
Des préoccupations d’ordre
général quant à l’éducation
technologique

La dernière réforme du programme
de formation au Québec a fait des
sciences et de la technologie au pri-
maire et au premier cycle du secondaire
une seule discipline, intitulée « science
et technologie », qui intègre des disci-
plines scientifiques (biologie, physique,
chimie, géologie et astronomie) et la
technologie (MEQ, 2001, 2004). Cela
soulève bien sûr une foule de questions
qui pourraient animer des travaux de re-
cherche ou d’innovation. C’est le cas,
par exemple, des questions qui portent
sur le statut de la composante « techno-
logie » dans la discipline « science et
technologie » ; les liens entre la sphère
science et la sphère technologie et les
modalités d’actualisation de ces liens
dans des contenus d’enseignement de la
technologie et la définition des contenus
d’enseignement en technologie eu égard
des pratiques industrielles de référence.

Par ailleurs, l’éducation technologi-
que au Québec commence au primaire,
puis au secondaire et au collégial et, se
poursuit à l’université en prenant la
forme de formations professionnelles ou
techniques générales. C’est le cas de la
formation aux génies associés à des
pratiques de création technique ayant
une rationalité (Lebeaume, 1996) et re-

couvrant plusieurs secteurs d’activités
(génies des procédés chimiques, méca-
niques, civils, électriques, biologiques,
etc.). Au regard de l’importance de la
formation aux génies au Québec, la re-
cherche et l’innovation dans ce domaine
restent à explorer, malgré les travaux
présentés dans des colloques ou dans
des publications, souvent sous l’éti-
quette de formation professionnelle et
généralement sous la forme de comptes
rendus d’innovation (Hardy, 2006 ; Dalle
et Lachiver, 2003). Il serait intéressant,
pensons-nous, que les chercheurs et in-
novateurs, incluant notamment les en-
seignants et les conseillers pédagogi-
ques, discutent de thématiques telles
que les instances et les modalités de dé-
finition des contenus d’enseignement ;
les aspects curriculaires de la définition
des contenus d’enseignement ; la prise
en compte de la question de l’activité
professionnelle dans les contenus d’en-
seignement ; la nature des savoirs tech-
niques et le statut des démarches de
conception dans les curriculums des gé-
nies et les impacts des technologies de
l’information et de la communication
sur les contenus d’enseignement. Dans
ce qui suit, nous développons ces ques-
tions à travers la discussion de l’usage
de la notion de projet en éducation
technologique comme approche d’ensei-
gnement/apprentissage réputée pour son
potentiel d’intégration de plusieurs con-
naissances, compétences et même de
disciplines.

Des questions en rapport avec le
projet en éducation
technologique

Le projet : des questions de sens

Les visées de l’éducation technolo-
gique et celles de la formation aux gé-
nies sont différentes. Cependant, elles
soulèvent certaines questions communes
en termes de définition des contenus
d’enseignement ou de formation. En ce
qui concerne la finalité, la technologie
au primaire et au secondaire au Québec,
vise à dispenser aux élèves une culture
technologique leur permettant, grosso
modo, de lire le monde technique dans
lequel ils vivent. Tandis qu’en génies, il
s’agit plutôt de mettre les élèves dans
une situation de formation à des compé-
tences professionnelles, nécessaires pour
intégrer le monde du travail. Quant à la
définition des contenus des activités
d’enseignement ou de formation, tant
en technologie qu’en génies, le projet
est souvent proposé comme un cadre
pour intégrer plusieurs disciplines, orga-
niser et fixer le caractère technique des
activités d’apprentissage. Le projet est
alors au centre de la problématique de
la référence de celles-ci.

Des vertus scolastiques correspon-
dent aux significations données au pro-
jet dans l’enseignement technique. Au
XVIIe siècle, le projet architectural en
constitue l’origine tandis qu’à partir du
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Résumé

Si les visées de l’éducation technologique générale et celles de la formation aux génies sont différentes,
elles soulèvent néanmoins des questions communes en termes de définition des contenus d’enseignement ou
de formation. Dans ce texte, nous soulevons une série de questions qui pourraient structurer des travaux de
recherche ou d’innovation concernant la définition des contenus et de leurs modalités d’enseignement dans
des situations d’enseignement/apprentissage intégratives. Ces questions seront révélées à travers la notion
de projet, souvent présentée comme cadre de l’intégration disciplinaire, et qui met bien en évidence la
problématique de la référence aux activités d’enseignement/apprentissage en éducation technologique.



