocier les objectifs avec les ¢éléves afin de leur permettre de décider des compétences et
connaissances qu’ils souhaitent développer (autodétermination) tout en s’assurant que les

objectifs se situent dans leur Zone Proximal de Développement (ZDP) ;

e permettre aux éleves de vivre des situations de réussite a travers des situations-problémes

(expérience active de maitrise) ;

e constituer des sous-groupes qui évitent aux éléves des comparaisons sociales blessantes,

mais qui leur permettent plutot de vivre des expériences vicariantes (observation d’un pair) ;

e guider les éleves qui rencontrent de trop grandes difficultés lors des situations-problémes

en favorisant des expériences vicariantes telles que le modelage ou 1’automodelage.
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Pour conclure ce travail, nous souhaitons revenir sur des questionnements personnels que nous
nous posions avant de réaliser ce mémoire. En effet, nous sommes tous deux enseignants
spécialisés et nous nous interrogions sur le sentiment d’efficacité personnel des éléves que nous
accompagnons. Grace a ce mémoire, nous avons approfondi et clarifié des notions essentielles
relatives a la pédagogie de projet ainsi qu’a la théorie sociocognitive de Bandura. Ce travail nous
a notamment permis de revenir sur notre premiere idée qui supposait que les éleéves BEP avaient
un faible SEP. Heureuse constatation, notre prétest a démontré le contraire. Surtout, nous avons pu
expérimenter une démarche de projet aupres de nos éleéves et analyser en quoi celle-ci agissait sur
le SEP. Cette expérience, directement liée a notre réalité de pratique professionnelle, nous a éclairé
sur les nombreuses perspectives que peut offrir un projet sur le renforcement du sentiment

d’efficacité personnelle.

Il ne faut cependant pas perdre de vue que le projet n’est pas un but en soi, mais bien un moyen de
promouvoir les apprentissages aupres des éléves. En effet, quel intérét de mener un projet si, arrivés
a la fin de la démarche, les apprenants n’ont réalisé aucun apprentissage ? Pour qu’ils aient un
impact réel sur les personnes, les efforts fournis dans les situations-problémes doivent étre valorisés
pendant et & I’issue du projet. A ce titre, ce n’est pas le résultat final du projet qui doit étre évalué,

mais bien la démarche pour y parvenir.

Il serait intéressant d’effectuer le méme questionnaire et focus groupe aprés un an aupres de ce
méme groupe d’éléves tout en continuant a travailler en pédagogie de projet. La méthodologie
qu’elle défend a pour objectif de donner des outils de travail en groupe, de s’autonomiser et de
développer sa confiance. C’est a moyen et long terme que 1’on peut véritablement mesurer les effets
d’une telle approche et observer s’ils sont stabilisés, voire renforcés ou non. La recherche est encore
peu développée autour de ces pédagogies « alternatives » et il nous semble important de lancer un

appel en ce sens.
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11 Annexes

11.1- Annexe 1 : Questionnaire sentiment d’auto-efficacité

Auto-efficacité (Generalized Self-Efficacy Scale, Schwarzer, 1993)

Lisez attentivement chaque phrase et encerclez le chiffre qui vous décrit le mieux.

pas du apeine moyenne- Totale-
tout vrai vrai ment vrai ment vrai

1. J’arrive toujours a résoudre mes 1 2 3 4
difficultés si j'essaie assez fort.

2. Si quelqu'un s'oppose a moi, je peux
trouver une fagon pour obtenir ce que je 1 2 3 4
Veux.

3. C'est facile pour moi de maintenir mon
attention sur mes objectifs et accomplir 1 2 3 4
mes buts.

4. Jai confiance que je peux faire face
efficacement aux événements inattendus. 1 2 3 4

5. Grace a ma débrouillardise, je sais
comment faire face aux situations 1 2 3 4
imprévues.

6. Je peux résoudre la plupart de mes
problémes si j'investis les efforts 1 2 3 4
nécessaires.

7. Je peux rester calme lorsque je suis
confrontés a des difficultés car je peux 1 2 3 4
me fier a mes habiletés pour faire face
aux problémes.

