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Résumé. Le design est une discipline de projet. Ce terme polysémique renvoie dans ce contexte
aux desseins de conception, au processus de conception ainsi qu’aux artefacts produits dans ce
cadre. L apprentissage du projet est au coeur de 1’enseignement du design et nécessite dans 1’optique
d’une professionnalisation des étudiants, de leur faire expérimenter des situations de conception
multiples et différentes a travers différents dispositifs de projet. Si la question de la
professionnalisation est étudiée dans la littérature sur 1’enseignement du design, les travaux
n’abordent pas 1’association des dispositifs de projet comme facteur de professionnalisation et ce
que cela induit sur la mobilisation des ressources par les enseignants. Dans cet article, nous étudions
cette problématique. Nous nous appuyons sur une étude qualitative et une triangulation des données
nous permettant de repérer les dynamiques d’échange de ressources entre acteurs et de cerner les
motivations singuliéres des enseignants quant a leur conception leur usage. Nos résultats montrent
que cette association de dispositifs préparent les futurs professionnels aux différents contextes de
travail dans lesquels ils seront plongés. Pour les enseignants, cela induit une gestion des ressources
différente selon que le projet se déroule au sein de 1’établissement de référence ou a 1’extérieur,
qu’il est mené par I’enseignant seul ou en collaboration.

Mots clés : ressources, enseignement supérieur, projet, design

Introduction et problématique

Le design est une discipline de projet. Les formations de 1’enseignement supérieur et les enseignants
qui forment les futurs designers placent cette pratique de projet, proche des pratiques professionnelles,
au cceur des apprentissages. Elles visent a former les futurs designers que sont les étudiants proches de
la fin de leur cursus a différentes approches du design, différents contextes de travail et différentes
méthodologies de projet.

Pour atteindre ces objectifs de professionnalisation, les enseignants s’appuient sur des dispositifs de
projets multiples qui induisent la mobilisation de différentes ressources. Si la question de la
professionnalisation est étudiée dans la littérature sur I’enseignement du design, les travaux n’abordent
pas I’association des dispositifs comme facteur de professionnalisation et ce que cela induit sur la
mobilisation des ressources par les enseignants. Or, cette question est centrale dans la mesure ou les
formes de design et les interlocuteurs dans le milieu professionnel auxquels se destinent les étudiants
sont nombreux et ou s’y intégrer nécessite un panel d’expérience de projet large dont I’impulsion et
I’organisation s’appuient sur les enseignants. C’est pourquoi nous adoptons cet angle d’étude. Nous
prenons en compte dans notre analyse, 1’articulation des dispositifs de projet au sein des formations,
I’internalité ou I’externalité du lieu du projet, sa durée, ainsi que la présence d’acteurs externes ou non
dans le dispositif. Ces points ont en effet une incidence sur 1’organisation du travail des enseignants,
sur les émetteurs de ressources et le type de ressources convoquées.

Nous définissons les ressources comme :
« [Une] entité qui peut étre matérielle ou immatérielle, sur laquelle 1’enseignant s’appuie pour sa
pratique d’enseignement, que cela concerne la préparation du travail de cours (conception du
brief par exemple) et/ou I’échange avec les étudiants (phase de la critique par exemple). Les
ressources peuvent faire écho a des contextes variés, du plus personnel au plus universel. Les
ressources matérielles, dont les ressources numériques, sont constituées d’un assemblage de
grains, qui comprennent des artefacts, des visuels, des vidéos, des documents, tandis que les
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ressources immatérielles comprennent des informations échangées oralement. » (Roumy Akue,
2019, p.190).

Le design, une discipline de projet protéiforme

Le terme design est un terme qui recouvre de nombreuses réalités. Les acceptions qui se réfeérent aux
domaines « traditionnels » (Findeli, 2016) comprennent les conceptions de design graphique qui
incluent la création de logos, affiches, sites internet par exemple, le design produit qui inclut la
conception d’objets, et le design d’espace qui inclut des agencements et mises en espace. Les acceptions
plus récentes introduisent des nuances définitoires et précisent le contexte d’intervention, les desseins,
la technique ou le processus de conception. Comme exemples des formes de design les plus récentes
(Roumy Akue, 2022) on peut citer, le design des politiques publiques (Julier, 2017) qui propose des
conceptions qui s’inscrivent dans des projets intégrant la puissance publique, le design 1égal (Hagan,
2020) dans lequel le designer agit pour faciliter I’acces aux services de la justice, le design critique
(Dune et Raby, 2013 ; Malplass, 2017) qui propose des alternatives discursives aux systémes en place,
le design social ou d’innovation sociale (Manzini, 2015 ; Tromp, 2013) qui poursuit le dessein
d’adresser des problémes complexes et sociaux et qui intégre les usagers dans le processus de
conception. /n fine, domaines traditionnels ou formes de design, ont en commun la conception par le
projet qui recouvre tout a la fois le dessein de conception, le processus de conception et les artefacts
produits (Vial, 2014), sachant que 1’ambition de leur conception est d’améliorer les conditions
d’habitabilité du monde (Findeli, 2010).

