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Résumé

Cet article adopte le point de vue des apprentis concepteurs (Didier,
Lequin et Leuba, 2017) dans le cadre d’un projet en design textile en
se concentrant sur le processus créatif engagé au sein d’'une pédagogie du
projet (Boutinet, 2012; Freinet, 1967 ; Tilman, 2004).

Afin que le design soit au cceur du processus de recherche, donnant
lieu a de la co-conception et de la re-conception de produits (Lequin, 2020),
nous privilégions un enseignement du design textile favorisant I'interdisci-
plinarité. Dans ce contexte, nous revenons sur une recherche exploratoire
réalisée en contexte scolaire en Suisse romande ou I'apprenant est placé en
posture d’apprenti concepteur (Didier et Bonnardel, 2020).

Cette étude s’intéresse plus spécifiquement a I'articulation entre le
processuscréatifdesélévesetlapédagogie duprojet. De cefait,nous pouvons
percevoir I'impact que I'’enseignement du design textile peut avoir au sein
d’une démarche pluridisciplinaire STEAM (Vuille et al., 2021 ; Yakman et
Lee, 2012). Aussi, nous observons les différentes étapes d’un enseigne-
ment par projet (Huber, 2005) afin de rendre visible le processus créatif des
apprentis concepteurs engagé dans la création d’une trousse. En utilisant
des carnets du processus créatif (Didier et al., 2021), nous analysons I’ac-
tivité des apprenants au sein des étapes de conception, de réalisation et de
socialisation d’un produit textile.

Abstract

This article adopts the point of view of apprentice designers (Didier,
Lequin et Leuba, 2017) in the context of a textile design project by focusing
on the creative process engaged within a project-based pedagogy (Boutinet,
2012; Freinet, 1967 ; Tilman, 2004).

For design to be at the heart of the research process, giving rise
to the co-design and re-design of products (Lequin, 2020), we favour teach-
ing textile design in an interdisciplinary manner. In this context, we return to
an exploratory study carried out in a school context in French-speaking
Switzerland where the learner is placed in the posture of apprentice designer
(Didier et Bonnardel, 2020).

This study focuses specifically on the articulation between the
students’ creative process and the project pedagogy. As a result, we can see
the impact that textile design education can have within a STEAM multidisci-
plinary approach (Vuille et al.,, 2021 ; Yakman and Lee, 2012). To achieve this,
we observed the different stages of project-based teaching (Huber, 2005)
and shed light on the creative process of the apprentice designers engaged
in creating a kit. Using creative process notebooks (Didier et al., 2021), we
analyzed the learners’ activity within the stages of designing, making and
socialising a textile product.

1. — Design textile et enseignement
a I’école obligatoire en Suisse

Les significations du textile et de la mode continuent de revétir des formes
multiples et constituent des défis pour I'avenir qui nécessitent une formation
pour I'apprenant (Eichelberger, 2021). Zec (2015) caractérise le design textile
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01.

L’école obligatoire fait
référence au systéeme
éducatif suisse sur une
durée de neuf années de
scolarité. Elle englobe
trois cycles de
formation: cycle | (4-8
ans), cycle 11 (9-12 ans)
etcycle Il (13-16 ans).

en revenant sur quatre qualités d’une création, a savoir: la fonctionnalité, I'esthé-
tique, l'utilisation et la responsabilité. En effet, 'enseignement du textile renvoie
a une tradition scolaire de I'enseignement des disciplines techniques a I'école
obligatoire ® qui apparait dés la fin du XIX® siécle en Suisse. Cet enseignement
a longtemps été orienté sur I'acquisition de gestes techniques et d’attitudes
préprofessionnelles (Didier, 2018). Il refléte également une évolution sociale
des savoirs et des curriculums qui fait apparaitre, a partir des années 1970,
une centration sur I'analyse et la conception de produits textiles (Eichelberger
et Rychner, 2008). L'apparition du design textile au sein des curriculums
(Lerhplan 21, 2014) introduit un changement dans les pratiques enseignantes
al'école obligatoire. La conception et la réalisation de produits en couture donnent
lieu a différents apprentissages pour I'éléve. Eichelberger (2014) met en évidence
la multiplicité des actions réalisées par I'apprenant au sein d'un projet textile,
a savoir: chercher (percevoir et examiner la matiere et les usages); développer,
produire, consommer, recevoir, utiliser, présenter (communiquer); puis réfléchir
al'ensemble du processus. En cela, cet enseignement dépasse une centration
sur l'action technique, pour donner lieu a des apprentissages complexes intégrant
la pensée créatrice, la gestion de contraintes, la prise de décisions, la pensée
prospective et la gestion de projets (Didier et Bonnardel, 2020). Ce changement
de paradigme dans la formation nécessite dés lors de dépasser un enseignement
transmissif dans lequel I'apprenant est passif afin de I'impliquer de maniére active
au sein d’un projet personnel ou collectif (Didier, 2015). Dans cette perspective, le
modeéle théorique « Conception - Réalisation - Socialisation » (Didier et Bonnardel,
2020) a pour objectif d’utiliser I'activité de conception en vue de développer le
potentiel créatif des éléves.