8. Lorsque je suis confronté a un
probléme, je peux habituellement 1 2 3 4
trouver plusieurs solutions.

9. Si je suis "coincé", je peux
habituellement penser a ce que je 1 2 3 4
pourrais faire.

10.  Peu importe ce qui arrive, je suis
capable d'y faire face généralement. 1 2 3 4

Schwarzer, R. (1993). Measurement of perceived self-efficacy. Psychometrics scales for
cross-cultural research. Germany, Berlin : Freie Universitat Berlin,
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11.2 — Annexe 2 : Questionnaire sentiment d’auto-efficacité — adapté

Sentiment d’auto-efficacité

(adapté de Dumont, Schwarzer & Jerusalem, 2000)

Lis attentivement chaque phrase et coche la case qui te décrit le mieux.

1. Jarrive toujours a
résoudre mes difficultés Pas du_tout A peine vrai Moyennt_ement Totalen_'uent
si j'essaie fort. vrai vrai vrai

Commentaires :

2. Si quelqu'un n’est pas
d accord ave ‘m0|, le Pas du tout 2o o Moyennement | Totalement
peux dire ce que je pense vrai P vrai vrai
sans m’'énerver.

Commentaires :

78




o

3. Pendant les cours,
jrarrive a me concentrer Pas du tout L . | Moyennement | Totalement
et a finir les activités que vrai P vrai vrai
je dois faire.
Commentaires :
4. Je m'adapte facilement
PP ; Pas du tout Moyennement | Totalement
aux situations qui ne sont : i i : :
i d vrai A peine vrai vrai vrai
pas prévues.
Commentaires :
\t)“(\/ \._’—,'/ \;/ \‘U./
5. Je peux résoudre la plupart
d'e' mes problem,es a I'école Pas du'tout A peine vrai Moyenngment Totalerpent
si je fais assez d’efforts. vral vral vral

Commentaires :

79




e

AR

N o/ ~
6. Je peux rester calme
lorsque j'ai une difficulté, Pasdutout | . . | Moyennement | Totalement
car je connais mes vrai pand s vrai vrai
forces.
Commentaires :
& < < =
7. Lorsque j'ai un probléeme
dans un exercice, je peux Pas du'tout A pelne vrel Moyenngment Totalement
: . vrai vrai vrai
trouver plusieurs solutions.
Commentaires :
8. Peu importe ce qui arrive,
: : Pas du tout Moyennement | Totalement
e ne me laisse pas : i i g .
J i P vrai A peine vrai vrai vrai
décourager.

Commentaires :
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9. Jarrive facilement a
travailler avec un ou
plusieurs camarades.

-~ .0

AN

AN

Pas du tout . .| Moyennement | Totalement
vrai A peine vrai vrai vrai

O O

O

O

Commentaires :

10. J'aime participer aux
activités proposées a
I'école.

AN

AN

@ @ < <
Pas du tout . . | Moyennement | Totalement
vrai PO VIES vrai vrai

O O

O

O

Commentaires :

11. Je trouve utile ce qu'on
apprend a I'école.

- .0

AN

Pas du tout . .| Moyennement Totalement
vrai A peine vrai vrai vrai

O O

|

O

Commentaires :
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12. Je suis fier de moi et de
mon travail a I'école.

AN

AN

o < = J
Pas du tout ; .| Moyennement Totalement

: A peine vrai y ” ;

vrai vrai vrai

O

O

O

O

Commentaires :

13. Je me sens capable de
réussir la plupart des
exercices de frangais.

e =

\ 4

AN

AN

=Y < &
Pas du tout . .| Moyennement | Totalement
vrai AARSES Ve vrai vrai

O

O

O

O

Commentaires :

14. Je me sens capable
de réussir la plupart
des exercices de
mathématiques.

Ny

AN
~)

Pas du tout
vrai

A peine vrai

Moyennement
vrai

Totalement
vrai

O

O

O

O

Commentaires :
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11.3— Annexe 3 : Grille d’analyse des résultats qualitatifs