La centralité de ’enseignement du projet en design pour la professionnalisation
Le projet, activité prépondérante dans I’enseignement du design

Faire du design, c’est donc faire du projet, et ce, quel que soit le domaine ou la forme d’intervention.
Mais qu’est-ce qu’enseigner le projet en design ?

11 est admis que « Les programmes d'enseignement en architecture et en design sont traditionnellement
orientés vers 'enseignement en studio et I'apprentissage par projet » (Parsons, 2007, Yiirekli, 2007 in
Steino & Khalid, 2017, p.24). Enseigner le design induit donc de pratiquer le projet.

Dans cette partie, nous nous attachons a montrer comment cette pratique de projet irrigue les maquettes
de plusieurs types de formations francaises a la profession de designer. Nous nommons les dispositifs
dans lesquels cette pratique s’inscrit et comment la professionnalisation y est articulée. Cela nourrira
I’analyse de nos données.

Nous présentons quelques ¢léments issus de référentiels et maquettes de formation appartenant a
I’enseignement supérieur en EPLE et a I’université.

Dans un premier temps, nous présentons le positionnement du projet dans le référentiel de Diplome
Supérieur des Arts Appliqués (DSAA), puis dans une maquette d’un Master Design a titre d’exemple
qui sont deux types de formation de niveau Master 22,

Dans un deuxi¢éme temps, nous présentons le positionnement du projet en Diplome National Métiers
d’Art et du Design (DNMADE) qui est une formation de niveau Licence 3 proposée au sein d’EPLE.
Cette maquette de formation succede a celle de Brevet de Technicien Supérieur (BTS).

Les référentiels des Diplomes Supérieur des Arts Appliqués articulent le pdle général, le pole artistique
et le pole professionnel. Ce dernier représente 57% des heures cours sur I’ensemble de la formation.
Dans ce pdle, tous les cours sont tournés vers le projet® de fin d’étude (qui comprend le macro-projet et
le mémoire attenant), a I’exception du stage en entreprise de premiére année.

En outre, les cours des autres poles doivent nourrir le macro-projet et le mémoire de recherche attenant.
Le référentiel décrit 1’activité professionnelle comme conception-création allant de « I’invention a la

! Studio est le terme anglophone qui était auparavant également utilisé dans les référentiels et qui a été remplacé par le terme
atelier.

2 Une partie de nos données ayant été recueillies dans cette formation, il nous semble pertinent de la présenter.

3 Le terme de projet apparait quant a lui plus de 151 fois dans le référentiel.
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diffusion et a la communication du projet » (Réf. DSAA, Annexel, 2012, p.7). Cette activité engage
les enseignants a former les étudiants « a assumer la responsabilité de la démarche « de mise en ceuvre
du projet » (Ibid). Le texte appuie sur la nécessité de « connecter les projets a un univers concret » et
de leur déroulement au sein « d’ateliers de conception » (p.9).

Le terme concret est rapproché des optiques et du dialogue avec différents acteurs (Annexe 1, p.9) que
sont « designers, artisans, artistes, chercheurs, ingénieurs, techniciens...) » (Réf. DSAA, Annexe 2,
p.30).

Prenons maintenant I’exemple d’une formation universitaire* en Master design qui aboutit a I’obtention
d’un Bac+5, tout comme le DSAA que nous venons de présenter. Elle place le mémoire-projet et
I’environnement de projet au cceur de I’enseignement. La pratique de projet représente 62% de la
formation sur deux ans.