XVIIIe siècle, le projet technique2 repré-
sente sa traduction pour la formation
des ingénieurs des grandes écoles. Au
XXe siècle, les pratiques pédagogiques3

s’emparent du projet comme une expé-
rience à appréhender pour construire les
apprentissages dans tous les niveaux
d’enseignement. Un des exemples les
plus éloquents à ce titre, se trouve no-
tamment dans les programmes de gé-
nies électrique et informatique à l’Uni-
versité de Sherbrooke où les approches
par problèmes et par projets (APP) sont
ainsi privilégiées. En fait, l’idée de pro-
jet est présente de façon générale en
éducation et en formation, selon des
sens et pour des usages fort diversifiés,
bien avant Dewey (1900) et Kilpatrick
(1918) comme le note Krajcik (1994).
La notion de projet, dans son acception
opératoire et selon Boutinet (1993) ren-
voie à une projection spatiale et tempo-
relle en architecture, à une modalité
pour motiver et gérer les apprentissages
des élèves en pédagogie ou à une ap-
proche pour analyser une organisation

en termes d’organes fonctionnels, opé-
rationnels en gestion, etc. Aussi, l’usage
pertinent de la notion de projet, en par-
ticulier en éducation technologique et
en génies, exige-t-il un travail de clari-
fication et de précision : quelles sont
alors ses diverses significations, con-
ceptions et modalités de mise en œuvre
au sein de l’éducation technologique et
en génies ?

Le projet : des questions d’usage

Le projet, en tant qu’approche péda-
gogique conçue comme une concrétisa-
tion de la théorie constructiviste en
classe (Blumenfeld, 1994), connaît au-
jourd’hui un regain d’intérêt dû à son
potentiel déclaré d’améliorer l’appren-
tissage et la réussite des élèves, notam-
ment en science et technologie. D’au-
tant plus que les récentes réformes des
systèmes éducatifs, tant au Québec
qu’ailleurs, vont dans le sens du décloi-
sonnement des disciplines (mathémati-
que, science et technologie), de la prise

en compte de l’élève et de l’établisse-
ment de liens entre ses apprentissages
et son vécu quotidien. Krajcik (Ibid.)
énumère cinq caractéristiques de cette
approche : les élèves sont engagés dans
la résolution de problèmes ou de ques-
tions authentiques, qui orientent les ac-
tivités et organisent les concepts et les
principes ; le travail attendu des élèves
est la conception et la réalisation d’arte-
facts ou de produits satisfaisant le pro-
blème ou la question ; les élèves sont
engagés dans un processus d’investiga-
tion ; les élèves et les enseignants sont
impliqués dans un travail collaboratif
dans une sorte de recherche ; l’activité
des élèves promeut leur usage des outils
cognitifs. Récemment, le Centre de re-
cherche sur l’enseignement et l’appren-
tissage (CREAS, 2007) a proposé cer-
taines caractéristiques qui, de près ou
de loin peuvent ressembler à celles de
Krajcik (Ibid). Ainsi, dans le cadre d’un
enseignement/apprentissage par projets en
mathématique et plus particulièrement
en science et technologie (tableau 1) :
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� Se base sur une question ou une problématique ancrée dans la vie réelle (problématique de la vie
individuelle et collective) ;

� Conduit les élèves à cerner les différents problèmes qui le composent et à les résoudre ;

� Présente aux élèves des défis proches de leur « zone proximale de développement » (c’est-à-dire ni
trop simples, ni trop complexes) ;

� Nécessite la préparation et la mise en œuvre d’un cahier des charges ;

� Favorise le recours à des démarches (de recherche, de conception ou de résolution de problèmes)
dont la planification et la mise en œuvre sont principalement conduites par les élèves, avec l’encadre-
ment de l’enseignant (ou d’un autre éducateur) ;

� Conduit à la réalisation d’un produit (matériel et non matériel) destiné à leur usage déterminé à
l’avance et qui répond à un besoin ; les destinataires du produit peuvent être les élèves eux-mêmes
ou non ;

� Implique la construction et/ou la mobilisation des savoirs disciplinaires inscrits dans le programme ;

� Favorise la collaboration entre les élèves et les enseignants et, éventuellement entre les élèves et
d’autres acteurs du milieu scolaire ou non-scolaire ;

� Doit être réaliste et réalisable.

Tableau I : Quelques caractéristiques d’un enseignement par projet



Ce sont là des conditions nécessai-
res pour mettre l’élève en situation de
projet mais qui ne sont pas suffisantes.
En ce sens, nous remarquons, en accord
avec Martinand (2000), qu’un ensemble
de problèmes à résoudre ou de compé-
tences à développer ne font pas un pro-
jet. En plus, les réalisations dans le ca-
dre d’un projet, ne fonctionnent pas se-
lon une logique d’apprentissage, mais
selon une dynamique de production, qui
ouvrent sur des apprentissages dérivés
(Martinand, Ibid.). Néanmoins, chacune
des caractéristiques distinguées avant
permettent de soulever des questions
concernant le rôle de l’enseignant, les
activités des élèves et le contenu des
apprentissages en jeu comme le montre
le tableau 2.

