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Le projet professionnel et personnel
des étudiants, assise de leur
professionnalisation ?

Daniel Bart et Michel Fournet

Si d’aucuns considérent aujourd’hui la pensée et les pratiques dites « a projets » comme
I’essence du capitalisme moderne (Boltanski & Chiapello, 1999), 'usage du projet n’est
pas chose nouvelle en éducation (Dewey, 1938). Figure globale de la vie sociale,
« surface de projection des aspirations des individus et référence obligée des
organisations » (Boutinet, 1986, p. 17), le projet est en effet considéré comme un mode
privilégié d’adaptation dans des contextes incertains, notamment de formation ou
d’emploi. Dans I'enseignement supérieur frangais, les premiéres expérimentations de
dispositifs pédagogiques de type projet datent du milieu des années 1980 alors que les
travaux québécois fondateurs de cette approche datent des années 1970 (Pelletier,
Noiseux & Bujold, 1974).

Mais c’est au cours des années 2000 que les unités d’enseignement « Projet
professionnel » supposées diminuer les risques d’échec dans les premiéres années des
formations universitaires généralistes se sont multipliées en France (Mérini & Séré,
2001). De méme, les diplomes universitaires de technologie comportent depuis 2005 un
module « Projet professionnel et personnel » congu comme un moyen d’accroitre la
qualité d’insertion de leurs dipldmés. L’essor du recours aux activités pédagogiques a
projets a 'université peut ainsi étre mis en relation avec la seconde! massification
universitaire des années 1980 et le renforcement plus récent de la professionnalisation
des formations supérieures. Le lien entre les projets de jeunes en formation et les
emplois qu'ils ont occupés ultérieurement a d’ailleurs pu étre analysé (Beret, 2002), de
méme que 'efficacité des démarches d’accompagnement pédagogique des étudiants sur
la formalisation de leur projet professionnel (Masclet & Leconte, 2007).

Dans cet article, nous nous intéressons plutdt aux conditions d’émergence et a la

structuration de tels projets dans le cas d’un diplome professionnel universitaire de
niveau plus élevé (Master, second cycle universitaire). Notre recherche vise a mieux
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comprendre comment les activités pédagogiques a projets a l'université sont
susceptibles de favoriser un développement professionnel chez des étudiants d’un
relativement haut niveau de formation. En cherchant a dégager empiriquement
'agencement de projets de ces étudiants, notre objectif est d'analyser en quoi ces
projets peuvent soutenir la pluralité des engagements et des apprentissages de ces
derniers. Dans cette perspective, les projets personnels et professionnels seront étudiés
d’aprés les travaux d’Ardoino (1987), a travers leurs deux composantes porteuses de
complémentarité et d’opposition : d’'une part, les aspirations, les visées de I'étudiant,
faites de valeurs, de référents socioculturels ou professionnels et d’autre part,
I’ébauche, la trame constituant la traduction opératoire de telles intentions. Les figures
du projet sont multiples et si nous nous focalisons dans cette recherche sur un projet
d’insertion professionnelle d’étudiants inscrit dans un cadre plus général d’attentes et
de représentations constitutif de leur projet personnel, nous considérons également
que ceux-ci ne peuvent étre déconnectés du projet institutionnel de formation du
Master (Roegiers, 2003).

Cette approche théorique sera précisée aprés avoir présenté le contexte de la
recherche. Nous exposerons ensuite notre méthodologie d’investigation avant
d’analyser les projets des étudiants et la maniére dont ces derniers « traduisent » le
programme de la formation en appui «stratégique» a leur développement
professionnel. En conclusion, nous montrerons qu’au-dela des recours systématiques et
instrumentaux aux projets en formation supérieure, ces travaux appellent des
régulations et aménagements pédagogiques a méme de tenir compte de la
configuration des projets mise en évidence et d’appuyer leur rdle de support au
processus de professionnalisation.

1. Le contexte de la recherche

Notre recherche porte sur les projets d’une cohorte d’une vingtaine d’étudiants inscrits
dans une formation universitaire professionnelle en 2007-2008: le Master
« Accompagnement et conseil en développement professionnel » organisé par
I'Université de Toulouse II (France). Ce dipldme vise a former les étudiants aux
pratiques et dispositifs de conseil et d’accompagnement dans les champs de
I’éducation, du travail social ou du recrutement. Il se prépare en un an a la suite de
quatre années d’études supérieures en Sciences Humaines et Sociales ou d’une
admission par validation des acquis de l'expérience. Comme tous les Masters de
I'enseignement supérieur frangais, il conduit donc a un niveau de formation de cinq
années post baccalauréat.

Le référentiel de la formation précise que les enseignements dispensés visent
I'acquisition de connaissances relatives aux théories du conseil, de 1’évaluation et de
I'accompagnement et le développement de compétences en matiére d’analyse des
pratiques professionnelles, de conduite d’entretien, de réalisation d’audit, de
conception de dispositifs de formation et de production d’écrits professionnels
(rapports, synthéses...). Cette formation s’appuie sur la réalisation de 320 heures de
stage en entreprise ou en institution publique durant I'année d’étude (cabinets de
conseil, centres de formation ou d’insertion, services des ressources humaines).

Outre l'alternance entre l'université et le terrain de stage, ce type de parcours
professionnalisant se distingue des formations généralistes par I'importance de la
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référence au projet professionnel des étudiants. En effet, le projet de I'étudiant et sa
pertinence servent a la fois de critére de sélection d’entrée en formation, de guide pour
les choix des stages et de repéres pour I’élaboration des thématiques de mémoire
professionnel. De plus, certaines séquences pédagogiques visent a accompagner
individuellement et collectivement les stagiaires dans la formalisation et la mise en
ceuvre de leur projet. Selon Beckers (2007, p.243), cette approche pédagogique par
projet aurait, comme situation d’intégration, trois effets positifs pour les étudiants :
« (des effets) motivationnels (accrocher, susciter 'engagement des étudiants et leur
persévérance face aux tiches scolaires), cognitifs (acquérir des savoirs et des
démarches mobilisables parce que construits par le sujet en réponse a des besoins
éprouvés dans l'interaction avec I'environnement) et socio-affectifs (apprendre a
assumer des responsabilités, collaborer, dynamiser autrui...).»

Mais I’enjeu heuristique et pédagogique d’une meilleure connaissance du processus
d’élaboration et de structuration des projets se pose avec d’autant plus d’acuité que les
participants a ce diplome se préparent a exercer des activités dans un secteur aux
contours incertains et ou les capacités d’adaptation, d’initiative et de polyvalence sont
centrales (Bart,sous presse). Ces futurs professionnels doivent étre capables d’élaborer
et de mettre en ceuvre des démarches d’accompagnement et de conseil tant dans les
champs de lorientation et du recrutement (bilan de compétences, gestion des
ressources humaines,...) que dans ceux du conseil en formation et du suivi de publics
particuliers (actions d’insertion, de reconversion,..). De plus, les métiers de
I’accompagnement et du conseil font prévaloir une logique d’offre proactive —celle des
diplomés- a une logique d’anticipation de la demande -celle d’employeurs potentiels.