‘ Fonction de signe/ expression, communication H Réception

|

‘ Conception ‘—.‘ Réalisation ‘—.‘ Socialisation ‘

t

‘ Fonction d’utilité/ usage, besoin H Utilisation ‘

Fig.1 — Modéle théorique « Conception — Réalisation — Socialisation »

(Didier et Leuba, 2011)

Le modele théorique « Conception — Réalisation — Socialisation » permet
de basculer d’un enseignement centré sur I'acquisition de techniques vers un
enseignement du design positionnant I'éleve en posture de concepteur (Didier
et Bonnardel, 2020). A l'aide de I'activité de conception, 'apprenant mobilise sa
créativité dans le but de générer des idées innovantes et adaptées au contexte
du produit, a concevoir et a réaliser (Ibid., 2020). L'activité de conception mobilise
la créativité des concepteurs dans le cadre de la recherche de solutions nou-
velles et adaptées au contexte. Cette activité complexe mobilise la génération
des idées nouvelles lors de la conception de produits (Bonnardel, 2006). Pour
développer la créativité des éléves, nous privilégions un enseignement du projet
qui favorise I'adoption d’une posture de concepteur pour I'apprenant (Didier,
Lequin et Leuba, 2017).
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2. — Enseigner le design
et la pédagogie par projet

La spécificité de la pédagogie du projet dépasse une compréhension
du savoir isolé et fragmenté pour I'aborder dans sa transversalité (Boutinet,
2012;Tilman, 2004). Cette approche permet a I'éléve de mieux comprendre les
savoirs et de se relier au monde qui I'entoure en s'impliquant dans la création
d’un objet technique, d’un produit (Didier, 2015). Par ailleurs, la pédagogie du
projet posséde une visée éducative, pédagogique et organisationnelle (Huber,
2005). Elle nous renvoie aux techniques de Célestin Freinet (1967) qui carac-
térise cette pédagogie par le dépassement d'un apprentissage orienté sur une
forme scolaire traditionnelle. Selon lui, le travail posséde une valeur intégrative
qui peut, dans une logique de projet, éviter un mécanisme abétissant et répondre
au besoin naturel de I'individu en lui procurant une satisfaction. De plus, le tra-
vail par projet individuel ou collectif peut réconcilier I'éléve avec les apprentis-
sages (Freinet, 1967). En effet, le dispositif de I'imprimerie selon Freinet (1967)
renvoie a la création d’un objet concret, porteur d’apprentissages, de sens et de
motivation pour I'éleve. La pédagogie du projet posséde également une valeur
émancipatrice pour I'apprenant en le confrontant a une logique de gestion de
projet. Celle-ciinduit des phases de réflexions, d’expérimentations, de prises de
décisions, de gestion de contraintes, d’anticipation, de création d'hypothéses et
de mise en ceuvre. La pédagogie de projet se distingue également des autres
approches pédagogiques par sa capacité a développer la créativité de I'éléve
en privilégiant la création d'objets concrets tout en impliquant sa motivation
(Besancon et Lubart, 2015).

Articuler 'enseignement du design et la pédagogie du projet nécessite de
revenir sur les étapes de création d'un produit. Ces étapes se caractérisent par
une phase de conception, puis de réalisation et de réception/utilisation que nous
définissons en tant que phase de socialisation du produit (Didier et Leuba, 201 1).
Selon Deforge (1990), tout produit répond a une fonction d’usage, mais également
de signe qui integre la dimension esthétique, communicationnelle et symbolique.

Dans le contexte de cette recherche exploratoire basée sur une pédagogie
du projet, les éléves ont été amenés a concevoir et a réaliser une trousse répondant
adifférentes contraintes et besoins spécifiques (pouvoir ranger un jeu de memory).
Cet objet a été sélectionné pour des finalités pédagogiques, car il renvoie a des
valeurs autant fonctionnelles qu’esthétiques liées a la culture scolaire. Cet objet
simple et universel posséde l'avantage d’étre déja connu des éléves, ce quifavorise
son appropriation. De ce fait, il leur permet de se familiariser avec une activité
de re-conception d’un objet déja connu devant intégrer différentes contraintes
lors de sa conception et de sa réalisation (conception collective, acquisition de
I'analyse fonctionnelle, rédaction d'un cahier des charges, introduction du courant
upcycling dans un objet du quotidien).

Au niveau du développement de la créativité des éléves, I'utilisation des
différentes contraintes liées a la conception et a la réalisation de la trousse favo-
rise la recherche d’idées nouvelles et adaptées au contexte (Bonnardel, 2006).
En effet, au sein de cette séquence, les contraintes des matériaux recyclés et
de la fonction de contenant pour un jeu de paires collectif ont permis aux éleves
d’endosser une posture d’apprenti concepteur. Cette derniére articule des phases
de recherche de solutions et la nécessité de passer par des étapes d’exploration
et d’expérimentation créatives.

Cette séquence d’enseignement-apprentissage s’est basée sur une
approche d’enseignement pluridisciplinaire STEAM (Science — Technology —
Engineering — Arts — Mathematics) (Yakman et Lee, 2012). Lapproche STEAM
favorise un décloisonnement disciplinaire traditionnel en privilégiant une articulation
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entre ces cinq disciplines. Cette approche facilite I'application de connaissances
scientifiques, mathématiques et technologiques, a 'intérieur d’'une conception
artistique. Les arts facilitent la compréhension de la réalité qui entoure les en-
fants (Poldberg et al., 2013 ; Winner, Goldstein et Vincent-Lancrin, 2014), en leur
permettant d'utiliser différents mécanismes d’apprentissage.

Dans cette étude, nous avons mis en évidence différents savoirs liés
aux arts, a travers l'artisanat, les techniques de couture et le design. Le travail
d’exploration, I'analyse fonctionnelle de la trousse, les croquis et les prototypes
ont permis de développer les domaines de la technologie et de l'ingénierie. Les
sciences ont été explorées a l'intérieur d’un travail d’investigation sur le choix
du matériau en fonction des propriétés du projet (résistance, imperméabilite,
matériaux recyclés).

