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I .  LA  PROBLEMATI QUE DE RECHERCHE 

Avec le XXIème, le monde entre de plain pied dans la société de la connaissance. Le 

premier moteur de cette nouvelle société est l’innovation qui oblige de pouvoir 

accéder aisément et rapidement aux connaissances établies mais aussi et peut être 

surtout de pouvoir participer à la création de connaissances nouvelles.  

Les deux voies d’accès à la connaissance sont en effet : la voie de l’acquisition de 

connaissances établies et la voie de la création de connaissances nouvelles. 

Dans le premier cas, on est dans le domaine de la transmission de connaissances. 

Dans le second cas, on est face à l’inconnu, « poussé » à inventer, avec la conviction 

qu’il y a quelque chose à découvrir. La création de nouvelles connaissances  est 

aujourd’hui à la fois devenue un travail de spécialistes, chercheurs professionnels, 

travaillant en laboratoire, et le résultat de l’action de « profanes ». La recherche se 

« démocratise ». Michel Callon et Bruno Latour
1
 ont bien montré comment les lieux et 

temps de controverse, par exemple, sur des sujets de société mêlant professionnels 

et profanes de la recherche, peuvent être des espaces particulièrement créatifs.  

Dans le domaine de la formation, le « consommateur », apprenant traditionnel de 

connaissances établies dans le mode pédagogique pur de transmission, devient 

aussi acteur et créateur de connaissances nouvelles dans un mode pédagogique de 

conception plus complexe combinant acquisition et création. On le verra plus loin, 

c’est précisément cette situation pédagogique que les acteurs d’Artem à Nancy ont 

voulu créer.  

 

Si la formation à l’innovation doit s’imposer. Qui faut-il former ? Et comment faut-il 

former ?  

L'innovation est devenue la clef de la conquête des marchés économiques mondiaux. 

De multiples études le montrent, il n'y a pas d'innovation forte et durable sans 

formation à l'innovation et sans recherche puissante. Autrement dit, il ne peut y 

avoir d'entreprises durablement innovantes sans institutions d’enseignement et de 

recherche capables à la fois de former à l’innovation, de conduire une recherche au 

meilleur niveau mondial, de créer enfin en permanence en relation avec les milieux 

économiques. 

 

Qui faut-il former ? 
                                                             
1 Chercheurs à l’école des mines de Paris et auteurs de nombreux ouvrages sur la question.  
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Il y a déjà plusieurs dizaines d'années, Herbert Simon
2
, dans une célèbre conférence 

au MIT, soulignait un étrange paradoxe : celui de la formation de l'ingénieur, un 

ingénieur formé avant tout à l'analyse de l'existant, par les sciences de la nature 

principalement, alors que sa fonction même est celle de l'invention de l'inconnu. Est-

il exagéré de dire que les formations d’ingénieurs ont « démissionné », qu’elles ont 

failli à leur mission première qui était de «former aux génies» pour former des 

inventeurs. Elles se sont en effet perdues, et c’est particulièrement vrai en France, 

dans la formation facile de gestionnaires pour les plus grandes entreprises 

essentiellement. Ce qui vient d’être dit pour la formation de l'ingénieur peut l’être de 

la même façon pour la formation du manager en école de commerce et à un degré 

moindre sans doute pour la formation de l’artiste. C’est fort de ce constat que fut 

inventé en 1999 à Nancy le concept d’Artem (Cremet, Talbot, Vendemini, 1999) pour 

tenter de renouer avec l’esprit de l’invention et répondre à la question : comment 

former à l’innovation ? 

 

Le concept Artem, un concept d’alliance interdisciplinaire et interculturelle 

Artem est une alliance pluri et interdisciplinaire construite à partir de 1999 entre 

trois grandes écoles : l’école nationale supérieure d’art de Nancy, l’école nationale 

supérieure des mines de Nancy et l’ICN, école de management de Nancy.  

Dés la rentrée universitaire 2000, les écoles mettent en place « les ateliers Artem » : 
plates-formes pédagogiques de rencontres interdisciplinaires et interculturelles 
entre les étudiants et les enseignants des écoles en lien avec les milieux d’entreprises. 

L’atelier Artem (il en existe aujourd’hui une vingtaine répartie dans les trois écoles) 

est un espace pédagogique composé d’enseignements et de travaux sur des projets 

conduits en équipe ; il est offert aux choix des étudiants des trois écoles, en avant 

dernière année d’étude. L’atelier Artem est potentiellement porteur de trois types 

d’innovations pédagogiques. 

Innovation dans le processus d’apprentissage comme passage de l’apprentissage 

hétéronome traditionnel à un apprentissage autonome. A la méthode traditionnelle 

qui fait succéder aux cours les travaux d’application, c’est l’inverse qui est 

proposé : la conduite d’un projet vient donner sens aux cours et conférences 

d’experts conçus comme des moyens d’aide à la réalisation du projet.  
Innovation dans la nature de la rencontre entre les étudiants et entre les 
enseignants. La rencontre ici est interculturelle et interdisciplinaire aussi bien pour 

les étudiants des trois écoles que pour les enseignants (au moins dans les nouveaux 

ateliers qui cherchent à mixer les cultures entre les enseignants eux mêmes).  