Stratége créatif en amont, gestionnaire réaliste en cours et négociateur habile en fin de
formation, réflexif tout au long, tel apparait I'idéal type de 1’étudiant de ce Master.
«Produire sa vie» écrivent Pineau et Michéle (1983), «assumer sa
professionnalisation » proposons-nous plus modestement. C'est dire que nous
considérons la formation de Master comme un « moment », avec ou sans l'idée de
briéveté, mais surtout comme condition d’'un mouvement?. Dans la vie des sujets, ce
moment ponctue la trajectoire biographique sensible aux déterminations des origines
et ouvre, potentiellement, sur un parcours attendu comme moins sensible aux
déterminismes, un espace de possibles ou se trame un projet global, tout a la fois
professionnel et personnel.

2. Projet professionnel et personnel de I'étudiant et
projet institutionnel de formation

Il est commun de décomposer I'activité complexe de projet en trois phases, avec une
période initiale de créativité, un engagement fortifié progressivement par des choix
décisifs et une réalisation placée pas a pas sous le regard d’autrui (Boutinet, 1990). 1l
convient cependant de souligner que la constitution et I'agencement du projet, par
essence singulier, évoluent, se ramifient et se spécifient en déclinaisons mineures,
complémentaires, substitutives ou compensatoires, sans linéarité stricte. Difficile en
effet, quand I'improvisation s’impose face a la nouveauté des situations de formation de
séparer clairement la conception et la réalisation, de passer avec certitude du dessein
au dessin, de fixer une perspective nette. L’expérience personnelle offre alors quelques
repéres, d’autant mieux qu’elle est professionnelle bien siir. L’élaboration d’un projet
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professionnel et personnel n’est donc pas, dans son essence, une approche de type
résolution de probléme ou la réponse est donnée a partir d’une formulation claire de la
question et de I'analyse de la situation. Le plus souvent, il s’agit au contraire de
formuler des réponses en fonction de différentes hypothéses du futur anticipé, en
fonction de ce que I'on sait et d’hypotheses sur ce que 'on ne sait pas -du moins pas
encore-, finalement de s’appuyer sur des réponses incertaines et provisoires.

Le caractére intentionnel et souvent discursif, qui domine depuis les fictions de 'amont
jusqu'aux choix essentiels, traduit, comme nous I’avons écrit plus haut, 'idée de projet-
visée, véritable déclaration d’intention ou profession de foi, alors que le projet-
programme qui en est l'expression concréte se construit dans l'action et des
productions successives et planifiées (Ardoino, 1987). En nous appuyant sur cette
approche théorique et les parameétres d’analyse d’un projet proposés par Boutinet
(1990) nous caractériserons les projets des étudiants au regard des dimensions
suivantes : les intentions et buts explicités (insertion ou mobilité professionnelle,
indépendance personnelle, visées alternatives, etc.) ; les motifs évoqués en matiére de
trajectoire antérieure (identification des ressources, opportunités et contraintes
scolaires, personnelles, ou de carriére, etc.); les stratégies et moyens de formation
préfigurés (acquisition de savoirs et méthodes, réalisation de stages, etc.).

Ainsi congu, le projet professionnel et personnel de I'étudiant peut se présenter comme
un investissement personnel que 1'offre de formation -ensemble d’activités planifiées,
coordonnées et maitrisées- cherche a affiner, guider, adapter aux circonstances
fortuites et a valoriser par ses réalisations et son but. En ce sens, le projet institutionnel
de formation du Master peut étre considéré comme le «creuset» du projet
professionnel et personnel de chaque étudiant.

3. La démarche de recherche

Notre démarche de recherche est structurée par I’hypothése de travail affirmant
I’existence d’un projet professionnel et personnel évolutif et plus ou moins explicite, lié
a la trajectoire antérieure de I'étudiant, dont le programme de formation vise a
soutenir la rationalisation, la concrétisation et la valorisation. Nous avons donc mis en
ceuvre une enquéte afin de recueillir et analyser des données sur les projets des
étudiants de la promotion 2007-2008 lors de leur entrée en Master. Il convient de
préciser que cette année 13, les auteurs de l'article intervenaient comme enseignant
dans le cadre de ce diplome.

3.1. Léchantillon d'enquéte et le recueil des données par
questionnaires

L’échantillon visé se compose de vingt étudiants dont seize femmes et quatre hommes.
Leur 4ge varie de 23 a 42 ans. Dans la promotion a laquelle nous nous intéressons, prés
de deux étudiants sur trois sont inscrits dans le cadre de leur parcours de formation
initiale (précédant leur premiére insertion professionnelle) tandis que les autres
étudiants sont inscrits au titre de la formation continue (développement de
compétences en cours d’emploi, retour ou maintien dans I'emploi).
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Le protocole de collecte des matériaux empiriques comportait deux phases distinctes.
Dans un premier temps, un échange collectif de trois heures sur le concept de projet a
été organisé par 'un des auteurs de I'article. Cet échange avait pour but de clarifier les
définitions, les formes et les usages pluriels (sociaux, professionnels, scientifiques) du
projet. Ce travail explicatif a été organisé afin de réduire le risque de recueillir des
discours d’étudiants de type rhétorique sur leur projet lors de la seconde phase de
notre enquéte. Cette derniére a consisté a collecter les données sur les projets au
moyen d’'un questionnaire de recherche diffusé aux étudiants a I'issue du temps de
clarification susdit.

La décision de réaliser une enquéte par questionnaires reposait sur notre choix de
chercheurs de recueillir des projets étudiants sous la forme d’énoncés écrits. Ce passage
par I'écriture des projets visait a accroitre la cohérence et la pertinence des données
recueillies en favorisant chez les étudiants, une certaine prise de recul et un travail de
réflexion sur le sens et la mise en relation entre des faits, des expériences ou des
apprentissages. Il n’en reste pas moins qu’au regard de la singularité de chaque projet
personnel et professionnel, ce questionnaire était essentiellement composé de
questions ouvertes, comme nous le précisons ci-dessous.

La premiére partie du questionnaire comporte une série de questions relatives a la
trajectoire antérieure du stagiaire. Celle-ci est abordée tout d’abord a travers une
dizaine de questions fermées portant sur des informations socio-démographiques?
(notamment le sexe, I'dge, les diplémes acquis et les expériences professionnelles
significatives). Ensuite, trois questions ouvertes réclament les points de vue réflexifs
des étudiants sur cette trajectoire. Il s’agissait pour ces derniers de réfléchir
successivement a la contribution de certaines expériences scolaires, professionnelles
puis personnelles ou socioculturelles a leur engagement en formation?. La seconde
partie du questionnaire porte sur les caractéristiques du « projet » ambitionné en début
de formation a travers trois questions ouvertes. La premiére question® a pour but de
détailler ce projet sur un plan professionnel en se déclinant sous la forme de quatre
sous-thémes : 1) le type d’insertion visée (premiére insertion, mobilité ou reconversion)
et son aspect temporel (insertion immédiate ou différée) ; 2) le secteur professionnel ou
le métier visé, ses intéréts et ses contraintes; 3) les savoirs et compétences que
I’étudiant pense devoir acquérir; 4) l'existence d’un projet ou d’opportunités
alternatifs. La seconde question® porte sur la maniére dont I’étudiant estime que la
formation de Master va contribuer aux objectifs fixés. Cette question est composée de
trois sous-thémes: 1) l'apport des enseignements et des mises en situation
professionnelle ; 2) la construction de réseaux socioprofessionnels; 3) 1'écriture du
mémoire. Enfin, la troisiéme question’ demande aux étudiants de décrire les visées
personnelles auxquelles leur engagement en formation répond sur les plans suivants :
le développement de leur réseau de connaissances; le partage d’expériences
collectives ; 'accroissement de leur autonomie ; 'anticipation d’évolutions en cours.