Les mathématiques ont été abordées dans le cadre de la réalisation du
patron et des différentes mesures de la trousse. Les savoirs en sciences de
I'ingénieur ont été travaillés sous I'angle du développement durable du cycle de
vie du produit, dans le cadre de la conception et de la réalisation de la trousse.
L'éducation au développement durable a été réalisée a travers une étude sur
des références artistiques dans le domaine de la mode écoresponsable avec
des artistes tels que Mélissa Villevieille, Kevin Germanier, Gaélle Constantini
ou encore Anais Dautais. Le projet textile réalisé en collectif par les éleves a été
mené sur une période de 13 semaines. Il a permis de travailler ces différentes
disciplines, mais également de développer leur créativité en situation concréte
(Bonnardel, 2006).

2.1. — Enseignement du design et processus créatif

Selon Coulter (2018), la pensée créative fait partie d’un processus intuitif
de recherche et de résolution de probléemes pour les concepteurs. Tout comme
la conception, la créativité est considérée comme une activité de résolution
de problémes complexes (Matlin, 2001). Afin de concevoir des produits inno-
vants et adaptés au contexte, le concepteur ou I'apprenti concepteur est amené
amobiliser sa créativité (Didier et Bonnardel, 2020). Celle-ci se définit en tant que
capacité a générer des solutions nouvelles et adaptées au contexte (Bonnardel,
2006 ; Lubart, Mouchiroud, Tordjman et Zenasni, 2015). Selon Sternberg et Lubart
(1995), elle est influencée par 4 types de facteurs: les facteurs cognitifs (intelli-
gence, connaissance), conatifs (qui renvoient a la personnalité et a la motivation),
émotionnels et environnementaux (qui font référence a un environnement physique
et social) (Didier et al., 2021). Le processus créatif renvoie a la succession des
pensées et des actions par I'individu permettant de donner lieu a une production
originale et adaptée au contexte (Lubart et al., 2015).

Dans le cadre d’'un enseignement orienté sur I'innovation et la recherche
d’idées, il convient de privilégier un environnement qui permet de consacrer un
temps suffisant a la pensée créative afin de développer des idées et des produits
créatifs pertinents (Sternberg et Williams, 1996). Par ailleurs, cet environnement
doit favoriser la prise de risques, I'imagination et le questionnement (/bid., 1996).
L'apprenant doit également étre confronté a une activité de résolution de problemes
lui permettant de générer plusieurs solutions (Starko, 1995).

Dans le cadre de cette étude exploratoire, nous avons observé le proces-
sus créatif des éléves tout au long d’'une séquence d’enseignement en design
textile a 'aide d’un carnet permettant d’accéder a leur pensée créative. Le car-
net du processus créatif (Didier et al., 2021) se base sur les différents facteurs
de 'approche multivariée de la créativité (Lubart et al., 2015), a savoir les fac-
teurs cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux (Didier et al., 2021).
Ce carnet contient plusieurs images adaptées aux éléves et permet d'identifier
différents facteurs liés a la cognition, aux émotions, a la motivation et au contexte
(Botella et al., 2019).
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Durant les différentes étapes de création de la trousse, les éléves ont di
remplir leur carnet du processus créatif a la fin de leur activité. Ce carnet induit une
activité de réflexion et d’'observation de leur propre processus créatif. Le carnet du
processus créatif se fonde sur les travaux menés par (Botella, Nelson et Zenasni,
2017) pour accéder au processus créatif a I'aide d’un journal de bord. Cet outil de
recherche permet d’accéder aux différentes étapes du processus créatif (Botella,
Zenasni, et Lubart, 201 1). Il offre une maniére de saisir les activités réalisées et
se caractérise par sa facilité d’utilisation pour les participants. De plus, le carnet
du processus créatif permet de révéler les processus créatifs inconscients par le
biais de I'auto-évaluation (Botella et al., 2017). Cet outil a été utilisé dans d’autres
études afin d’accéder au processus créatif d’artistes lors de projets de création
artistique (Botellaet al.,, 2011). Il a été adapté dans notre étude a I'dge des éléves
et au contexte scolaire (Didier et al., 2021).

3. — Recherche dans un contexte
d’enseignement du design textile

3.1. — But et hypothése générale

Le but de cette recherche consiste a identifier les différents facteurs du
processus créatif engagés dans un enseignement du design textile au sein d'une
pédagogie du projet a I'’école obligatoire. Nous émettons I'hypothése générale
que le processus créatif de I'apprenant mobilise différents facteurs cognitifs,
conatifs, émotionnels et environnementaux en regard des différentes étapes
d’'un enseignement par projet.

3.2. — Procédure

Dans le cadre de cette séquence d’enseignement en design textile réali-
sée sur 13 rencontres de 1 heure et 30 minutes, le carnet du processus créatif
(Didier et al., 202 1) a été utilisé par chacun des éléves a la fin de chaque lecon.