1. Situation inductrice

1.1 Agentivité

1.2 Expérience

vicariantes

1.3 Expérience active

de maitrise

1.4 Autre

2. Déterminer les objectifs d’apprentissage

2.1 Agentivité

2.2 Expérience

vicariantes

2.3 Expérience active

de maitrise

2.4 Autre

3. Inventaire des taches

3.1 Agentivité

3.2 Expérience

vicariantes

3.3 Expérience active

de maitrise

3.4 Autre
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4. Planification

4.1 Agentivité

4.2 Expérience

vicariantes

4.3 Expérience active

de maitrise

4.4 Autre

5. Modalité de travail et répartition des taches

5.1 Agentivité

5.2 Expérience

vicariantes

5.3 Expérience active

de maitrise

5.4 Autre

. Situations-problémes et séquences d’apprentissage

6.1 Agentivité

6.2 Expérience

vicariantes

6.3 Expérience active

de maitrise

6.4 Autre
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7. Présentation du projet

7.1 Agentivité

7.2 Expérience

vicariantes

7.3 Expérience active

de maitrise

7.4 Autre
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11.4 — Annexe 4 : Canevas d’entretien du focus groupe

Canevas d’entretien — Focus groupe

Date de D’entretien : 14 février 2020

Durée : 45 minutes

Questions

Axes recherchés

1. Comment vous sentez-vous au terme du projet ?

Impression générale / SEP

2. Qu’est-ce qui vous a plu dans ce projet ?

Agentivité / sens / intéréts / temps
forts

3. Et qu’est-ce qui vous a moins plu ?

Contraintes / difficultés / agentivité

4. Selon vous, le projet a-t-il permis d’améliorer la
collaboration entre vous ? Si oui, pourquoi ?

Collaboration / expériences vicariantes
/ expériences actives de maitrise / SEP

5. Comment avez-vous vécu la journée d’accueil ?

Meédiatisation / agentivité / expérience
active de maitrise

6. Quelles difficultés avez-vous rencontrées ?

Situations-problémes / expériences
actives de maitrise

7. Comment les avez-vous surmontées ?

Situations-problémes / expériences
actives de maitrise / évent. expériences
vicariantes / SEP
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8. Quels sont les apports sur le plan scolaire ?

Compétences développées / SEP

9. Quels sont les apports sur le plan personnel ?

Compétences développées / SEP

10. Que faudrait-il améliorer ?

Projet / perspectives / évaluation
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11.6 — Annexe 6 — Graphiques des résultats quantitatifs
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MOYENNE

Sl zaull PRETEST POST-TEST DIFF
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MOYENNE
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Q10 - J’aime participer aux activités proposées a I’école.
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11.7 — Annexe 7 — Questions préparées par les éleves

Interview

1. Comment vous appelez-vous ?

2. En quelle année étes-vous né(e) ?

3. Ou habitez-vous ?

4. Avez-vous des enfants ? Des petits-enfants ?

5. Vos parents sont-ils encore en vie ?

6. Quel est / était votre métier ?
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7. Comment vos journées sont-elles occupées ?

8. Comment était I'école lorsque vous étiez enfants/adolescents ? Les profs étaient-
ils gentils ?
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Résumé

La pédagogie de projet est une méthode d’enseignement active qui s’inscrit dans le courant socio-
cognitiviste et, qui induit chez I’apprenant, un apprentissage par 1’expérience. Elle se distingue des
méthodes transmissives traditionnelles en partant de 1’action, de la production d’une ceuvre
généralement collective plutét que des legons a écouter et a mémoriser. Cette recherche-
intervention s’intéresse aux effets d’une telle pédagogie sur 1’évolution du sentiment d’efficacité
personnelle d’éleéves a besoins éducatifs particuliers. Elle vise a observer en quoi la mise en place
d’une démarche de projet est susceptible de renforcer le sentiment d’efficacité personnelle des

éléves.

En engageant un projet intergénérationnel aupres de dix éléves scolarisés dans une école spécialisée
vaudoise, nous avons observé dans quelle mesure 1’agentivité des apprenants s’est développée. Une
attention particulicre a été portée aux expériences vicariantes ainsi qu’aux expériences actives de

maitrise, deux sources essentielles du sentiment d’auto-efficacité.

Les résultats mettent en lumicre le fait que le sentiment d’auto-efficacité a globalement augmenté
pour la majorité des éléves a I’issue du projet. Ils relévent les éléments qui ont favorisé I’agentivité
et les moments ou les deux sources du sentiment d’efficacité mentionnées se sont le plus exprimées.
La situation inductrice, la co-construction des objectifs, la médiatisation du projet sont autant
d’étapes qui ont permis aux apprenants de s’activer et de se responsabiliser dans leur démarche.
L’analyse des réponses montre également qu’a ’issue du projet, les éleves sont plus confiants et

cohérents a propos de leurs possibilités et de leurs compétences.

Mots-clés : pédagogie de projet, ¢léves a besoins éducatifs particuliers, sentiment d’efficacité

personnelle, école spécialisée, collaboration, communication, intergénération.
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