Notre corpus empirique est donc constitué par les réponses obtenues a ce
questionnaire et retranscrites a I'aide d’un logiciel de traitement de texte. Ce corpus a
été soumis a une démarche d’analyse de données textuelles assistée par le logiciel
Alceste que nous exposons dans la section suivante.
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3.2. Lanalyse des données textuelles relatives aux projets par le
logiciel Alceste

Les discours écrits des étudiants relatifs a leur projet ont été traités a I'aide du logiciel
Alceste. Ce choix méthodologique repose sur le fait que l'utilisation d’un tel logiciel
entraine une systématisation et une objectivation de I'analyse textuelle, qui tendent a
réduire le poids des attributions précongues du chercheur dans la définition des unités
d’analyse, par rapport a un traitement manuel. Au moyen de procédures statistiques
que nous détaillons plus loin, Alceste permet en effet de réaliser une réduction et un
classement des segments d'un texte, «c’est-a-dired’en donner un condensé
parfaitement formalisé et d’en construire la structure » (Marchand, 1998, p.52). Le
travail interprétatif du chercheur visant a rendre compte des relations de sens établies
par le ou les sujets est donc mené, dans un second temps, sur cette construction de la
structure formelle du discours. Il convient cependant de souligner que les résultats
quantitatifs produits par ces procédures statistiques doivent étre considérés comme
des indicateurs partiels et non comme des éléments de preuve d'une compréhension
globale et absolue (Ibid.). Toutefois, l'utilisation du logiciel Alceste s’avére
particulierement intéressante pour accéder aux différents niveaux d’analyse de la
structure textuelle (le lexique, les propositions et le texte en lui-méme) (Aubert-
Lotarski & Capdevielle-Mougnibas, 2002).

Sur le plan technique, ce logiciel réalise tout d’abord une analyse des caractéristiques
lexicales® des corpus textuels. A partir d’une classification hiérarchique descendante,
Alceste construit ensuite des classes de vocabulaire sur la base de la distribution et de
la cooccurrence des mots qui composent les subdivisions du corpus (phrases et
segments de phrases) retenues pour I'analyse (voir les résultats ci-dessous). Cette
analyse statistique distributionnelle est basée sur le calcul du Chi2 appliqué aux mots et
aux groupes de mots. Indépendamment du sens, les classes de discours obtenues
regroupent donc des mots qui leur sont significativement rattachés, issus des réponses
au questionnaire d’'un ou plusieurs sujets réels et qui présentent des
« environnements » de cooccurrence comparables (Marchand, 1998). Enfin, non
seulement le chercheur peut décrire ces classes a partir de leur vocabulaire
caractéristique, mais il peut enrichir et affermir sa compréhension des discours en
tenant compte du contexte dans lequel ce vocabulaire est utilisé. En effet, le logiciel
permet d’accéder aisément aux phrases (ou aux parties de phrase) qui contiennent le
lexique spécifique de chaque classe.

En outre, le logiciel Alceste proceéde a une analyse factorielle des correspondances sur
les résultats de la classification hiérarchique descendante (voir les résultats ci-apres). A
partir d'un tableau indiquant en colonne les classes et en ligne les différentes formes
analysées, ce traitement statistique permet de rendre compte des rapports de
proximité, d’indépendance et d’éloignement entre les différentes parties du corpus
dégagées par la classification hiérarchique (Marchand, 1998). En fonction du nombre de
facteurs extraits® par cette procédure statistique, le chercheur obtient différents
graphiques a deux dimensions dans lesquels les positions des classes et de leur lexique
varient selon leur lien avec les facteurs (une position extréme d’une modalité indique
une forte « corrélation » avec un facteur). Ainsi, en décrivant les concordances et les
oppositions que soulignent les modalités particuliérement liées a tel ou tel facteur, il
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est possible de caractériser les lignes de force qui structurent les réponses ouvertes au
questionnaire.

3.3. Les résultats du traitement des données

La classification des réponses aux questionnements ouverts conduits en début de
Master aboutit a la construction de huit classes de discours (voir la figure 1 ci-dessous).
L’analyse de ce traitement statistique montre que la classe 3 constitue la premiére
classe apparue de fagon stable. La classification obtenue se caractérise également par
deux ensembles de classes emboitées : d’une part, les classes 2, 6 et 8 et, d’autre part, les
classes 1, 4, 5 et 7. Cette partition emboitée souligne que les classes appartenant a
chacun des deux ensembles (les classes 2, 6 et 8 d’'un c6té et les classes 1, 4, 5 et 7 de
'autre) comportent des profils lexicaux proches.

Figure 1. Classification hiérarchique des réponses au questionnaire et poids'® des classes et
regroupements de classes obtenus

| Classe 3 (32 %)

o— | Classe 8

i i . | Classe6 30%

Corpus T — | Classe2

questionnaires -
— %
Classe 5

________ 1 L--| Classe4

0
j—==—- Classe7 8%

le == Classel

Parmi I'ensemble des résultats produits par la classification hiérarchique des réponses
au questionnaire, nous nous sommes plus particuliérement basés sur le vocabulaire et
les phrases propres a chaque classe. Nous avons conduit notre travail interprétatif a
partir des éléments relatifs aux projets statistiquement saillants et pertinents au regard
de notre cadre théorique de référence. Cette sélection du lexique et des phrases
caractéristiques de chaque classe est présentée dans les annexes de I'article. Notre
développement présenté dans la section 4 est également étayé par des citations de
réponses d’étudiants que nous avons choisies parmi les ensembles de phrases
spécifiques de chaque classe de discours.

L’analyse factorielle des correspondances opérée par le logiciel Alceste conduit a
I'extraction de sept facteurs « résumant » la totalité des résultats obtenus par la
classification hiérarchique descendante. Chaque facteur résume une partie de
I'information totale constituée par ces résultats, exprimée en pourcentage'’. Afin de
favoriser I'intelligibilité de nos interprétations dans les limites imposées par cet article,
nous ne prendrons en compte que les deux premiers facteurs extraits par I'analyse
factorielle. En effet, ces facteurs 1 et 2 résument a eux deux prés de 54 % des résultats
de la classification abordés précédemment.
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La figure 2 ci-dessous est une représentation graphique simplifiée du plan factoriel

26

27

opposant ces deux premiers facteurs. Les positions des classes y sont indiquées par les
chiffres en gras. Les mots situés dans ce graphique sont a la fois pertinents pour nos
interprétations et significativement corrélés avec I'un des deux facteurs ou avec les
deux. Cette sélection a été réalisée a partir de la projection graphique produite par le
logiciel Alceste et du tableau de corrélations des classes et du lexique avec les facteurs.
Les ensembles délimités par les tirets regroupent le vocabulaire spécifique de chaque
classe et groupes de classes. Seul le regroupement chevauchant la partie gauche de

I’axe horizontal (facteur 1) n’est pas lié a une classe de discours.