Basé sur I'approche multivariée (Lubart et al., 2015), ce carnet comprend
les étapes suivantes du processus créatif : définition, questionnement, documen-
tation, contraintes, illumination, association, expérimentation, intuition, idéation,
approfondissement, sélection, technique, vérification, hasard, évaluation, organi-
sation, réalisation, explication, pause, abandon (Didier et al., 2021). Le carnet du
processus créatifintegre également les facteurs multivariés suivants: persévérance,
structuration, patience, perfectionnisme, volonté, audace, optimisme, autonomie,
intuition, connaissances, demander de I'aide, communiquer ses idées, travailler en
équipe et les émotions (surprise, colére, tristesse, frustration, peur, plaisir, doute)
(Ibid., 2021, p. 13). Ce carnet répond a un contexte de recherche écologique, il
permet de s’adapter aux contraintes de I'enseignement et d’apporter un suivi au
sein des apprentissages des éléves.

3.3. — Participants

Les résultats présentés dans cette recherche s’appuient sur une séquence
d’enseignement en design textile menée sur 13 semaines au sein d’une classe
comprenant cing éléves agés de 9 et 10 ans (M=9,6). L'échantillon composé de
1 garcon et de 4 filles regroupe des éléves faisant partie du deuxiéme cycle de
la scolarité obligatoire en Suisse romande. Comme l'objectif de cette recherche
est d’accéder a I'activité effective de I'éleve lors des différentes étapes du pro-
cessus de production d’un objet technique, nous avons demandé aux participants
de remplir le carnet du processus créatif a la fin de chaque lecon. Les données
récoltées nous ont permis d’orienter notre analyse sur les différents facteurs du
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processus créatif des éléves en regard des objectifs de I'enseignante spécialiste
durant chaque lecon. Afin de mieux comprendre la construction du scénario péda-
gogique, nous présentons de maniére succincte les étapes clefs de la séquence
d’enseignement-apprentissage en design textile.

3.4. — Procédure utilisée dans la séquence

d’enseignement en design textile

Le projet de la trousse se structure de la fagcon suivante : une amorce mo-
tivante pour s’approprier les machines et s’ouvrir a la culture de la couture (lecon
1); des phases d’expérimentation, de culture, d’acquisition de techniques et de
compréhension du design (legons 2, 3, 4, 5); une phase collective de recherche
d’idées et d’analyse fonctionnelle du produit (legon 6); une phase de conception
du projet (legons 7, 8); une phase de conception du cahier des charges et de la
marche a suivre (lecons 9,10); une phase de réalisation (lecons 11,12,13).

3.4.1. — Séquence d’enseignement-apprentissage 1:

L'amorce du projet

Cette lecon a servi d'amorce pour solliciter et motiver les éléves a entrer
dans un projet design en textile. L'enseignante a privilégié une compréhension
socioculturelle du textile (Eichelberger, 2014) par: la découverte de I'histoire de
la couture; I'utilisation de la machine a coudre ; le vocabulaire spécifique (couture
et machine a coudre); la sensibilisation au développement durable, et le début
du projet.

3.4.2. — Séquences d’enseignement-apprentissage 2 -3 -4 -5:

acquisition des techniques de base

Ces séquences se sont centrées sur I'acquisition de techniques, indis-
pensables a la réalisation du projet et a I'imprégnation culturelle (connaissances
sur le textile, démarches de stylistes, développement durable). Laxe culturel du
plan d’étude romand a été travaillé en regard du développement durable a savoir
I'upcycling. Ces lecons ont été congues sous forme d’ateliers pour apprendre les
techniques de base liées a l'utilisation de la machine a coudre, aux impressions
sur textile, a la broderie et a 'assemblage du tissu.

3.4.3. — Séquence d’enseignement-apprentissage 6:

analyse fonctionnelle

Lalegon 6 a été consacrée a I'analyse fonctionnelle de I'objet a concevoir,
qui répond aux contraintes permettant le rangement d’un jeu. Les contraintes de
cette trousse ont laissé la place a de nouvelles phases d’expérimentation pour
choisir les tissus et fixer la fermeture éclair.

3.4.4. — Séquences d’enseignement-apprentissage 7 et 8:

conception de la trousse

Les lecons 7 et 8 ont été dédiées a la conception, a savoir la recherche
individuelle du design de la trousse, a des essais et a des phases de tests pour
faciliter la convergence des idées vers un seul croquis et un prototype.

3.4.5. — Séquences d’enseignement-apprentissage 9 et 10:

expérimentation et anticipation

Les lecons 9 et 10 ont permis aux éleves de poursuivre la conception,
d’explorer la broderie avec la machine a coudre, de remplir un cahier des charges
de leur trousse et d’écrire une marche a suivre pour I'étape de réalisation afin de
travailler 'anticipation.
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3.4.6. — Séquences d’enseignement-apprentissage 11 -12-13:

production de la trousse

Leslecons 11 a 13 ont été consacrées a la production de la trousse, ainsi
gu’'a la présentation de la trousse « mangeuse de memory » aux éléves d'une autre
classe (phase de socialisation).

7° DANS QUEL ORDRE ALLEZVOUS PROCEDER?

Fig.2 — Production textile réalisée par les éléves de 6 H (9-10 ans)

4. — Résultats

L'analyse quantitative des carnets du processus créatif permet d’identifier
les différents facteurs engagés par chacun des éléves lors des différentes phases
de la séquence.

4.1. — Dynamique et variation des étapes du processus créatif

Lesfigures 3, 4 et 5 précisent les variations du nombre d’éléves qui cochent
chaque étape aux différentes séquences d’enseignement-apprentissage. Ces
graphiques nous renseignent sur les étapes de questionnement, d’exploration
des idées, de recherche d’idées et de leur approfondissement, des phases d’'ex-
périences, de documentation, de vérification du travail, de prise en compte des
contraintes, qui varient en fonction des séquences d’enseignement-apprentissage.
Nous relevons les variations trés spécifiques, qui mettent en évidence les diffé-
rentes étapes clefs de la pédagogie du projet en regard des étapes de conception
et de réalisation. Sur les graphiques en courbes des figures suivantes (Fig. 3, 4
et 5) 'axe des Y, de 1 a b, représente les éleves de 6H et I'axe des X indique les
leconsde 1a13.