Innovation enfin dans le « statut » de l’étudiant et dans le rapport maître-élève. 
L’innovation la plus originale est peut être là : l’étudiant devient réellement acteur de 
                                                             
2 Prix Nobel d’économie en 78 et inventeur des sciences du design ; voir ses nombreux écrits 
publiés en France grâce aux travaux notamment de Jean Louis Le Moigne 
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sa formation car on lui donne les moyens d’un travail réflexif sur son propre 

apprentissage
3
. La méthode d’automédiatisation de Bertrand Schwartz est utilisée

4 . 
 

La recherche engagée : son objet, son ambition. Ces innovations multiples sont-elles 

de nature à engager l’étudiant dans une dynamique propre de conception de 
connaissances nouvelles ? Sont-elles encore de nature à constituer ensemble une 
nouvelle  voie d’apprentissage de la conception complexe ? Ce sont précisément à 

ces questions que la recherche rapportée dans le présent article tente de répondre. 

I I .  L A  MET HODOLOGI E DE RECHERCHE 

Le travail de recherche a consisté à observer et analyser les processus d’interaction 
dans l’opération de conception de projet en équipe dans six ateliers Artem : deux à 

l’école des mines autour de la thématique« Conception, Innovation, Production » du 

professeur C.G’Sell, deux à l’école de commerce autour de la thématique « Contrôle 
de l’Image » du professeur S.Bianchini, et deux à l’école d’art : un atelier 

« Scénographie » et un atelier « Sculpture » tous les deux pilotés par le professeur 

B.Selleron.  

Deux méthodes d’observation et d’analyse des interactions ont été utilisées : 
Observation et analyse des processus par le chercheur, observateur « extérieur » à 

l’opération. On parlera, dans ce cas, d’analyse par observation. 
Observation et analyse des processus par les étudiants eux-mêmes. Dans ce cas on 

parlera d’analyse par conscientisation. 
 

 La  mét hode d e r echerche  par  observat ion 

A ce jour, le champ général des recherches dans le domaine de l'interaction est 

vaste. Au départ, en France, la recherche s’est située plus généralement en 

linguistique. Les sciences cognitives se sont ensuite intéressées à la compréhension 

du fonctionnement et de l'évolution du système cognitif engagé. Le domaine le plus 

fréquemment abordé est celui du dialogue, " dans lequel se construit un monde, 
précisément par l'usage du langage" (Vernant, 1997). Ce dialogue peut prendre 

différentes formes : informatif, opératoire, de négociation ou de délibération 

(Walton, 1989).  

Avec Artem, le champ d’observation se complexifie. Il ne s'agit plus simplement 

d’observation de dialogue, mais d'activité. La méthode de recherche employée, de 
type empirico-inductif (Michiels-Philippe, M.P. L’Observation, 3

ème
 trimestre 1984) est 

celle à laquelle on a recours ordinairement dans les sciences humaines et sociales. Le 
                                                             
3 Pour être précis, tous les ateliers Artem pendant notre recherche n’ont pas fait l’objet de 
cette troisième innovation ; tous ceux observés et analysés dans le cadre de la recherche l’ont 
fait. 
4 L’exposé de la méthode est présenté au chapitre 2 : La méthodologie de recherche. 
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paradigme de pensée est de type constructiviste (épistémologie due à Piaget) où le 

sujet est partie prenante de l’observation et de l’expérience. Ce paradigme a été 

largement développé par l'Ecole de Palo Alto (Bachman, R & Gottman, J M. et Jordan, B. 

& Henderson, A), explicité par Edgar Morin en France. S’inscrivant dans cette 

perspective, on peut encore citer les travaux d’Alex Mucchielli en France. 

 

La  m ét hod e de  recherche pa r consc ient isation 

Cette démarche a son histoire et plusieurs types de démarche ont été créés et 

expérimentés (Freire, P). Pour notre part, nous nous sommes inspirés de la méthode 

de Bertrand Schwartz. Les étapes essentielles du processus de conscientisation  ont 

été définies par Pascal Galvani (2001). Les étudiants ont été rassemblés par atelier, 

sous la conduite de type maïeutique du "coach", le chercheur. L’objectif était de faire 

exprimer, par les étudiants eux-mêmes, leurs expériences de travail, en vue de les 

comparer, de les analyser, de comprendre ce qu'elles apportaient en termes de 

connaissances nouvelles (savoirs et savoir-faire), afin de modéliser, autant que faire 

se peut, les processus de création de connaissances.  

 

La  t héor ie C-K et l ’ int ér êt d e conjuguer p lus ieurs m ét hod es d e  

recher che 

Est-il possible d’utiliser une méthode de type hypothético-déductif en sciences 

humaines ? Alex Mucchielli, déjà cité, répond ainsi : « Il est devenu erroné de penser 
que les recherches en sciences humaines ne peuvent relever de la démarche 
hypothético-déductive,.... les sciences humaines peuvent utiliser aussi bien 
l'approche subjectiviste (quand on ne connaît a priori aucune théorie valide 
explicative du phénomène) que l'approche positiviste (quand on pose a priori 
qu'une théorie valide existe) ». Or, s’agissant du phénomène de conception, la 

théorie  C-K élaborée par A. Hatchuel et B. Weil de l’école des mines de Paris est 

applicable.  