Figure 2. Représentation simplifiée du premier plan factoriel
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Nous interpréterons ces résultats en prenant principalement en compte les classes et
les mots les plus représentatifs des deux facteurs considérés. Ceci nous conduira a
rendre compte des principes de clivage entre les constituants majeurs des projets des

étudiants dans la section 5 de cet article.

4. Les composants essentiels des projets des
étudiants

Cette quatriéme partie de I’article a pour but de caractériser la composition des projets
des étudiants a partir d’'une interprétation des résultats de la classification
hiérarchique des réponses obtenues aux questions ouvertes de notre questionnaire.
Comme nous l'avons vu dans la section 3.3., ces résultats distinguent la classe 3,
I’ensemble des classes 2, 6 et 8 et enfin un regroupement des classes 1, 4, 5 et 7. Dans le
but de présenter 'analyse la plus contrastée de ces résultats, nous présentons donc
successivement la classe 3 puis globalement chacun de ces deux ensembles de classes.
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Cette interprétation en trois temps correspond, en effet, aux trois thémes nettement
hiérarchisés par la classification en lien avec notre approche conceptuelle du projet et
son opérationnalisation dans notre questionnaire : la visée personnelle tout d’abord
(classe 3), les attentes au regard de la formation qui s’engage (ensemble des classes 2, 6
et 8) et la mobilisation de I'expérience qui constitue, en fond, un matériau trés
abondant (ensemble des classes 1, 4, 5 et 7). Ces éléments de motivation et
d’engagement dans la formation dépendent des projets d’études antérieurs, de
conditions de vie actuelles, du contexte universitaire et de la perception de I'insertion
professionnelle, comme nombre de travaux I'ont montré (Romainville, 2000).

4.1. En premier, des visées personnelles ... trés sociales (classe 3)

Point le plus significatif au plan statistique -autrement dit, classe des éléments de
discours les plus saillants-, la thématique des visées personnelles s’organise autour des
valeurs de I'apprentissage et du partage au sein du groupe de formation, de la réflexion
et de la prise de recul sur les questions de développement professionnel et personnel.
Ce « monde lexical » de la classe 3 regroupe 32 % de ’ensemble des énoncés retenus par
le logiciel Alceste dans son traitement statistique du corpus de questionnaires (voir la
figure 1 ci-dessus).

Comme le montre les résultats présentés en annexe (voir le vocabulaire et les phrases
spécifiques de la classe 3) il s’agit, selon les réponses, d’acquérir des connaissances dans
le domaine du conseil et de I'accompagnement, de « partager des bouts de vie et
d’expérience pour étoffer son parcours personnel et professionnel », de « tisser »un réseau de
connaissances, de« questionner ses positionnements» et de « développer [sa] posture
professionnelle ». Mais il s’agit également d’« apprendre a travailler en groupe », de «
profiter de la dynamique de groupe et de la stimulation intellectuelle », de « gagner en
assurance personnelle, en confiance et en autonomie », et méme de « mieux maitriser le cours
de [sa] vie » et de « [s]épanouir professionnellement » en « apprenant des expériences des
autres ».

Bien que les discours portent sur les visées personnelles, la conception de la formation
qui prévaut -sans étre fermement énoncée- part du principe que compétences et
savoirs s’acquiérent dans des pratiques tout a la fois collectives, plurielles et sociales.
Semblablement, maints travaux en psychologie sociale ont confirmé que «les
représentations sociales interviennent dans des processus aussi variés que la diffusion
et l'assimilation des connaissances, le développement individuel et collectif des
identités personnelles et sociales, 'expression des groupes » (Jodelet, 1989, p. 36-37).

Nous retiendrons cette idée que toute réalité se révéle affective, et donc tout projet
immanquablement a la conjonction du subjectif et de I'objectif. Et comme le remarque
Schneuwly (1987, p.12) la formation s’inscrit dans un « processus d’appropriation
d’expériences sociales, préexistantes, cristallisées sous de multiples formes dans des
systémes d’outils, d’objets produits et de signes ». Ainsi, en début de formation, les
identités personnelles et identités professionnelles semblent-elles se confondre dans
les projets des étudiants, sorte d’idéal fusionnel, de savoir apprendre ensemble,
appelant a situer la formation dans des contextes diversifiés de communication, de
collaboration et de coopération.
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4.2. En second, des attentes plurielles a I'égard de la formation
(classes 2, 6 et 8)

Les attentes a I’égard de la formation sont diversement explicitées, renvoyant a de
nombreux apports théoriques, au développement de compétences, a des interventions
diverses et, surtout, au stage dans une organisation. Ces éléments répartis en trois
classes (ici 2, 6 et 8) regroupent 30 % des subdivisions du corpus traité par le logiciel
(voir la figure 1 ci-dessus).

Au plan des savoirs, les apports attendus par les étudiants concernent bien sir
I’évaluation, le conseil et 'accompagnement, mais aussi des connaissances en matiére
d’ingénierie de formation, de « l'observation et I'analyse des situations de travail », de «
lanalyse des pratiques professionnelles». Le souci porte aussi sur les apports
méthodologiques divers développés en matiere de conseil et d’accompagnement, et
principalement des techniques tournées vers les individus comme la « conduite
d’entretien de recrutement ou d’orientation ». L’attente générale renvoie donc a des savoirs
fondamentaux liés a des disciplines spécifiques et a des savoirs de référence qui,
s’appuyant sur des théories particuliéres, 1égitiment les pratiques professionnelles (voir
les mots et phrases spécifiques des classes 2, 6 et 8 en annexe).

Parmi les techniques attendues, citons encore les techniques de diagnostic, d’audit et
de conseil, de gestion « des ressources humaines » et de résolution « des conflits », de
coordination d’équipes. Sont aussi précisées les techniques d’écriture professionnelle,
d’élaboration de rapports de bilans et de projets. Sur ce point, le mémoire professionnel
est souvent évoqué comme un exercice extrémement formateur et difficile, percu en
quelque sorte comme un chef-d’ceuvre, au sens artisanal du terme. 1l s’agit 14 de savoirs
de base souvent considérés comme acquis, mais qui dépassent la simple maitrise de
techniques. Apprentissages et compétences collectifs sont la aussi rappelés
fréquemment, évoquant en fond un climat d’apprenance collective (Carré, 2005).

