|"école bouge
pour aller ou ?

La pédagogie de projet

Une nouvelle philoso-
phie éducative s’est
développée en
Occident a la fin du
siecle passé, aboutis-
sant a I'émergence
d’une « pédagogie de
projet » a I’école. Cet
article tente d’analy-
ser les présupposés
et les effets de cette
pédagogie qui se
fonde sur l'utopie
d’une démocratie
idéale et le pragma-
tisme a la mode du
management.
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Depuis presque vingt ans en Europe, au
Canada et aux Etats-Unis, se sont dé-
veloppées des politiques éducatives qui
mettent I'accent sur la nécessité d’ins-
taurer des collaborations entre les dif-
férents acteurs scolaires et sociaux. Ces
nouvelles politiques, qui visent une forme
de co-éducation entre enseignants, éle-
ves, parents et membres d’associations,
ouvrent I'école sur la cité. L'école n’est
plus pensée comme un sanctuaire dans
lequel les éleves seraient a I'abri des tur-
bulences de la vie et des conflits du
monde extérieur, mais comme un lieu ou-
vert et qui appartiendrait a tous.

L’idée de travail en équipe et son corol-
laire, les « projets d’école » ou les « pro-
jets d’établissement », se sont ainsi impo-
sés dans le monde scolaire. Des résis-
tances se sont toutefois manifestées et
les polémiques restent vives.*
Présentée comme une nouvelle organi-
sation qui « va désormais de soi et cons-
titue une dimension de base de I'exercice
du métier d’enseignant »,? la pédagogie
de projet a pour but de favoriser I'auto-
nomie des écoles afin d’améliorer la
prise en charge des éléves et de lutter
contre I'échec scolaire. Inspirée de ce
qui se pratique au Canada, cette théorie
soutient que les conditions d’apprentis-
sage sont aussi, voire plus importantes,
que les contenus. Rédiger collégiale-
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ment des projets d’école qui dévelop-
pent des stratégies pédagogiques plus
cohérentes et qui tiennent compte du mi-
lieu socioculturel des éléves et de leurs
besoins est devenu une directive insti-
tutionnelle.

A Genéve, des aides pour mener a bien
ces projets ont été apportées aux éco-
les primaires : des canevas de projets
ont été distribués ; deux jours de forma-
tion continue sont accordés annuellement
aux écoles ; des postes de responsables
d’école ont été ouverts ; les Services di-
dactiques collaborent avec les écoles ;
enfin, un groupe d’accompagnement
d’une dizaine d’enseignants détachés
de leur classe a été créé pour fournir des
outils de gestion et un soutien aux équi-
pes pédagogiques.

Cette nouvelle philosophie éducative
se nourrit de 'utopie d’'une démocratie
idéale ou le citoyen conscient, lucide et
coopératif est censé travailler avec les
autres et sur lui-méme, pour fonder une

1« Les exemples et les illustrations sont tirés
de I'enseignement primaire public genevois,
largement représentatif des évolutions ac-
tuelles des systémes scolaires, et que je con-
nais de l'intérieur.

2 « Propos cité par B. Favre, J.-M. Jaeggi, F.
Osiek, in Projet d’école et rénovation de
I’enseignement primaire, Service de la re-
cherche en éducation (SRED), DIP, Cahier
13, Genéve 2005, p. 109.



culture commune dans laquelle cha-
cun trouverait son bénéfice. Mais elle
s’inspire aussi et surtout du « manage-
ment » des entreprises et s’inscrit dans
une logique économique ou les notions
d’efficacité et de rendement sont primor-
diales.

Emprunt & I’économie

D’un pragmatisme anglo-saxon, la pé-
dagogie de projet suit une procédure
construite par étapes distinctes et pré-
déterminées : (1) préparation : cibler le
public, le contexte et les conditions ma-
térielles ; (2) naissance du projet : mettre
en commun les données et les ques-
tionnements, choisir un projet ; (3) clari-
fication : préciser le contenu, le réle de
chacun et rédiger le projet ; (4) mise en
ceuvre ; (5) présentation des résultats ;
(6) analyse de la démarche ; (7) évalua-
tion des effets du projet ; (8) redéfinition
d’un nouveau projet.

Ce modele, ou tout parait évident, ap-
pelle cing considérations. Tout d’abord,
en calquant leur modéle de gestion sur
le monde des affaires et du « manage-
ment », les cadres de l'institution sco-
laire oublient que I'école nest pas le lieu
d’échange de biens de consommation,
mais celui d’échange et de transmission
générationnelle de biens culturels, de sa-
voirs et de savoir étre.