La formation vise a consolider les méthodologies de projets acquises au niveau licence 3 et travailler
les capacités de coordination « d’équipes pluridisciplinaires » et « interculturelles » dans le cadre de
projets ». Ce travail est mené durant des ateliers de création de type ateliers hebdomadaires ou de type
workshops et un dispositif appelé Thema qui comprend une journée d’étude et un workshop attenant.
Le master affiche une volonté d’articuler recherche et professionnalisation a travers des collaborations
avec des professionnels et des enseignants issus de différentes disciplines. L’enseignement est dés lors
fondé sur I’apprentissage du projet et s’ inscrit dans un ensemble de dispositifs et I’intervention d’acteurs
internes et externes a 1’université. Nous pouvons noter des similitudes avec 1’organisation en DSAA,
I’importance donné au projet de fin de cycle et la présence d’acteurs externes durant les enseignements.
Dans les référentiels des formations de Diplome National de Design et Métiers d’Art (DNMADE) qui
donnent accés au niveau licence 3, la pratique du projet® est également centrale. Son enseignement est
placé dans les enseignements pratiques et professionnels et comprend du micro-projet, de la
communication et médiation de projet, de la démarche de recherche en lien avec le projet.

Le texte qui décrit la formation affiche I’ambition « de renouer avec les fondements historiques ou
I’esprit et le geste ne font qu’un et les processus de fabrication sont des lieux vertueux de la mise a
I’épreuve concrete et réelle de projet [...] Cela place les « ateliers de création » au « centre du processus
de fabrication et de conception. » (Annexe 3, référentiel de formation, p.11).

Soulignons deux points, d’une part, la volonté d’instaurer des situations « réelles de projet » qui
s’accompagnent dans le texte de 1’acquisition de connaissances et savoir-faire a un niveau
professionnel » qui aboutissent a la fabrication d’artefacts et qui ne restent pas a I’état d’hypothese, et
d’autre part, le fait que cette pratique a lieu durant les ateliers de création.

Nous retenons que, selon les référentiels et maquettes, le projet est I’activité prépondérante dans
I’apprentissage de la profession de designer. Cette activité met en ceuvre les différentes phases de
conception qui doivent étre pensées dans un univers « concret », décrit comme en lien avec des acteurs
internes ou externes a 1’établissement d’enseignement et débouchant sur la conception d’artefacts. Le
projet se pratique durant des ateliers de conception. Nous notons qu’il est fait référence a plusieurs
types de dispositifs que nous allons définir.

Un ensemble de dispositifs de projet au service de la professionnalisation

Les référentiels et maquettes citent plusieurs dispositifs tels que le studio ou atelier de conception et le
workshop. Les dispositifs induisent a la fois un lieu, une temporalité et des acteurs. Le dispositif du
studio ou atelier de création est « [...] ce qui singularise I’enseignement du design c’est la pratique
pédagogique de I’atelier (ou studio). En tant que lieu ou, en principe, s’enseigne et s’apprend 1’acte de
design et la conduite du projet de design, 1’atelier (ou studio) est considéré comme un endroit stratégique
et sensible dans toutes les écoles de design » (Findeli & Boubasci, 2005, p.3). Ce terme renvoie
simultanément aux modalités d’enseignement du projet avec ses phases de création (Soliman, 2017), a
I’exploration et I’expérimentation et la présence des « critiques » qui sont les retours des enseignants et
des pairs durant le processus de projet (Zehner, et al. 2009). Il renvoie également a I’espace dans lequel

4 Etudiée dans notre thése de doctorat. Ce ne peut étre qu’un exemple puisque chaque formation universitaire produit sa
maquette.
3169 occurrences, le plus grand nombre du référentiel.
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le projet se déroule et est décrit comme propice a stimuler les activités de conception et le suivi de projet
(Zehner, et al. 2009 ; Obeidat & Al Share, 2012). Le lieu de I’atelier peut accueillir au besoin un autre
dispositif tel que le workshop. Par rapport aux cours de projet en ateliers hebdomadaires, le workshop
se déroule sur un temps court, habituellement entre deux jours a une semaine, et engage la coopération
(Werler, 2018) avec d’autres acteurs qui partagent leurs expériences et savoir-faire durant le projet. Il
peut se dérouler dans I’établissement de référence ou a I’extérieur. Il améne les équipes a réorganiser
le temps de travail pour consacrer 1’ensemble des heures de cours au projet. Les étudiants peuvent étre
également amenés a participer a des hackathons®. Ce dispositif se déroule a I’extérieur de
I”établissement d’enseignement et peut avoir lieu en dehors des heures de cours habituelles. Les activités
de conception peuvent avoir lieu le week-end et se poursuivre la nuit et les participants rester sur place.
La présence des enseignants n’y est pas primordiale. Le projet associe des personnes issues d’horizons
divers, le temps est contraint et le travail doit rapidement mener au prototypage.

Quel que soit le dispositif, le déroulement du projet nécessite toujours la définition d’une incitation ou
d’un théme de travail et un suivi des étudiants’, durant le processus de projet.