4.2, — Dynamique et variation des facteurs multivariés

En regard des figures 3, 4 et 5, les capacités cognitives, conatives,
émotionnelles et environnementales ont été concrétement mobilisées dans
le cadre de ce projet textile. En effet, les éléves ont mobilisé des savoirs qu’ils
possédaient en amont: lecons 1 et 2 (4 éléves), lecons 4 et 5 (3 éléves), legon
6 (4 éleves), lecons 7 et 8 (3 éléves), lecon 11 (4 éléves), lecon 12 (3 éleves). Le
facteur lié a la communication est élevé a partir de lalecon 5 (4 éléves), la lecon
6 (5 éleves), lalecon 7 (4 éléves), lalecon 8 (5 éléves), la legon 9 (4 éléves), la
lecon 11 (5 éléves) et la lecon 12 (4 éleves). La communication intervient de
maniéere importante lors de I'activité de conception. Le facteur lié a I'autono-
mie est également observé chez la majorité des éléves a la lecon 6 (5 éléves).
Cette derniére s’est orientée sur la conception du projet textile. Le facteur lié
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Fig. 2-5 — Etapes du processus créatif des éléves dans le projet design en textile

au questionnement est élevé de facon presque constante tout au long du projet
(lecon 1: 4 éleves; lecons 3 et 4: 5 éléves; lecon 5: 4
éléves ; lecon 6: 5 éleves; lecon 7: 4 éléves; legcon 8:
b éleves;lecon 9: 4 éléves; lecon 10: 3 éléves;lecon 11:5 éléves;lecon 12:
3 éleves). Le questionnement nous informe d’une attitude active de I'éléve engagé
dans une pédagogie du projet.

Les facteurs émotionnels indiquent un effectif d’éleves élevé concernant
le plaisir en début de projet (legcons 1 et 2: 4 éléves; lecon 3: 5 éléves; lecon
4:4 éléves;lecon 5: 3 éléves;lecon 6: 5 éléves;lecon 7: 3 éléves; lecon 8:
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b éleves;lecons 9 et 10: 3 éléves;lecon 11:5 éléves;lecon 12: 4 éléves). Le
facteur lié au doute apparait dans le cadre des legons 6, 9 et 11 pour 3 éléves.
Le facteur environnemental qui nous renseigne sur le travail en équipe met en
évidence des résultats élevés lors de la premiére legon (4 éléves), puis dans les
lecons 6 et 7 (4 éleves), la lecon 8 (5 éléves), lalegcon 9 (3 éléves), la legon 11
(5 éleves), lalecon 12 (4 éleves). Nous relevons également que les éléves n'ont
pas coché les émotions de frustration ou de tristesse.

4.3. — Mobilisation des étapes et des facteurs multivariés

du processus créatif

En nous appuyant sur les figures 3, 4 et 5, durant la legon 1 orientée sur
I'amorce du projet, 4 éléves se sont posé des questions, se sont documentés,
ont réalisé des expériences et des essais. Par ailleurs, nous relevons que cette
entrée dans le projet fait apparaitre une attitude positive et motivée (4 éléves),
ainsi que la mobilisation des savoirs déja maitrisés (4 éléves). Le travail collectif
est également enclenché en ce début de séquence (4 éléves). Cette premiére
séquence consacrée a la découverte de I'histoire de la couture, a I'utilisation de la
machine a coudre et a I'acquisition d’'un vocabulaire spécifique (couture et machine
acoudre), a participé a I'exploration des idées (3 éleves) et au fait de trouver des
idées (3 éléves). Nous relevons de la patience et une attitude volontaire au travail
(3 éléves) qui nous renvoie a une attitude spécifique a 'apprentissage par projet.

Leslegons 2, 3, 4 et 5, sont orientées sur 'acquisition des techniques de
couture et l'intégration de savoirs culturels en lien avec le textile et le stylisme.
Ces legcons ont été congues sous forme d’ateliers permettant I'expérimentation
et 'appropriation des savoirs. Elles sont axées sur I'expérimentation et les es-
sais (lecons 2 et 3: 3 éleves). Celles-ci font apparaitre des questionnements
(legon 3: 5 éléves; lecon 4: 5 éléves; lecon 5: 4 éléves) tout en permettant de
trouver desidées (lecon 3: 3 éléves; lecon 4: 5 éléves) et de les affiner progres-
sivement (lecon 3: 3 éléves). Ces séquences orientées sur I'expérimentation
integrent également des savoirs déja présents (lecon 2: 4 éléves;lecons 4 et 5:
3 éléves). La plupart de ces moments dédiés aux expérimentations et aux essais
nécessitent également de l'aide de la part des éléves aupres de I'enseignante
(lecon 2: 4 éléves;lecon 3: 3 éléeves; lecon 4: 4 éléves; lecon 5: 3 éleves) tout
en favorisant 'autonomie (legcons 2, 3 et 4: 3 éléves). La prise en compte des
contraintes apparait a la legon 5 pour 3 éléves ainsi que le fait de communiquer
ses idées (legon 5: 4 éleves). Lors de la legon 3, tous les éléves ont éprouvé du
plaisir. Nous relevons que ces séquences sur I'expérimentation et I'acquisition
sont peu propices au travail en équipe. Lintégration des apports sur le textile et
le stylisme apparait au niveau de la documentation dans la lecon 5 pour 3 éleves.