Cet emprunt au monde économique pro-
duit des « effets boomerang ».2 Il véhi-
cule une idée positiviste de I'humain et
réduit le savoir a des connaissances ins-
trumentales, habilitées a produire I'adhé-
sion de tous. C’est pourquoi, dans cette
approche de gouvernance des syste-
mes scolaires, on n’argumente pas, on

3« Expression de R. Debray pour analyser
les effets de lillusion, in Critique de la rai-
son politique, Gallimard, Paris 1981.

énumere... laissant supposer que I'édu-
cation n’est pas une affaire de choix et
de valeurs, mais de faits ou de gestes
techniques.

Cette pédagogie, qui se loge dans des
procédures techniques, évacue la com-
plexité. Pourtant, sous cette doctrine
s’opére en réalité un choix de société.
C’est I'avénement de la culture d’en-
treprise dans laquelle les « managers »
dirigent le monde et exercent un con-
tréle, avec un pouvoir d’autant plus in-
sidieux et tenace qu'il est capté par des
experts qui s’affirment comme autori-
tés scientifiques.

En éducation, I'expert se profile déja a
la fin du XIX® siécle avec la venue dans
les écoles de médecins, d’hygiénistes
et de psychologues. Mais il s’est insti-
tutionnalisé et intronisé avec la mon-
dialisation des échanges et la standar-
disation des systémes scolaires. C’est
I'expert qui « pilote » les réformes des
systeémes scolaires, en usant d’un lan-
gage « propre ». On lira, par exemple,
sous la plume de I'un d’eux, que le
« leadership coopératif vise dans les
écoles a renforcer 'empowerment des
acteurs ». Cette rhétorique, déclinée au
nom de la professionnalisation du mé-
tier d’enseignant, renforce surtout le pou-
voir de I'expert, dont la légitimité croit
dans la mesure méme ou les ensei-
gnants sont « dé-possédés » de leur
propre autorité et légitimité.

La pédagogie de projet, qui plaide une
meilleure qualité de I'enseignement, pose
aussi des problemes méthodologiques.
Toute recherche implique des régles épis-
témologiques pour éviter que les convic-
tions supplantent I'activité réflexive ou
biaisent les résultats de I'observation.
Or, dans cette pédagogie, ce sont les
mémes qui élaborent un projet, le mettent
en ceuvre, I'analysent et en évaluent les
effets.
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Ce mangue de précaution méthodologi-
que, ajouté au fait que ces projets sont
imposés par I'autorité scolaire, produit les
effets analysés ci-dessous. Mais notons
déja qu’avec une rédaction collective
d’un projet, I'écriture devient un outil uti-
litaire (répondre a une sollicitation) et perd
sa valeur cathartique d’introspection ou
de clarification d’une pensée. De plus,
par gain de temps ou parce qu’écrire a
vingt ou quarante mains est un défi in-
surmontable, les enseignants se parta-
gent souvent ce travail de rédaction, puis
recomposent un texte en « collant » les
morceaux de chacun. Ces projets vont
évidemment garder quelques traces de
leur difficile gestation...

Une culture commune ?

L'idée de travail en équipe, & premiére
vue séduisante, doit également étre exa-
minée. Un groupe de personnes exer-
¢ant un méme métier forme-t-il a priori
une équipe ? Que signifie aussi cette
notion de « culture commune » intrin-
sequement liée & la pédagogie de pro-
jet ? Est-elle le produit de confronta-
tions et d’échanges ou, au contraire, un
postulat pour former une équipe ? L'obli-
gation institutionnelle de travailler en
équipe part en tout cas du présupposé
gue I'on travaille toujours mieux a plu-
sieurs. A voir ! Car cette idée écarte les
dérives que peut engendrer un groupe
avec ses phénoménes mimétiques, ana-
lysés par René Girard.* Travailler en
équipe n’est donc ni un gage de luci-
dité ni d’ouverture. On peut vite glisser
« de I'idéal communautaire au commu-
nautarisme ».°

Dans cette pédagogie ou est convoquée
« une culture commune », on ne vise
pas vraiment le débat mais on valorise
une culture de consensus. Or, dans une
culture de consensus, il faut bien se

garder de sortir des lieux communs.
Cette position intellectuelle est d’ailleurs
merveilleusement illustrée par un pro-
pos tenu par un formateur s’adressant
a une équipe d’enseignants : « Peu im-
portent les mots, pourvu qu’on se com-
prenne ! » Cette attitude, qui nous invite
a « parler sans nous écouter, pour mieux
nous entendre », entraine une méfiance
a I’endroit de I'intellectualité. L'adopter
dans le lieu méme ou I'éléve doit cons-
truire sa raison et développer son sens
critique est discutable !

Il est d’autant plus difficile de mesurer les
effets de cette rénovation que les écoles
a Genéve ne se ressemblent pas (petite/
grande - ville/campagne - populations di-
verses, etc.) et que les enseignants ne
forment pas une entité homogene. La
qualité des liens entre enseignants, leur
unité mentale, leur engagement et ad-
hésion a cette théorie pédagogique, leur
capacité a s’organiser, le type de pro-
jets engagés sont des variables qui in-
terdisent toute généralisation.