Nous venons de montrer comment le projet et les dispositifs sont présentés dans les programmes et
magquettes, mais comment la recherche aborde-t-elle la notion de professionnalisation dans
I’enseignement du design et son corolaire qu’est la gestion des ressources pour le projet ?

L’enseignement de la professionnalisation en design

La littérature témoigne de approches de la question de la professionnalisation des étudiants, futurs
designers. On retrouve comme cela était évoqué dans les programmes et maquettes, le souhait d’inscrire
I’enseignement dans des réalités concretes. Les recherches affirment également 1I’importance de 1’auto-
critique et la nécessité de faire appel a des compétences professionnelles durant les projets par le biais
de personnes intervenant dans le suivi de projet.

La nécessité d’aborder la réalité concréte des métiers que le champ du design recouvre est
communément admise et parfois nommé « pédagogie de la signature » (Shulman, 2005 ; Tovey, 2015,
1561/5512.). « [...] Chaque ¢éleve-designer doit étreindre « la réalité rugueuse » en vue de proposer un
projet a la fois singulier et cohérent » (Guisset, 2019, p.310). Mais comme souligne trés bien Dean
(2015) et Orr et Shreeve (2018), I’intention de rendre I’apprentissage « réel » ou concret est paradoxale.
En effet, 'université® étant un lieu d’apprentissage et de déploiement d’activités de recherche, avec ses
régles, réglements et pratiques, il ne peut étre assimilé au milieu professionnel. Méme lors de la
participation a un concours ou un projet rémunéré, le cadre demeure toujours un peu différent et
demande une transposition et une recontextualisation de la pratique.

Une des fagons d’approcher cette problématique du lien de I’enseignement du design a 1’univers concret
est d’utiliser des objets totalement aboutis ou partiellement finis et de demander aux étudiants de les
analyser et de comprendre les processus de conception et les pratiques professionnelles induites (Orr et
Shreeve, 2018). L’étude de cas peut également &tre utilisée (Guisset, 2019 ; Tovey, 2018). Il s’agit
de « Réfléchir par I’exemple » et cela « [...] semble nécessaire a des métiers dont les processus de
création (et donc de travail) ne sauraient étre rationalisés, systématisés et théoriquement restitués »
(Guisset, 2019 p.319).

Un autre des impératifs évoqués est celui de I’indépendance d’esprit dont 1’étudiant doit faire preuve
dans I’optique de s’intégrer au milieu professionnel. « Il importe que chaque étudiant sache faire retour
sur ses conduites de projets ou plus largement encore qu’ils soient tous capables de réaliser le bilan de
leurs apprentissages » (Tovey, 2018 ; Ying, 2019, p.302). Cela peut étre favorisé par les échanges avec
les enseignants et avec les professionnels. La pluralité d’approches en particulier par I’intermédiaire de
la présence d’équipes plurielles est valorisée comme facteur de professionnalisation. Stéphanie Cardoso
(2014), dans son article « La problématique des designs : interdisciplinarité, pluralité, formation » pose
que c’est la «synergie des chercheurs et praticiens » qui prépare a la professionnalisation en
développant des « approches multidimensionnelles du projet ». Il s’agit selon elle de développer les

¢ Ce dispositif bien qu’utilisé n’est pas cité dans les référentiels et maquettes.

7 Souvent appelé « critique » dans la littérature

8 Orr et Shreeve s’expriment dans ce cadre, mais leur proposition peut étre transposée aux établissements et formations de
I’enseignement supérieur.
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« capacités d’adaptabilité réflexives », [’anticipation « des futurs improbables » et la possibilité de
« concevoir des innovations de rupture. Elle souscrit a I’idée que nous avons déja développée d’un
design multiforme et polysémique. Stéphanie Cardoso avance également que la compréhension des
évolutions des communautés est un facteur important pour la pratique et affirme 1’importance de la
présence d’une « équipe pédagogie plurielle et d’un groupe d’étudiants mixte (architecte, ingénieur,
designer, plasticien) (Cardoso, 2014, p.225). Tovey (2015), dans son article « Development in design
Pedagogy » évoque a ce sujet la simulation de situations professionnelles par le biais du projet mais
¢galement la présence de compétences venant des personnels enseignants qui peuvent avoir une activité
paralléle de designer ou plasticien. En cela il rejoint les positions de Orr et Shreeve (2018) qui évoquent
¢galement un phénomene oscillatoire entre la position d’enseignant et de praticien du design. Elles font
en effet remarquer que les enseignants ont souvent une activité paralléle de design. Tovey plébiscite
aussi les partenariats avec des professionnels permettant d’intégrer des communautés de pratique, point
crucial pour les apprentissages. Ruedi Baur propose lui aussi une pédagogie valorisant la collaboration
avec d’autres designers, permettant d’explorer différents « domaines d’expérimentation » et différentes
problématiques. Il plaide pour la compréhension des milieux et « I’écoute et 1’élaboration commune
avec I’ensemble des concernés » (Baur, 2019, p. 37).