Le projet : des questions de contenu
d’enseignement

Par ailleurs, les contenus d’ensei-
gnement ou de formation, en technolo-
gie et en génies, sont caractérisés par le
fait qu’ils ne correspondent pas unique-
ment à des savoirs établis comme en
sciences ou en mathématiques, mais ils
se réfèrent aussi à des pratiques, en par-
ticulier à des pratiques industrielles, y
compris celles relatives aux secteurs
tertiaires et de service. En conséquence,
plusieurs questions émergent de cette
tension entre l’activité structurée par un
projet et sa référence (Lebeaume, 2006),
aussi bien en termes de contenu, qu’en
termes de démarche et de processus. Le
tableau 3 illustre quelques tensions et
les questions associées.

Le projet : des questions d’évaluation

L’évaluation constitue un autre as-
pect important dans l’enseignement ou
la formation technologique. Cushing et
Kesley (2000) relèvent que souvent,
pour évaluer, comme dans le cas du
« design and technology » en Angleterre,
ce qui est examiné c’est la connaissance
des faits et l’aptitude à communiquer
des élèves, tout en prétendant que la
mesure porte sur leur aptitude à conce-
voir et réaliser un produit. Cela soulève
plusieurs interrogations : qu’est-ce qu’éva-
luer une activité de conception, de réali-
sation ou d’utilisation (pour ne citer que
celles-ci) dans le cadre d’un projet ?
Comment évaluer le caractère techni-
que, la technicité selon Combarnous
(1984), d’une activité sur projet ? Quel
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Questions portant sur le
rôle de l’enseignant

� Comment choisir des artefacts, à concevoir ou à réaliser, faisables et
riches en termes d’apprentissages ?

� Comment concilier la logique d’apprentissage et la dynamique de réalisa-
tion qui structure un projet ?

� Quels sont les nouveaux rôles des enseignants dans un enseignement par
projet ?

� Quels sont les modèles de travail et d’innovation adoptés par les ensei-
gnants dans l’enseignement par projet ?

� L’enseignement par projet permet-il, finalement, aux élèves de mieux
maîtriser les concepts scientifiques et technologiques ?

Questions portant sur les
activités de l’élève

� Permet-il leur connexion à la vie quotidienne des élèves ?

� Comment évaluer les apprentissages d’élèves en projet ?

Questions portant sur le
contenu

� Qu’est-ce que veut dire un problème ou une question technologique
authentique ?

� Comment utiliser les questions et problèmes directeurs pour développer
des apprentissages scientifiques et technologiques chez les élèves ?

� Quels sont la place et le rôle des sciences et des mathématiques dans un
projet technologique ?

Tableau 2 : Questions portant sur l’enseignant,
l’élève et le contenu dans une activité structurée par projet



équilibre entre l’évaluation des produc-
tions collectives et celle de l’implica-
tion, de l’aptitude pratique et du pro-
grès de chaque élève ?

Pour conclure

Dans ce texte, nous avons fait le
pari de pointer des pistes de réflexion,
structurées par la liste de questions que
nous avons dégagées, plutôt que de pré-
senter des définitions ou des recettes de
la notion de projet en éducation et en
formation. Nous avons choisi de nous
centrer sur cette modalité comme
exemple de situation à fort potentiel
d’intégration d’habiletés, d’outils et de
connaissances issues de différentes dis-
ciplines. Ce potentiel d’intégration qui
est lié au fait qu’un projet renvoie, im-
manquablement, à la résolution de pro-
blèmes, à la mise en évidence de ques-
tions authentiques, à la réalisation d’ar-
tefacts ou de produits, à un processus
d’investigation, à un travail collaboratif
avec les pairs et à un usage d’outils
matériels et cognitifs. Il est permis alors
d’espérer, vu les pratiques d’enseigne-
ment en classe selon les nouveaux pro-
grammes de Science et technologie tant
au primaire qu’au secondaire qui accor-

dent de plus en plus d’importance aux
activités de préparation dans des réali-
sations de projets, que les questions
soulevées plus haut vont contribuer à
initier et à développer des travaux de
recherche et d’innovation à même de
faire échos aux exigences du renouveau
pédagogique et didactique. �

Notes

1 Au moment de publier ce texte, Ab-
delkarim Zaid est maître de conférences
à l’IUFM de Lille, Université d’Atois
(France).

2 Lefebvre (2007) distingue le projet
d’ingénierie du projet technique ou
technologique. Pour lui, le projet tech-
nologique comporte les mêmes caracté-
ristiques que le projet d’ingénierie, mais
dans un contexte technique.

3 Devant le foisonnement de la termino-
logie utilisée par les différents auteurs
(pédagogie du projet, par projets, dé-
marche du projet, approche par projets,
etc.) nous préférons utiliser le terme gé-
nérique d’enseignement/apprentissage par
projets.
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Tension
« activité scolaire/
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