La confrontation a la réalité des métiers du conseil, a la difficulté de contextes imaginés
ou de situations imprévues, d’alternance ou de stage en cabinet de consultants évoque
le réel souci d’« acquérir une posture professionnelle »et 1'idée d’une professionnalisation
entendue comme l'acceés a « une position professionnelle supérieure » et « autonome ». La
question des valeurs et de I’éthique est reprise et, sur ce point, on note que beaucoup
d’étudiants percoivent qu'un enseignement universitaire -a vocation critique- ft-il
inscrit dans une logique de professionnalisation, ne correspond pas toujours aux
pratiques réelles. D’ou des d’interrogations sur une éthique contextualisée, des choix
éthiques difficiles (recrutement, gestion des ressources humaines): «I’éthique
professionnelle devient une dimension indispensable de la professionnalité. En
interrogeant la place des valeurs dans l'activité, on réfléchit aux contours d’une
pratique professionnelle, a ses possibilités tout autant qu’a ses limites » (Jorro, 2007,
p. 20).

Les champs professionnels souhaités vont de la formation au travail social en passant
par 'animation et les activités de service aux entreprises en matiére de conseil en
ressources humaines, de reclassement, d’audit. Les cabinets de consultants, les
entreprises, les collectivités territoriales, les associations sont cités comme autant de
possibilités d’insertion professionnelle. Le projet d’insertion marque encore plus
fortement l'orientation des activités souhaitées vers les organisations: expertise-
conseil auprés des institutions, ingénierie de projet, ingénierie pour des dispositifs
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d’évaluation, de formation, d’accompagnement, de développement des associations,
management de projet et des organisations.

Si I'idée d’un projet alternatif est suscitée a I'évocation du caractere pluridisciplinaire
de la formation, elle renvoie généralement aux mondes sociaux de la formation.
Caractere prégnant, I'expectation, et plus subtilement I'expectative, décrit I'attente
fondée sur des promesses, des probabilités, 'espérance d’un futur statut, mais aussi
Iattitude prudente qui consiste a attendre pour se décider, pour agir utilement.

4.3. En fond, la mobilisation des acquis de I'expérience (classes 1, 4,
5et7)

Cet ensemble discursif majeur qui représente 38 % des énoncés du corpus retenus dans
I’analyse par le logiciel (classes 1, 4, 5 et 7) décrit ce que nos sujets considérent comme
leurs moyens propres, leur investissement de départ dans leur projet en quelque sorte.
En l'occurrence, mobiliser son expérience, c’est mobiliser des savoirs particuliers,
difficiles a discerner, a dissocier des activités, incorporés, produits dans et pour I'action
et a résonance fortement identitaire (Wittorski, 2007). Mais si cette expérience est
percue comme une construction fondamentalement personnelle, source d’un
indéniable sentiment de compétence, les discours des étudiants soulignent 1a aussi que
I’appropriation et I'actualisation des savoirs et des compétences s’inscrivent dans une
dynamique sociale et collaborative.

La reconnaissance de la dimension formatrice de ’expérience s’appuie tout d’abord sur
les expériences de formation. La majorité des étudiants engagés dans le Master
professionnel viennent y parachever leur formation initiale, ayant pour la plupart des
cursus en sciences humaines et sociales, avec des mentions en formation, animation ou
développement social. Des études en sciences économiques sont aussi signalées,
rappelant les savoirs acquis notamment en droit, gestion ou management. Moins
fréquents sont les parcours pluridisciplinaires et la diversité s’observe surtout parmi
les salariés recrutés dans le Master qui ont en commun d’avoir alterné des contrats de
travail et des formations spécifiques a la formation de formateurs, 1’éducation
spécialisée ou l'animation, mais aussi au droit du travail, au commerce ou a
'environnement. L’autodidaxie n’est mentionnée qu’une seule fois, soulignant le besoin
d’un soutien social, d’'une reconnaissance professionnelle et I'occasion de se projeter
dans une carriére.

L’expérience du travail, confirmée ou occasionnelle, est souvent soulignée comme
source d’attrait pour les métiers du conseil et de 'accompagnement (voir en annexe les
phrases significatives des classes 1, 4, 5 et 7). C’est au cours d’'un emploi saisonnier
qu’un tel a découvert son intérét pour la gestion du personnel, au cours de stages que
d’autres ont observé ou participé a des activités d’information, d’orientation voire de
recrutement : « Pendant deux mois, j’ai pu travailler dans le secteur des ressources humaines
(...) en tant qu'agent administratif vacataire (...). Ainsi, je suis rentrée en relation avec le
personnel de ce service et j’ai développé un grand intérét pour les ressources humaines ». Tous
les salariés, inscrits au titre de la formation continue, considérent cette formation
comme une suite logique a leurs activités antérieures, en continuité de leur trajectoire
et leurs acquis professionnels. Certains disent avoir déja été repérés comme « personnes
ressources » en matiére de conseil dans leur environnement professionnel, ce qui les a
confortés dans leur départ en formation. Le Master est alors généralement percu
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comme une occasion de changement de fonction et de statut, un moment au service
d’un projet de reconversion et d'une mobilité professionnelle balisée par I'expérience
acquise. Le réalisme de telles aspirations rend décisives les réponses de la formation
aux attentes de résultat.

Le point de vue sur I'apport des expériences professionnelles est d’autant plus tranché
que les postes ou fonctions occupés sont fortement valorisés : dirigeant de société,
senior manager, coach, auditeur, formateur de formateurs. La reconnaissance de la
dimension formatrice du travail transparait encore dans 1'évocation des métiers du
travail social, de la formation ou de 'animation. Nombreux parmi les plus jeunes
décrivent les acquis tirés d’activités menées dans le cadre d’emplois a durée limitée
(par exemple, assistant d’éducation dans un établissement scolaire), dans la conduite de
projets et la gestion d’équipes, pointant systématiquement les transferts de savoirs et
les enrichissements interactifs générés dans les situations vécues. L'importance du
facteur relationnel est sans cesse rappelée, estompant souvent la difficulté de situations
de travail ou le poids manifeste des contraintes décrites.

Carriéres objectives car déja réalisées, ou subjectives car projetées, se répondent
comme en écho dans I’évocation des projets professionnels tous personnalisés. Cette
expérience génératrice de développement intégre aussi nombre d’expériences
personnelles vécues hors formation ou hors travail. L’engagement « dans le milieu
associatif » ou I'action socio-éducative « dans le domaine périscolaire » sont considérés
comme « des sources essentielles d’expériences personnelles formatrices » par les uns, tandis
que telle autre estime avoir développé « des capacités d'écoute et de conseil auprés de la
famille et d’amis ». Toute activité prend une valeur particuliere dés lors qu’elle vient
conforter le projet professionnel et personnel. Ainsi, la « création d’une association de
Jjeunes », le « développement d’une association culturelle et sportive » ou « l'animation de
réunions » associatives marquent-elles le souci d’une efficacité certaine. Le soutien
scolaire, la gestion d’une bibliothéque ou la pratique de la création artistique collective
traduisent on ne peut mieux l'idée de solidarité. L’accompagnement de « séjours de
vacances adaptés pour personnes en difficulté », « le bénévolat » ou la « coordination d’actions
d’animation socioculturelle » éclairent I'idéal de partage ici associé aux activités de
conseil et d’accompagnement.

Toutes ces pratiques bénévoles citées ont forgé une réelle conviction d’agir utilement,
pour autrui avant tout, pour éprouver des talents naissants ou confirmés également. Ce
sentiment d’aide, d’utilité sociale, d'un dii comme épreuve de soi explicite les valeurs
de solidarité, de partage, d’efficacité et pose les bases éthiques de I’action altruiste. De
I’éthique en actes en quelque sorte, dans lesquels s’ancre le projet professionnel et
personnel.