Ces différentes recherches nomment des approches de 1’enseignement du design dans I’optique de
professionnaliser les étudiants. Du point de vue de la mobilisation des ressources, cela induit
I’identification de projets pour les exemplifications, la présence de ressources humaines dans le cadre
du projet en design, mais cette question n’est pas abordée spécifiquement. Par ailleurs, I’articulation
des dispositifs et 1’organisation des enseignants n’est pas non plus évoquée dans la littérature. C’est
pourquoi dans la suite de notre travail, nous étudierons ces différents points.

Méthodologie

Afin d’étudier les dispositifs de projet et les variations d’usage de ressources, nous nous appuyons sur
une ¢étude qualitative et une triangulation des données. Cette méthodologie nous a permis de repérer les
dynamiques d’échange de ressources entre acteurs et de cerner les motivations singuli¢res des
enseignants quant & leur conception et leur usage.

Pour ce faire, nous avons procédé¢ a des observations participantes dans trois établissements durant trois
ans selon différents modalités (immersion durant certains événements et phases de travail, immersion
annuelle a plein temps) ; des entretiens avec quatorze enseignants d’une durée totale de 20 heures ;
I’étude des ressources présentées dans les cinquante-huit briefs de projet, qui présentent les conditions
du projet, I’incitation, la temporalité du déroulement, les références et les modalités de rendu.

Les observations participantes nous ont permis d’accéder aux fonctionnements quotidiens, a
I’alternance des dispositifs et d’observer les ressources locales et échangées entre enseignants,
partenaires et étudiants ; les entretiens nous ont permis d’accéder aux motivations quant a 1’articulation
des dispositifs, 1’organisation du travail et du choix des ressources. Nous citons dans nos résultats,
Yoann (DSAA), Anne (BTS et DSAA), Johan (DSAA), Renaud (BTS et DSAA), Aymeric (BTS et
DSAA), Elisa (BTS et DSAA) et Améle (Licences et Masters Design) ; les briefs nous ont donné accés
aux conditions des projets et aux ressources incitatives proposées aux étudiants. Ce corpus, nous a
permis de repérer les modalités de recueil et d’échange de ressources en fonction des différents
dispositifs et les liens a la professionnalisation.

Résultats

Dans notre recherche, nous identifions plusieurs situations de dispositifs de projets qui induisent des
spécificités dans la mobilisation des ressources. Toutefois, avant de les détailler, nous souhaitons
souligner que pour atteindre 1’objectif de professionnalisation, les enseignants articulent différents
dispositifs qu’ils convoquent comme des modalités de travail de I’environnement professionnel et dans
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lesquels les partenaires® professionnels interviennent plus ou moins. Ce point, comme nous venons de
le voir n’est pas identifié dans les recherches antérieures.

Des dispositifs de projet ayant des proximités avec la profession

Anne, une enseignante de BTS et DSAA, explique mobiliser des fonctionnements proches de ceux
pratiqués en milieu professionnel tant sur le plan de 1’organisation du travail, « On commence de plus
en plus a ressembler a une espéce d'agence qui fait qu’on est tout le temps charrette et en retard sur tout
et que du coup, la matérialisation du cours heu se fait moins », que concernant la structuration des sujets,
« on copie un peu le principe d'une copie-strat'’, qu'on va trouver donc en agence [...] ». Ici, la
formalisation des ressources documentaires et la structure hiérarchique mise en ceuvre durant 1’atelier
s’apparentent a celle utilisée dans le cadre professionnel.

11 s’agit également d’initier des collaborations avec des acteurs avec lesquels les futurs designers, que
sont les étudiants, sont susceptibles de travailler.

Yoann, enseignant en DSAA explique que les enseignants initient par exemple, « [...] des situations
collaboratives si possible avec des métiers qui seront des métiers avec lesquels les étudiants seront peut-
gtre amenés a travailler ensuite, des métiers voisins, des développeurs, des photographes, des
imprimeurs, des relieurs, des architectes, des ingénieurs, voila tous les métiers qui ne sont pas dans le
champ du design mais pas si €loignés de ¢a non plus, de potentiels collaborateurs ensuite ». Dans ce
cas, les enseignants misent sur le rapprochement avec les environnements professionnels possibles des
futurs designers, ce qui correspond aux approches habituelles de 1’enseignement du design.