La séquence 6 a été consacrée a I'analyse fonctionnelle du produit. Nous
relevons que la majorité des éléves s’est posé des questions, a exploré et trouvé
de nouvelles idées et a éprouveé du plaisir. 4 éléves précisent que leurs idées se
sont formées au fur et a mesure; 3 éléves indiquent avoir fait des expériences,
approfondi leurs idées, pris en compte les contraintes, été perfectionnistes et
confrontés a des doutes. 4 éléves indiquent avoir choisi des techniques et des
matériaux. La majorité des éleves a été autonome, a communiqué ses idées et
ademandé de 'aide. Nous observons une reprise du travail en équipe (4 éléves).
L'activité de conception induit le fait de rechercher et de trouver des idées
innovantes et adaptées au contexte. L'analyse fonctionnelle participe a cette
recherche d’idées, mais également a la prise de décisions en regard des diffé-
rentes contraintes liées aux besoins, au contexte et aux usages (Bonnardel, 2006).
Nous notons un retour a la collaboration a partir de cette lecon (4 éléves), ce qui
nous renseigne sur l'activité de co-conception.

Les séquences 7 et 8 ont été orientées sur le travail de conception du
produit textile. Lors de ces deux legons, 4 éléves ont trouvé des idées, réalisé des

84

20T unf — g — ubisaq np sedUBIOS



Sciences du Design — 15 — Juin 2022

expériences et choisi des techniques et des matériaux. Dans lalecon 7, 4 éléves
ont associé des idées, posé des questions, communiqué des idées, travaillé en
équipe et ont également patienté. Lors de la lecon 8, la majorité des éléves a
travaillé en équipe, a éprouvé du plaisir, s’est interrogée et a communiqué ses
idées. 4 éleves indiquent que leurs idées se sont formées au fur et a mesure,
ils ont choisi des techniques et des matériaux et ont été autonomes. 3 éléves
indiquent avoir été motivés.

La posture d’apprenti concepteur favorise le questionnement et le déve-
loppement de compétences de collaboration et de communication. Les résultats
élevés liés a I'autonomie, au travail en équipe, a la communication des idées de
maniére orale ou écrite, aux questionnements, aux choix, au fait d’affiner ces idées,
indiquent des activités cognitives complexes ainsi que des émotions positives. Ce
projet collectif donne lieu & une attention spécifique de la part des éléves positionnés
en apprentis concepteurs pendant cette phase de co-conception du projet textile.

Les séquences 9 et 10 ont été consacrées a la recherche individuelle du
design de latrousse et ont également été orientées sur des essais et des phases
de tests pour faciliter la convergence des idées vers un seul prototype. Ces deux
séquences sont également orientées sur la rédaction du cahier des charges. Pour
4 éléves, lalecon 9 fait apparaitre des questionnements, de la recherche d’idées,
ainsi que le choix de techniques et de matériaux. Les legons 9 et 10 mettent un
terme a I'étape de conception orientée sur les phases d’idéation (pensée diver-
gente), pour se consacrer a la pensée convergente a travers la communication
écrite des idées. En effet, la rédaction du cahier des charges et des étapes de
production fait apparaitre une baisse au niveau des différents résultats.

Nous constatons également une baisse au niveau de la motivation, de la
persévérance, de la structuration, de la patience, de I'attitude volontaire au travail,
du travail en équipe ainsi que de I'utilisation des savoirs déja présents. Lactivité de
rédaction individuelle pourrait expliquer ces baisses de performance aux niveaux
des différents facteurs.

Les séquences 11, 12 et 13 ont été consacrées a la réalisation de la trousse
en collectif. Dans la legcon 11, la majorité des éléves s’est posé des questions,
atrouvé des idées, les a communiquées, a demandé de 'aide et a travaillé en
équipe. Lensemble des éléves précisent avoir éprouvé du plaisir. 4 éléves indiquent
avoir exploré de nouvelles idées et utilisé les savoirs qu’ils possédaient déja;
4 éléves notent avoir été volontaires au travail, positifs, motivés et autonomes.
Par ailleurs, 4 éléves ont coché le facteur doute; 3 éléves ont défini le probleme
et ont sélectionné des documents. Lors des legons 11 et 12, 4 éléves signalent
que leurs idées se sont formées au fur et a mesure ; 3 éléves indiquent avoir fait
des expériences et des essais.

Dans cette derniere étape de la séquence d’enseignement-apprentissage
(lecons 11, 12 et 13) orientée sur la réalisation de la trousse en collectif, le pas-
sage de la conception a la réalisation a permis de définir le probléme (lecon 11:
3 éléves) et d'approfondir les idées. La majorité des éléves a pu s’interroger, trouver
desidées (lecon 11:5 éléves;lecon 12: 4 éléves) et les communiquer (legon 11:
4 éleves; lecon 12: 4 éléves) tout en collaborant. lls ont indiqué que leurs idées
se sont formées au fur et a mesure et qu'ils ont été amenés a demander de I'aide
(lecon 11: 5 éléves). Le travail de réalisation en collectif reléve également des
émotions positives liées au plaisir (lecon 11: 5 éléves; lecon 12: 4 éléves).