Voici néanmoins quelques effets, ni ex-
haustifs ni exclusifs. Cette rénovation a
secoué l'institution scolaire. Pour cer-
tains, positivement, I'institution s’inscri-
vant ainsi dans la « modernité » et offrant
a tous les éléves une formation d’une
plus grande qualité. Pour d’autres, au
contraire, I'institution s’est enfermée dans
des contradictions qui I'ont fragilisée.
Question de grille de lecture !

Ainsi certains enseignants considérant
que les projets d’école leur permettent
de cibler des priorités pédagogiques et
d’ceuvrer en commun, adoptent bien ce
modéle pédagogique. D’autres ne sa-

4 « LaViolence et le sacré, Grasset, Paris 1972.

5 P. Maubant, « La communauté en éduca-
tion : usages, sens et contre-sens », in J.
Houssaye (Coord. Scient.), Penser I'édu-
cation. Philosophie de I'éducation et His-
toire des idées pédagogiques, 2004, p. 57.



vent comment se situer a I'égard de I'ex-
hortation paradoxale du « obéis, sois au-
tonome » ! Déstabilisés, ils se plaignent
de ne pas avoir les outils nécessaires
pour travailler en équipe et demandent
a linstitution davantage de soutien
(plus de formateurs, de médiateurs, de
décharges de temps, etc.). Ces requétes
peuvent étre aussi une forme larvée de
résistance passive.

D’autres encore, jugeant que les projets
d’école sont des instruments de pres-
sion et de contr6le sur les enseignants,
entrent en résistance. D’autres enfin, pour
éviter toute confrontation qui pourrait al-
longer la durée des séances d’école, avi-
ver des conflits, les mettre en porte-a-
faux avec leur hiérarchie ou les exclure
du groupe, ont développé des stratégies
d’évitement, d’autocensure ou de repli. lls
pratiquent I'art d’étre toujours d’accord
sans jamais s’engager. Bien des anec-
dotes illustrent cette « posture » intellec-
tuelle : comme cette équipe qui élabore
un dossier d’évaluation, égaré une fois
le produit fini. La diversité des réactions
montre bien qu’une « culture commune »,
dans certaines écoles, peut n’étre qu’une
réalité virtuelle.

Atterrissage de la pensée

Un autre effet, plus inattendu, a été induit
par le concept d’« autonomie partielle »
des écoles, corollaire a la « pédagogie de
projet ». Ce concept, mal compris, a se-
mé des confusions, qui ont rendu la mis-
sion de I'inspectrice ou de I'inspecteur
(qui valide les projets d’école et leurs
suivis) sinon impossible, du moins déli-

6 « A Geneve, lademande persistante des syn-
dicats d’'un Cahier des Charges des ins-
pecteurs est révélatrice. Le projet de sup-
primer cette fonction pour la remplacer par
des directeurs d’école, aussi !

cate. Tantot coercitif, il doit rappeler a
une équipe, qui mene son projet en pre-
nant trop de liberté, les limites a ne pas
dépasser. Tantét incitatif au contraire, il
doit encourager une autre équipe a en-
trer en projet pour devenir plus auto-
nome. Réle de plus en plus ambigu et
pas toujours bien accueilli !

Si tout changement politique entraine
toujours des heurts, cette pédagogie de
projet a d’autant plus exacerbé les con-
flits que les penseurs officiels de la ré-
novation de I'enseignement primaire a
Geneve n’ont pas su provoquer la pen-
sée. Galvanisés par leur militantisme, ils
ont formaté une pensée fossilisée, qui
est devenue le discours convenu des
« bien-pensants » et des « gens lucides »
qui se battent pour une école plus juste...
Ce discours normatif et culpabilisant a
naturellement augmenté les rivalités et
favorisé un climat d’intolérance qui a re-
jailli dans les écoles.

Le dernier effet a signaler est I'aspect
chronophage de cette pédagogie sur
tous les acteurs scolaires. Les innom-
brables séances, rédactions et lectures
de documents ont un codt au niveau de
I’énergie et du temps, qui peut expliquer
que des lassitudes s’installent.

Le discours éducatif est une formidable
caisse de résonance des débats con-
temporains. Le processus de fragmen-
tation de la société et le mouvement
d’individualisation des mceurs se réper-
cutent sur I'école. Amener plus de con-
certation, de collaboration entre parte-
naires éducatifs et développer des liens
de confiance est un défi que nos socié-
tés doivent relever, mais cela ne se fera
ni par des décrets ni par des procédu-
res techniques. Car la soumission ne
favorise pas la confiance, mais la mé-
fiance de I'Autre, et les évidences court-
circuitent tout étonnement.

M. R.
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