5. Des projets en tension, entre engagement et
intégration

Cette partie de I'article vise a mettre en évidence les rapports d’éloignement et de
proximité qu’entretiennent, dans les discours, les éléments constitutifs des projets
étudiants détaillés dans la section précédente. Pour ce faire, nous nous sommes
intéressés aux résultats de I’analyse factorielle opérée par le logiciel sur la classification
des réponses au questionnaire (facteurs 1 et 2). Nous avons mené notre travail
interprétatif a partir de la projection factorielle du lexique spécifique de chaque classe
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et groupes de classes que nous avons circonscrite en quatre ensembles distincts (voir la
figure 2). La figure 3 ci-dessous synthétise les oppositions entre ces quatre
regroupements. Chaque ensemble a été désigné en fonction du sens du vocabulaire qui
le compose, que nous avons interprété en relation avec notre approche conceptuelle du
projet.

Figure 3. Les oppositions entre les constituants majeurs des projets des étudiants

Attentes de moyens
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Le facteur principal (facteur 1) oppose le long récapitulatif des expériences mobilisées
en vue de la formation de Master aux éléments de discours explicitant le métier ou le
secteur professionnel visé et ses motifs. En toute logique, '’évocation de cette insertion
est fortement liée au lexique sur la mise en situation professionnelle qu’autorise la
réalisation du stage en cours de Master (voir figure 2). C’est pourquoi cet ensemble
lexical relatif au champ professionnel ambitionné provient de la décomposition
partielle du regroupement des classes 2, 6 et 8 portant sur les attentes a I'égard de la
formation et plus particuliérement lié au facteur secondaire. L'importance quantitative
du facteur principal (plus du tiers des résultats de la classification résumés) souligne la
portée de cette opposition entre I'insertion envisagée et 'expérience rassemblée. Cette
opposition est sous-tendue par le fait que les références a ces deux univers lexicaux
sont a la fois fréquentes et distinctes dans les corpus textuels. Ce résultat nous semble
rendre compte d’une tension caractéristique des projets personnels et professionnels :
ceux-ci ne surgissent pas ex nihilo, mais se construisent comme des alternatives
possibles a des situations faites de contraintes et d’opportunités, les représentations
d’un futur souhaité s’élaborant invariablement vis-a-vis des acquis du passé. Cette
tension traduit aussi I'espoir d’'un parcours possiblement maitrisé qui s’entrevoit en
miroir d’une trajectoire trop souvent imposée, ou du moins percue comme telle.
Rappelant le caractére opératoire de I'anticipation, une telle structuration montre que
le projet de formation s’énonce chez nos étudiants comme un espace-temps, une
transition ou s’opére un changement personnel dont la représentation, fit-elle
imprécise, affirme le sens comme signification et direction prise. Bref, un engagement
irrémédiable.

Le second facteur oppose les visées personnelles aux attentes en matiére de formation.
Ces deux composantes des projets sont donc évoquées significativement dans des
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portions spécifiques du corpus discursif. On peut tout d’abord y lire la tension entre
buts et moyens propre a tout projet, les moyens rassemblant ici les apprentissages
escomptés en regard du dispositif de formation tel qu’il est représenté en début
d’année (voir la figure 2). Il faut surtout y lire le poids des attentes dont le projet dans
son entier est tributaire, facteur d’espoir quant aux apports de la formation, source
d’inquiétude quant aux chances de succes. Quel que soit le scénario évoqué, la
contribution de la formation en termes de compétences est jugée déterminante, et il est
acquis qu'un professionnel compétent est avant tout expert en son domaine. L’analyse
des projets des étudiants souligne par conséquent la singularité et I'interdépendance
des visées et ressources escomptées, marquées par des intéréts et des activités -
notamment de conseil- préférentiellement orientées vers les individus ou bien les
organisations. En somme, notre sujet fagonne son projet individuel de formation en
regard d’'un programme institutionnel de formation compris a I'aune de ses propres
buts et plus encore de ses attentes.

6. Formations universitaires « a projets » et
perspective de professionnalisation des étudiants

L’étude des structures signifiantes des données textuelles permet de décrire la
composition des trois familles discursives relatives a 'organisation « en projet » d’'une
vision générale partagée (et manifestement confortée) qui articule les éléments d’une
visée, les représentations d’'un programme et les moyens personnels acquis de
I'expérience. L'interprétation de l'analyse factorielle nous a conduits ensuite a
caractériser deux tensions qui condensent I'activité de projet telle qu’elle est décrite en
début de formation entre insertion professionnelle envisagée et expérience d’une part,
moyens et buts d’autre part.

A Tévidence, si I'enjeu des projets professionnels et personnels tient au pari des
apprentissages nécessaires a I'exercice des métiers dans leur diversité, la trame de ces
derniers se présente comme un enchainement raisonné de prises de risque
raisonnables et constitue un vecteur essentiel au développement professionnel. Plus
encore, ces projets guident le développement professionnel en s’actualisant dans le
projet institutionnel de formation tel que chaque étudiant se le représente. Mais, au-
dela de la mise en ceuvre généralisée et « procédurale » d’une démarche de type
« projet personnel et professionnel » dans le supérieur, quels enseignements tirer de
ces résultats pour que l'organisation pédagogique du Master concoure au mieux aux
projets des étudiants et, par-1a méme, a leur professionnalisation ?

Notre recherche confirme tout d’abord des résultats obtenus dans d’autres niveaux
d’enseignement supérieur (par exemple, Beckers, 2007). Comme le montre le poids des
références discursives aux pairs et a la collaboration dans les trois ensembles lexicaux,
la construction des projets individuels tire parti du ressort de développement que
composent les interactions sociales au sein du groupe de formation. Dés leur
émergence a 'entrée en formation, les projets se construisent et se partagent chemin
faisant, sollicitant de fagon soutenue I'intercompréhension et contribuant de facto a la
solidarité et la création de valeurs communes au groupe d’étudiants. On peut penser
que l'importance de I'apport du collectif est a la mesure de la complexité de
I'organisation et de I'économie du projet individuel, alors méme que ces étudiants ont
un niveau d’étude élevé et qu’ils ont réfléchi a leurs perspectives professionnelles en
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amont de leur engagement en formation. L'impétrant prend en effet tous les risques,
tout a la fois maitre d’ouvrage, bénéficiaire du résultat futur, maitre d’ceuvre,
architecte, ensemblier et responsable de la réalisation des tiches élémentaires. Ainsi,
ces éléments tendent a nuancer les discours incitatifs a I'individualisation des parcours
et de l'accompagnement: la mise en ceuvre d’activités pédagogiques de suivi des
étudiants sur un mode collectif et collaboratif semble au contraire requise pour
permettre l'affermissement, 1'évaluation et I'enrichissement croisés des projets
« personnels ». Plus généralement, le développement des dynamiques individuelles
insérées dans une aventure collective et un ensemble encadré, stable, de procédures
formatrices garantes de leur évolution devrait renforcer la pertinence et la robustesse
des projets personnels et professionnels des étudiants.