5. — Discussion

La formation d’apprentis concepteurs nécessite I'apprentissage de
la recherche d’idées innovantes et adaptées au contexte (Bonnardel, 2006).
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La phase de conception se caractérise par la résolution de problemes. Cette activité
complexe favorise la recherche d’idées et la prise de décisions du concepteur en
regard des différentes contraintes du produit a concevoir et a réaliser. La péda-
gogie du projet, orientée sur la conception, la réalisation et la socialisation d’un
objet, participe a impliquer I'apprenant de maniére collective ou individuelle. Par
ailleurs, cette pédagogie favorise le développement de la créativité des apprenants
(Besancon et Lubart, 2015).

Dans le cadre de cette recherche exploratoire réalisée sur 13 semaines
a l'aide d'une pédagogie du projet a I'école obligatoire, nous avons identifié et
observé différents facteurs du processus créatif des éleves engagés dans la
co-conception d’un produit textile. Notre hypothése générale s’est concentrée
sur la mobilisation du processus créatif des apprentis concepteurs a travers dif-
férents facteurs: cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux en regard
de différentes étapes d’un enseignement par projet.

La planification de cette séquence d’enseignement-apprentissage a débuté
par une amorce du projet (lecon 1). En regard des figures 3, 4 et 5, la premiére
lecon orientée sur I'amorce du projet donne lieu a des résultats élevés de I'utili-
sation de savoirs déja présents, mais également au niveau de la motivation, de
I’attitude volontaire, de la structuration, du travail en équipe (pour 4 éléves), de la
patience et de I'attitude volontaire au travail (pour 3 éleves).

Les lecons 2, 3, 4 et 5 orientées sur I'acquisition des techniques et des
connaissances ont privilégié I'expérimentation dans le cadre d’ateliers techniques.
Cette approche de la pédagogie du projet participe a la construction du savoir
par I'expérience et par essais (lecon 1: 4 éléves; lecons 2 et 3: 3 éléves). Nous
rappelons que la créativité nécessite pour I'individu la maitrise du champ de
connaissances (Lubart et al., 2003). Par ailleurs, nous observons que ces legons
ont peu contribué a mobiliser des phases de définition du probléme, d’exploration
des idées ou de sélection des idées. Cependant, elles participent a trouver des
idées (lecon 4: 5 éléves) et a favoriser leur maturation (legon 3: 3 éléves). Cette
approche par expérimentation et essai contribue au questionnement des éléves
(lecons 3 et 4: 5 éléves). De ce fait, 'apprentissage par expérience favorise une
attitude de questionnement indispensable a I'engagement des éléves tout en
étant spécifique a la pédagogie du projet (Huber, 2005 ; Tilman, 2004). Nous
relevons que la prise en compte des contraintes, étape essentielle pour générer
des idées adaptées au sein d’un processus créatif (Didier et Bonnardel, 2020),
n’est jamais mentionnée par tous les éléves. A la lecon 5, en amont de la phase
de conception du projet en collectif (legon 6), seuls 3 éleves sur 5 prennent en
considération les contraintes du projet.

Lalegon 6 orientée sur I'analyse fonctionnelle de I'objet et I'introduction de
la co-conception, fait état d’une activité cognitive complexe pour I'ensemble des
éléves. Cette lecon fait apparaitre différents facteurs tels que trouver des idées,
explorer des nouvelles idées, communiquer ses idées, se poser des questions. De
plus, I'analyse fonctionnelle et le début de la conception permettent d’observer
un affinement et un approfondissement des idées pour les apprentis concepteurs
(pour 4 éléves) et une prise en compte des contraintes (pour 3 éléves). Simon (1995)
caractérise la conception comme une conversation réflexive entre le concepteur
et son croquis. Zeisel (1981) parle d’'un affinement progressif de 'image mentale
du produit a concevoir qui évolue jusqu’a la décision du concepteur de réaliser le
produit. Nous retrouvons ces aspects dans les processus créatifs des apprentis
concepteurs au sein de leur démarche de conception.

La co-conception du produit textile, débutée dans la lecon 6, fait apparaitre
une augmentation du travail en collectif (4 éleves). Cette activité de conception en
collectif favorise la communication graphique et orale (5 éléves). Par ailleurs, nous
constatons pour la majorité des éléves un renforcement de leur autonomie qui est
une des spécificités de la pédagogie du projet (Boutinet, 2012). Les compétences
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de collaboration et de communication ont été développées et travaillées par le
projet en collectif pendant cette sixieme lecon.

Les lecons 7 et 8 sont orientées sur la recherche individuelle dans des
phases qui articulent conception et réalisation de la trousse. Elles indiquent une
évolution dans le processus d’idéation tout en permettant de trouver des idées
(4 éléves) et d’affiner des idées (legon 8: 4 éléves). Pour favoriser la recherche
d’idées, il convient de laisser du temps et de constituer des situations d’ensei-
gnement qui utilisent I'imagination des apprenants (Jeffrey et Craft, 2004). Les
lecons 6, 7 et 8 participent a favoriser un enseignement permettant de solliciter
les phases de recherches, mais également d’élaboration des idées.

Leslecons 9 et 10, consacrées a la rédaction du cahier des charges, font
état d’une baisse au niveau des résultats liés aux facteurs émotionnels tels que la
motivation, la persévérance, la structuration, la patience et I'attitude volontaire. Il
en va de méme avec le facteur environnemental concernant le travail en équipe.
Ceci pourrait s’expliquer par la tdche demandée aux apprenants induisant le
passage d'un travail collectif a un travail individuel. La rédaction du cahier des
charges reprend une forme plus traditionnelle liée a la scolarité. Cet outil, issu
des métiers de la conception (Lebahar, 2007), insuffle une approche plus tradi-
tionnelle dans I'enseignement. Le cahier des charges implique un travail d’écriture
de la marche a suivre.