Une association de dispositifs de projet tout au long de la formation

Les enseignants articulent plusieurs situations de projet afin de préparer les étudiants a la diversité des
situations professionnelles a venir, Johan enseignante en DSAA dit : « on essaie de faire en sorte comme
je I'expliquais de leur proposer des situations de travail de nature, de format trés divers et alors la les
méthodes changent a chaque fois, [..] puisqu'on pense que c'est important qu'ils sachent qu'ils peuvent
étre dans une situation comme ¢a ».

Les enseignants font varier le temps du projet, de I’organisation des groupes de travail, de 1’incitation
initiale. Yoann : « Des situations trés courtes, de type vraiment sprint, moyennement longues, d'autres
trés longues, qui courent sur I'année. Des situations de travail ot ils sont en solo, des situations de travail
ou ils sont en bindomes, des situations de travail ou ils sont jusqu'a 12 a réfléchir sur une méme heu voila,
pour apprendre a travailler en groupes, des situations complétement fictives, voire fantasques [...] ».

Nous présentons ici un exemple de I’articulation des dispositifs de projet d’une formation de DSAA
pour une année (Figure 1 : Articulation des dispositifs de projet d'une formation de Diplome Supérieur
des Arts Appliqués pour une année.).

En premiére année, les enseignants proposent un atelier interne en co-enseignement, puis des
workshops, une journée d’étude, en deuxiéme année, des formules orientées vers le mémoire-projet.

° Nous considérons comme partenaire un acteur extérieur a I’établissement de référence qui méne un projet avec les
étudiants.
10 Equivalent du brief. Le terme est utilisé en agence.
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Figure 1 : Articulation des dispositifs de projet d'une formation de Diplome Supérieur des Arts
Appliqués pour une année.

Professionnaliser par la pratique de projet suppose donc pour les enseignants d’alterner des situations
présentant des variations relatives au temps, a 1’organisation des groupes de travail, au choix des
incitations, aux types de rendus et aux acteurs impliqués. C’est ce qui est valorisé dans le discours des
enseignants et donne I’image d’une formation professionnalisante.

Une fois cette articulation posée, revenons sur les étapes cruciales que nous avons identifiées, que sont
celles de la préparation et de 1’écriture du brief qui est le point de départ du projet, puis le suivi de projet.
Nous distinguons les différents dispositifs en montrant les spécificités de chacun concernant la gestion
des ressources durant les phases de préparation et de suivi.

Nous aborderons successivement 1’atelier hebdomadaire, le workshop, et évoquerons le hackathon.
Nous choisissons de présenter ces dispositifs de projet parce qu’ils présentent des variations
caractéristiques dans la gestion des ressources.

L’atelier hebdomadaire, un besoin de concertation entre enseignants

Durant la préparation, une anticipation du recueil des ressources
L’atelier hebdomadaire porté par des enseignants seuls ou en co-enseignement
- Dans cette configuration, lorsqu’un enseignant seul conduit le projet, il a la responsabilité de
la conception du brief et de I’apport de ressources au cours du moment de la critique. Il a donc
seul la charge de I’identification des ressources a toutes les étapes. Cette configuration est rare,
les enseignants se succedent le plus souvent a partir du méme théme de travail.
- Lorsque latelier est pris en charge en co-enseignement, la responsabilité de conception peut
gtre partagée et les ressources mutualisées.
Par exemple Anne explique : « Aymeric rédige le sujet, va chercher d'autre types de références, on
partage les choses, on se dit toi tu fais ¢a, moi je fais ¢a et ensuite ben la personne qui écrit le sujet
récupére toutes les références ».
La tache de formalisation des sujets de briefs peut également étre alternées, « par exemple Aymeric a
écrit le sujet sur la Beat Generation et moi j'ai écrit le sujet sur Commelade ».

Une anticipation du choix des thémes de travail conduit les enseignants a récolter des ressources
destinées a étre mutualisées au moment de I’écriture du brief ; Renaud explique : « Voila et donc la-
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dedans il y a des idées, on a des idée a théme, on a des références et donc on se retrouve pendant un jour
ou deux demi-journées et on met en commun toutes les idées de ce que 1’on veut faire 1’an prochain
[...] chacun pendant les vacances et donc du coup on fait nos recherches chacun de notre c6té, qui prend
la recherche, en charge la recherche du corpus, qui prend le coté plutot dico etc., et au début de, dans
les premiers jours de la rentrée on a quasiment tout de prét, aprés on formalise en fonction des énergies
quoi ».