Ces travaux soulignent par ailleurs la force des attentes de 1égitimation professionnelle
que manifestent les projets des étudiants sur le plan des apprentissages, des techniques
et de I'éthique. Si cette perspective appelle la conception d’'un contenu de formation
approprié aux exigences des métiers (savoirs et apports méthodologiques de
référence), elle nécessite également de soutenir les étudiants dans la construction d'un
projet en phase avec des enjeux professionnels authentiques et contextualisés (Bédard
& Béchard, 2009). Cela parait plus nécessaire encore pour les formations a des métiers
émergents, tel que le Master considéré dans cet article, qui conduisent a 'obtention de
diplémes d’une certaine lisibilité pour les champs professionnels au point de vue des
modalités de construction et de mise en ceuvre de la formation mais qui ne délivrent
pas un titre requis pour accéder a I'exercice de professions réglementées (par exemple,
architectes, médecins...).

Le programme d’étude doit donc donner aux étudiants le temps et les moyens
d’explorer en début de formation, différents terrains d’insertion possibles (recherches
documentaires, rencontres et entretiens exploratoires avec des « gens du métier ») en
fonction d’une problématique ou d’un questionnement d’ordre professionnel, tout en
circonscrivant les champs de pratique pertinents. L’ancrage et la confrontation des
projets aux réalités professionnelles doit en outre conduire les étudiants a mieux
identifier les compétences et les postures pertinentes a maitriser et & mobiliser dans les
métiers visés. A court terme, ce volet permet de clarifier et d’améliorer I'articulation de
ces contraintes a leur projet, au choix de leur terrain de stage et de la problématique
professionnelle qu’ils exposeront dans leur mémoire de fin d’étude. Cet enjeu de
formation peut sembler a priori moins pertinent pour des étudiants inscrits en
formation continue dans le cadre de leur emploi et ayant par conséquent une
expérience concréte des champs professionnels. Pour ces derniers, une véritable visée
de formation professionnalisante'? impliquerait plutét de les amener a construire un
projet personnel et professionnel émancipé sinon distancié, des projets et
problématiques spécifiques de leur lieu de travail habituel. Dans un méme but de
répondre aux attentes de légitimation de la valeur des projets, certains dispositifs
pédagogiques spécifiques pourraient engendrer un gain de reconnaissance
professionnelle non négligeable : par exemple une évaluation en milieu universitaire de
la qualité des projets prenant en compte des critéres du monde du travail,
I'organisation de manifestations symboliques lors de la remise des rapports et travaux
étudiants sur leurs terrains de stage.

Enfin, I'étude de nos matériaux empiriques montre le caractére prévalent de la
trajectoire antérieure des étudiants comme vecteur de moyens a mobiliser dans leur
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projet. La sur-représentation des étudiants en formation initiale par rapport aux
étudiants en formation continue dans I’échantillon d’enquéte explique certainement la
hiérarchisation de ces expériences que I'analyse statistique réalisée nous offre de
maniére nette : I'expérience académique est placée avant 'expérience professionnelle
et 'expérience personnelle, autrement dit les savoirs transmis avant les savoirs
d’action mis en valeur. Ces différents types de ressources sont néanmoins évoqués de
maniére conséquente dans les projets et les dispositifs pédagogiques semblent donc
devoir soutenir tous les étudiants dans la mise a profit de leurs expériences de
formation, de travail ou de bénévolat. Ce d’autant plus que la diversité de ces
expériences et la complexité des combinaisons qu’elles générent vont étre renforcées
avec les étudiants amenés a s’engager dans des parcours universitaires (Bédard &
Béchard, 2009). Or, les processus de décentration des stagiaires concernant leur
trajectoire antérieure ainsi que la conceptualisation, la formalisation et I'intégration
des savoirs d’action procédent notamment d’un travail d’écriture et de ré-écriture du
projet (explicitation et discussion du projet, évaluation et bilan dans le mémoire
professionnel) et d’une posture réflexive qui ne vont pas de soi pour tous les étudiants,
méme de second cycle universitaire. Plus encore, ce travail pourrait s’avérer a la fois
plus précieux et plus difficile pour des étudiants ayant une expérience professionnelle
riche mais éloignée des systémes d’exigences académiques. Ainsi, des séquences
pédagogiques consacrées aux discours de « présentation de soi» (Tralongo, 2008,
p. 101) ajustés aux modes d’écriture des projets dans les formations universitaires
professionnalisantes (mise en lien et en cohérence des éléments de la trajectoire, récit
«actif » et «distancié » des expériences, lexique de description des activités)
pourraient &tre nécessaires pour ces étudiants. L’articulation de ce travail d’écriture du
projet avec celui de conception d’un autre outil d’apprentissage intégrateur, le
« portfolio professionnel étudiant », pourrait aussi développer la réflexion de ces
derniers sur leurs expériences, leurs réalisations et leur cheminement (Hébert,
Beaudoin, Thibaut & Pitre, 2009).

Limites de la recherche et conclusion

L’examen des projets des étudiants d'un Master a leur entrée en formation nous a
permis de rendre compte des représentations qui se déploient dans une tension entre
expectation et expérience. Nous avons ainsi analysé leur agencement autour de visées
personnelles et professionnelles fortement socialisées, d’attentes au regard des
éléments constitutifs du programme d’étude et de moyens que leur propre expérience
semble leur assurer. Il convient néanmoins de souligner les principales limites de cette
recherche. Nous n’avons tout d’abord effectué qu’une seule collecte d’informations sur
les projets a 'entrée en formation. Notre matériel empirique ne nous a donc pas permis
pas de saisir les dynamiques individuelles et collectives d’évolution des projets en
rapport avec le développement professionnel des étudiants, alors méme que notre
approche conceptuelle précise le caractére provisoire et incertain des projets.

Une seconde limite de cette recherche touche a la dimension interprétative de notre
démarche. Si nous avons choisi d’utiliser le logiciel Alceste pour objectiver une partie
de la procédure d’analyse textuelle, il n’en reste pas moins que la qualité de notre
développement est soumise a la fiabilité des résultats produits par les traitements
informatiques et a la validité de notre interprétation de ces résultats. Concernant les
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limites inhérentes aux procédures statistiques du logiciel, il faut rappeler que ces
derniéres produisent des indicateurs a I'intérét heuristique certain, mais qui restent
une formalisation particuliere du corpus discursif qui suppose des opérations de
classement et de réduction indépendantes du sens des mots. C’est pourquoi il est
nécessaire de replacer systématiquement les formes constituant le vocabulaire des
classes dans les phrases qui les contiennent. Concernant les limites propres au travail
interprétatif, nous avons également cherché a réduire les effets de la subjectivité en
confrontant les interprétations des deux chercheurs, en procédant a une analyse
thématique du lexique des classes d’abord centrée sur les mots les plus significatifs au
plan statistique, et par une connaissance préalable de ’ensemble du corpus de discours.
Pour autant, il aurait été pertinent d’accroitre la « validité de signifiance » de nos
interprétations (Pourtois & Desmet, 2007, p.57) en les soumettant aux points de vue
critiques des étudiants du Master, par exemple au cours d’entretiens complémentaires.