Leslecons 11, 12 et 13 orientées vers la réalisation s’inscrivent dans une
prolongation de cette démarche de conception qui se cléture avec la réalisation et
la présentation du produit. La legon 11 indique la poursuite des questionnements
pour I'ensemble des éléves qui continuent de trouver des idées, mais également
d’amener leurs idées a maturation (legons 11 et 12).

L'activité de socialisation répond aux besoins, aux usages et au contexte
de réception et d'utilisation du produit. La socialisation du produit est analysée en
amont de la réalisation pendant I'activité de conception. Dans le cadre de cette
planification, nous relevons une organisation de ces différentes activités réparties
de la maniére suivante: socialisation (analyses de la réception et I'utilisation du
produit) - réalisation (tests, explorations des matériaux et des techniques) - concep-
tion (représentation - définition du cahier des charges) - réalisation (production
du produit) - socialisation (réception/utilisation) de la trousse.

5.1. — Limites de larecherche

En regard de cette étude exploratoire sur I'enseignement du design tex-
tile, nous revenons sur les limites de cette recherche. Celle-ci a été menée sur
un échantillon de 5 éléves, qui mériterait d’étre élargi a un plus grand nombre
d’éléves. Par ailleurs, nous souhaitons préciser également les apports et les
limites du carnet du processus créatif. Cet outil a permis d’accéder aux facteurs
cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux du processus créatif des
éleves et de travailler la métacognition. Par son utilisation au quotidien sur les
13 semaines, il a participé a la conscientisation des modes de pensée et des
stratégies d’apprentissage. L'utilisation de cet outil d’apprentissage associé a
la conception, a la réalisation et a la socialisation d’un objet concret renforce la
conscientisation et la métacognition employée au sein d'une pédagogie du projet.
Cependant, son utilisation ne permet pas d’expliciter les apprentissages réalisés
au sein d’'une démarche STEAM. De ce fait, il aurait été également pertinent d’éva-
luer les apprentissages réalisés par les éléves a cet égard dans le cadre de ce
projet textile. Sur le plan méthodologique, I'utilisation dans cette recherche d’'une
approche quantitative mériterait également d’étre complétée par une approche
qualitative. Celle-ci permettrait de mieux nuancer la lecture et I'interprétation des
résultats, et de gagner en compréhension en ce qui concerne 'accés aux points
de vue des éléves positionnés en posture d’apprentis concepteurs.
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Conclusion

Former des apprentis concepteurs capables de concevoir et de réaliser
des produits innovants et adaptés, tout en devant répondre a différents types
de contraintes, nécessite une pédagogie orientée sur le développement de la
créativité, de 'autonomie et des compétences (Didier et al.,, 2017). Depuis le XX®
siécle, les techniques Freinet (1967) orientées sur la conception, la réalisation
et la socialisation d’objets en contexte de formation (Didier, 2015), continuent
de dynamiser les enseignements et la formation. La pédagogie du projet permet
également de répondre aux différents besoins des éléves, a savoir la motivation,
I'autonomie, la collaboration, la communication, la gestion de contraintes et
I’émancipation (Boutinet, 2012 Huber, 2005).

Les innovations didactiques introduites dans I'’enseignement du design,
se fondent sur la pédagogie du projet tout en apportant des innovations pour la
formation a l'aide des activités de conception (Didier et Bonnardel, 2020). Dans
cette perspective, I'apprentissage basé sur la conception d’objets participe au
développement de la créativité auprés des concepteurs et des apprentis concep-
teurs (/bid., 2020). Dans cette étude exploratoire, réalisée en contexte scolaire,
les différentes étapes d’un enseignement par projet font apparaitre une mobili-
sation de la créativité des apprenants pendant I'analyse fonctionnelle et I'activité
de conception du produit. En revenant sur 'observation des facteurs cognitifs,
conatifs, émotionnels et environnementaux, I'analyse fonctionnelle et I'activité de
conception nous informent d’'une activité complexe au sein du processus créatif
des éléves. Inversement, dans le cadre de cette pédagogie du projet, les phases
d’apprentissage fondées sur I'expérimentation et I'essai ne font pas apparaitre
de la recherche d'idées, de I'approfondissement ou de I'association des idées
indispensables pour trouver des idées créatives. Cependant, I'appropriation des
techniques et des savoirs sur le design textile, travaillés a I'aide d’ateliers, contri-
bue a la construction de la maitrise du champ de connaissance, nécessaire a la
créativité (Lubart et al., 2015).

Le questionnement des apprenants, présent tout au long du projet, atteste
d’une attitude active etimpliquée des éleves. Cet enseignement du design textile,
par savolonté de mettre les éléves en posture d’apprentis concepteurs, contribue
alaformation des idées, a leurs associations, ainsi qu’a I'exploration de nouvelles
pistes. Cette étude reléve également I'émotion liée au plaisir qui intervient de ma-
niére prépondérante tout au long du processus créatif pour I'ensemble des éleves
pendant toute la séquence. A I'aide d’une pédagogie du projet, 'enseignement
du design orienté sur une activité de co-conception de produit, peut activement
contribuer a développer le processus créatif, la communication, la collaboration
et le plaisir des apprentis concepteurs. <
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