Les ressources peuvent aussi étre conservées pour étre utilisées ultérieurement, Renaud : « les projets
qui ne sont pas mdrs, ils ne sortent pas. Je veux dire ils sont, ils sont gardés pour I’an prochain ou I’année
d’aprés ».

Durant le suivi, une collaboration qui exige une coopération permanente

Ces phases d’accompagnement sont le plus souvent conduites successivement par les enseignants. Il
arrive cependant qu’il y ait un co-enseignement effectif lorsque les cours sont placés en barrettes sur
deux niveaux. Dans notre échantillon, c’est le cas d’une formation de DSAA. Dans le cas d’un suivi
successif, les enseignants trouvent des solutions pour communiquer sur les avancées de chacun des
étudiants.

Par exemple, Yoann explique, «il y a un document qui est une espéce de journal qui est un suivi, un
document de suivi qui permet en fait par exemple quand on rencontre un étudiant, on prend des notes,
dans lesquelles on intégre les notes a postériori de secrétariat, dans ce document 1a aussi, donc c'est plus
sous une forme un peu plus brute, mais au moins le contenu est la qui intégre en fait la nature et le
contenu de 1'échange pour que les collégues qui n'auraient pas pu étre 1a, puissent consulter ce document
et savoir ce qui s'est dit ».

L’équipe utilise un drive!! dans lequel ils placent des dossiers par étudiants et des fiches nommées
« journal » dans lesquelles sont placés par dates, les résumés des échanges avec les enseignants et les
professionnels. Le journal comprend I’ensemble des projets en cours mené par 1’étudiant au cours de
I’année.

Ce mariage des notes issues des différents suivis dans le méme document montre que la succession des
projets est considérée comme un ensemble d’expériences cohérentes pour la formation de 1’étudiant.

Le workshop, la présence des acteurs professionnels comme facteur de professionnalisation

Durant la préparation, la valorisation du profil singulier de I’intervenant

Le workshop est porté par un ou plusieurs professionnels dans 1’établissement de référence ou mené en
extérieur. C’est un dispositif ponctuel, mais récurrent dans les formations durant lequel la grille des
cours est modifiée pour consacrer les heures au projet. Nous avons identifié¢ plusieurs configurations de
leur genése et leur construction, ce qui a des conséquences sur la gestion des ressources. C’est un
dispositif que les enseignants valorisent particulierement par rapport au besoin de professionnalisation.

La construction du workshop peut étre collaborative, 1’enseignant et le designer construisent ensemble
I’incitation et les modalités du déroulement ou, les enseignants la confient. Ameéle, enseignante en
Licence et Master Design explique que les enseignants donnent : « [...] une carte blanche a un designer
ou on va faire juste de la logistique [...] mais apres je dirais que c'est quand méme le designer qui pilote
sa semaine, qui impulse la dynamique [...] ». Selon les cas, c’est 1’enseignant ou ’intervenant qui
rédige le brief et place les références. Il s’agit en tout cas, selon Elisa, enseignante en Brevet de
Technicien Supérieur (BTS) puis DNMADE et DSAA de valoriser la « singularité du profil » de
I’artisan ou du designer.

C’est pourquoi il est intéressant pour les enseignants de faire travailler les étudiants avec différents
intervenants. Un des enjeux principaux est celui de I’identification des professionnels susceptibles
d’intervenir. Cela représente une recherche de « ressources humaines » importante. Yoann explique
s’appuyer sur un réseau construit dans le temps et étendu. Le cas échéant les invités non disponibles

11 Auquel nous avons eu acces.
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proposent parfois « par ricochet » d’autres partenaires. D’autres enseignants font part de la difficulté de
faire venir des partenaires en raison du peu de financement dédié.

Durant le suivi, des bénéfices contrastés : des besoins pédagogiques négligés

Certains enseignants plébiscitent aussi la venue de professionnels, tel Aymeric (BTS et DSAA), qui «
apportent plein d’anecdotes liées au monde professionnel » et le « désacralisent »

Selon Johan (DSAA), les intervenants amenent également « plein de lien surtout, plein de ressources »
et sont susceptibles de faciliter I’insertion professionnelle.