Enfin, une troisiéme limite de notre recherche porte sur I’échantillon d’enquéte dont la
taille réduite et les spécificités des sujets (sur-représentation des étudiantes, en
formation initiale) restreignent la généralisation possible des résultats obtenus. Plus
généralement, la composition des projets mises en évidence tient aussi a la place d’un
cursus universitaire professionnalisant en sciences humaines au sein de 'enseignement
supérieur francais (caractérisé par la dualité entre universités et écoles
professionnelles) qui joue notamment sur le type d’étudiants recrutés (linéarité du
parcours de formation, niveau scolaire, moyens de financement des études, etc.). La
généralisation de conclusions nécessiterait par conséquent de conduire des recherches
comparables dans d’autres contextes francais ou étrangers de formation ou une mise en
perspective avec des travaux existants. Peu d’enquétes se sont toutefois intéressées
comme nous le faisons ici, aux projets des étudiants dans les formations de niveau
supérieur aux premiers cycles universitaires.

Nous avons néanmoins cherché a mettre en évidence les implications pédagogiques qui
découlent de la structuration des projets analysés (travail collectif des projets,
reconnaissance professionnelle, formalisation de I’expérience). Nous avons par
conséquent cerné quelques pistes organisationnelles pour que le projet professionnel et
personnel et son étaiement par un dispositif pédagogique intégré deviennent
réellement structurant pour les apprentissages en formation de haut niveau et
contribuent ainsi au processus de professionnalisation des étudiants. L’intérét de ces
stratégies réside dans le fait qu’elles s’appuient moins sur un modéle pédagogique
préalable que sur la mise au jour des composants des projets a partir d’'un cadre
théorique et d’une d’investigation empirique.

Mais, si « finalement, il n’est jamais de pédagogie sans projet » (Ardoino, 1987), la mise
en ceuvre d’un tel dispositif peut néanmoins soulever des questions liées au degré de
connaissance des métiers en milieu universitaire ou a I'efficience des partenariats
université-champs professionnels. Comment les enseignants-chercheurs peuvent-ils en
effet assurer la pertinence, la faisabilité, I'authenticité et la contextualisation des
projets de tous leurs étudiants alors méme que se multiplient les formations
professionnelles dans le systéme universitaire ? Dans cette perspective, de telles
« mutations » des pratiques enseignantes dans le supérieur (Rege Colet & Romainville,
2006) pourraient cependant s’inspirer d’activités bien connues des universitaires,
'accompagnement et le suivi des projets... de recherche des étudiants.
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NOTES

1. La premiére massification correspond en France a '’explosion des effectifs d’étudiants inscrits
dans les universités au cours des années 1960.

2. Référence a l'origine latine momentum contraction de movimentum, mouvement.

3. En raison de la taille de notre échantillon et de la diversité des réponses relatives a ces
questions d’ordre sociodémographique, les traitements statistiques (voir plus loin) n’ont pas
permis de faire émerger significativement I'une ou I'autre des variables correspondantes. Ces
derniéres n’ont donc pas pu étre véritablement utilisées dans ’analyse des données.

4. Ces trois questions ouvertes étaient formulées de la maniére suivante: « A votre avis,
certaines formations antérieures ont-elles particuliérement favorisé votre orientation vers le
Master Conseil en développement professionnel ? »; « A votre avis, certaines expériences
professionnelles ont-elles significativement participé a votre orientation vers le Master 2 Conseil
en développement professionnel ? » ; « Selon vous, certaines expériences personnelles ou sociales
ont-elles particulierement contribué a votre orientation vers le Master 2 Conseil en
développement professionnel ? ».

5. Cette question générique était formulée de la maniére suivante : « Pouvez-vous préciser le
projet professionnel en regard duquel vous vous engagez dans cette formation ? ».

6. Cette seconde question générique était énoncée ainsi: « Selon vous, en quoi le Master 2
« Conseil en développement professionnel » va-t-il contribuer au projet professionnel que vous
venez de décrire ? ».

7. La troisiéme question de la seconde partie du questionnaire était formulée ainsi : « Le fait de
s’engager dans cette formation répond également a des visées plus personnelles. Pouvez-vous les
décrire ? ».

8. Alceste donne ainsi des indications sur la fréquence d’utilisation des noms, des adjectifs, des
adverbes, des marqueurs d’une modalisation, des marqueurs d’une relation temporelle, etc.
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9. Les classes obtenues par la classification hiérarchique descendante et le lexique qui les
composent sont considérés comme des variables dans I'analyse factorielle. Cet ensemble de
variables peut étre représenté par un nuage multidimensionnel de points, doté d’une inertie
totale. Cette inertie rend compte de la dispersion du nuage de points par rapport au centre de
gravité de ce nuage. L’analyse factorielle des correspondances consiste a définir successivement
des facteurs qui sont des droites de régression « résumant » I'information relative aux positions
spatiales des éléments (droites maximisant I'inertie extraite du nuage multidimensionnel). Le
logiciel Alceste extrait des facteurs jusqu’a épuiser I'inertie totale.

10. Le poids en pourcentages des classes et regroupements de classes indique la proportion des
énoncés retenus par le logiciel dans le traitement statistique du corpus que ces classes et groupes
de classes rassemblent.

11. Les pourcentages d’information résumée par les facteurs sont : facteur 1= 34 %, facteur 2 =
20 %, facteur 3 = 16 %, facteur 4 = 11 %, facteur 5 = 8 %, facteur 6 = 7 %, facteur 7 = 4 %.

12. Dans la mesure ou la professionnalisation des acteurs est définie comme un processus
d’accroissement de leur maitrise et de leur efficacité (individuelle et/ou collective) pour résoudre
des problémes complexes de maniére autonome (Wittorski, 2007).

RESUMES

Cet article rend compte de la structuration des projets d’étudiants participant a4 une formation
professionnalisante de second cycle universitaire (Master) et de la maniére dont ces derniers
« traduisent » le programme de formation en appui « stratégique » a leur développement
professionnel. L’analyse des réponses de ces étudiants a une enquéte par questionnaire permet
de mieux comprendre les conditions d’émergence des projets et d’en dégager les différents
agencements autour de trois composants majeurs: 1) les éléments d'une visée; 2) les
représentations d'un programme de formation; et 3) les moyens personnels acquis de
I'expérience. Nous montrons également en quoi ces projets soutiennent la pluralité des
engagements et des apprentissages des étudiants. En conclusion, nous soulignons que cette
recherche appelle des aménagements pédagogiques tenant compte de la configuration des
projets mise au jour et de leur réle de support du processus de professionnalisation.

This article analyzes projects carried out by students taking part in a professional academic
master programme. It focuses on how the students “translate” the programme into “learning
strategies” for their professional development. Analysing students’ answers in a questionnaire
enables to get a better understanding of the genesis of their projects and to bring out various
issues regarding three main components: 1) elements of purpose, 2) conceptions regarding
programmes and 3) skills acquired through experience. This article also shows in which ways
these projects support a wide range of student commitments and learning strategies. To
conclude, we emphasise that this research requires a pedagogical approach that takes into

consideration the projects’ design and their contribution towards professional development.
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