Cependant, il arrive fréquemment que leur voix « déstabilise ». Aymeric fait référence a la production
d’une vidéo ou le « professionnel interagit en disant va a I'efficacité » et prend en compte la demande
du client comme incontournable alors que les enseignants demandent a 1’étudiant de quoi il a besoin
dans son book, « de 40 secondes de film alors que peut-&tre 10 secondes pourraient étre suffisantes pour
montrer tout un ensemble de choses. Donc, [...] comment on fait ? Est-ce qu'il faut privilégier la quantité
ou la qualité ? ».

Nous repérons ici une tension entre la volonté de professionnalisation et les objectifs du diplome qui
précede. Enseignant et étudiants se trouvant sur une ligne de créte articulant deux réalités différentes
qui coexistent.

Nous avons également identifié 1’utilisation des dispositifs de hackathon qui présente I’avantage d’étre
un apport un peu dissocié de la formation, lui conférant une plus-value en termes de projection vers un
monde professionnel en tant que designer a part entiére.

Le hackathon, des enseignants connecteurs

Le hackathon est un dispositif externe a 1’établissement de référence. La présence des enseignants n’y
est pas impérative. Ils ne congoivent pas les briefs mais se mettent en connexion avec les organisateurs
et introduisent la présence des étudiants. Les ressources sont alors des ressources humaines.

Drailleurs, selon le témoignage d’un étudiant de DSAA, les étudiants travaillent avec différents corps
de métiers, 1’occasion « d’apprendre a travailler avec des développeurs, des ingénieurs et des
commerciaux et a se positionner comme designer dans une équipe aux méthodologies de travail
différentes ». Il y a dans ce cas une forme d’externalisation de la responsabilité de professionnalisation.
La mobilisation des ressources se reportant sur 1’identification de 1’événement et la connaissance du

réseau des participants.

Conclusion

Dans cet article, nous avons traité de la professionnalisation portée par les dispositifs de projet en
design et la gestion et la mobilisation des ressources associées. Nous avons travaillé a partir de données
recueillies auprés d’enseignants en design dans 1’enseignement supérieur.

Nous avons tout d’abord montré que le projet est le dispositif central de I’enseignement du design. Les
enseignants de notre échantillon souhaitent faire expérimenter plusieurs dispositifs de projet que les
¢tudiants pourront rencontrer dans leur vie professionnelle. Ils valorisent ces expériences comme
facteurs de professionnalisation dans la mesure ou ces expériences les préparent a la multiplicité des
formes de design, des contextes de travail, des acteurs avec lesquels interagir et des processus de projet.
Cela induit que c’est cette articulation qui projette les étudiants dans 1’univers concret auquel nous
faisions référence.

Ces différents types de dispositifs induisent des différences dans 1’organisation des enseignants et la
variation dans la mobilisation des ressources. Nous proposons des questionnements permettant de
discriminer les situations de projet qui induisent une gestion des ressources différente :

- Leprojet est-il mené dans 1’établissement de référence ou a I’extérieur ? Cela induit une gestion
des ressources différente, dans le premier cas, les enseignants s’appuient sur des ressources
locales, par exemple la présence ou ’absence de certaines machines, dans 1’autre cas, les
ressources sont fonction du lieu du déroulement du projet.
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- Le projet est-il mené par un enseignant seul ou par des enseignants en co-enseignement ? Cela
a une incidence sur I’écriture du brief et la partage de 1’activité de recherche de ressources ainsi
que sur les modalités d’accompagnement et de suivi.

- Le projet inclut-il des partenaires ? Cela a une incidence sur la recherche de partenaires
susceptibles d’intervenir et ouvre la possibilité de I’externalisation de I’écriture du brief et de
I’apport de ressources professionnelles durant le suivi.

Dans I’ensemble de nos résultats, nous avons repéré une nécessité de concertation pour la préparation
et le suivi des projets, en interne ou en externe. Une anticipation dans 1’acquisitions des ressources et
la planification de leur recueil.

Nous avons également repéré que 1’identification de partenaires pour les workshops est un enjeu
important et permanent pour les enseignants. Cependant, la présence des partenaires apporte des points
de vue et des pratiques professionnelles mais qui sont parfois contradictoires avec les objectifs visés
par les enseignants et les attendus du diplome.

Finalement, la recherche de ressources humaines et de profils susceptibles d’enrichir la trajectoire de
formation des étudiants est cruciale, et c’est une activité qui nous apparait importante et permanente
pour les enseignants. Une perspective de ce travail pourrait d’ailleurs étre d’étudier les dispositifs de
projet dans d’autres types de formation et de questionner la place des ressources humaines dans ces
contextes.
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