 
Mais pourquoi combiner plusieurs méthodes de recherche comme nous l’avons 
fait ? L’utilisation combinée des démarches d’observation et de conscientisation a 

consisté à comparer leurs résultats. Cette comparaison, en faisant apparaître les 

similitudes et les divergences, a permis de mieux valider les résultats de chacune des 

démarches. L’utilisation de la théorie C-K a eu pour objectif de mettre en évidence de 

manière suffisamment formelle le caractère innovant des travaux en ateliers.  

I I I .  L ES  RES ULTAT S DE LA  RECHERCHE 

Les résultats combinés des trois méthodes utilisées (observation, conscientisation et 

théorie C-K) permettent-ils de conclure que les ateliers Artem répondent bien à leurs 
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objectifs assignés, à savoir : être des lieux d’innovation et d’apprentissage à la 
conception ; et si oui quels en sont les facteurs favorables, voire indispensables ? 

 

L ’ate lier Art em est b ien un l ieu d ’innovation ;  c'est-à-dire un lieu de 

conception « d’objets »5
 nouveaux par comparaison à lieu de réplication ou de 

reproduction
6
. 

Il l’est, selon nos observations, pour les trois raisons interdépendantes suivantes : 

 

1. Parce que la méthode pédagogique de l’atelier Artem, fondée sur l’apprentissage 
autonome (en équipe de surcroît) par la conduite d’un projet place l’étudiant en 

situation favorable de conception. Ce point est essentiel : nous considérons qu’il ne 

peut exister de conception sans situation de conduite de projet (une condition 

nécessaire mais pas suffisante).  

2. Parce que le  caractère novateur et complexe du projet à conduire oblige 
l’étudiant à créer de nouvelles connaissances.  
On peut distinguer trois grands types de projet : le projet de reproduction à 

l’identique de ce qui existe déjà; le projet d’optimisation d’un objet existant qui va 

subir une modification plus ou moins importante pour s’adapter à un nouveau 

contexte d’utilisation (une voiture initialement conçue pour tel continent est 

légèrement modifiée pour être vendue dans de nouveaux pays) ; le projet de 

création dont aucun exemple n’existe encore. Les projets artistiques (au sens 

moderne du terme art) font clairement partie de cette dernière catégorie. 
Les projets soumis aux étudiants dans les ateliers Artem observés étaient tous 
proches de la troisième catégorie.  

3. Parce que la mise en situation de conception en équipe (pluriculturelle de 
surcroît) 7 s’est révélée un facteur démultiplicateur de puissance de conception 

pour autant que les acteurs de la conception fussent en capacité d’interagir de 

manière efficiente. Nous reviendrons sur cette question importante dans un 

paragraphe particulier. 

 

L’observation a montré clairement que les  ét udia nts ont  collab or é sur deux  

modes  tr ès d ist incts s elon le  p hasa ge  du  pr ojet.   
                                                             
5 Au sens large déjà précisé : un objet nouveau peut être : une connaissance à statut logique 
(savoir ou savoir-faire), un concept (c'est-à-dire une proposition à partir de laquelle est 
conduit le processus de conception de projet), le résultat enfin de la conduite de ce projet. 
6 La question de l’innovation en matière pédagogique est traitée plus loin. 
7 Dans notre compréhension la dimension pluriculturelle inclut la dimension 
pluridisciplinaire. 
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Nous avons en effet distingué deux grandes phases dans la conduite des projets : 

une phase  première, de la fonctionnalité du projet et de l’émergence de l’idée de 

projet, une phase seconde de conception de la mise en œuvre du projet.
8 

Dans le langage coutumier français, l’interaction entre acteurs en vue d’un ouvrage 

commun est assez souvent définie par deux termes utilisés de manière équivalente : 

collaboration et coopération. Le premier terme désigne la situation d’un travail 

commun où chacune des parties apporte des idées, des connaissances, de manière 
plutôt identique en vue d’un dessein commun ; le second terme recouvre davantage 

l’idée d’apports complémentaires.  

Dans la première phase, nous dirons que les  ét udia nts  ont co-élab or é 9
 à 

l ’émer gence  de  l ’ id ée  d e pr ojet. Comme le soulignait, Marc Thébault, le 

directeur des beaux-arts lui-même en observant les étudiants d’un atelier Artem en 

phase de conception dans son école : « si je ne connaissais pas les étudiants, je ne 
serais pas en mesure, à les regarder travailler et créer, de savoir quels sont ceux qui 
relèvent de telle école ou de telle autre, … et les plus créatifs ne sont pas toujours là 
où on les attend. ». 

Dans la seconde phase, les savoir et savoir-faire spécifiques des uns et des autres 

s’affirment. Chacun révèle sa propre culture et devient maître de sa technique. La 

coopérat ion prend alors la place de la co-élaboration. Cette phase concerne la 
conception des processus de mise en œuvre du projet. 
 

Le troisième résultat important est que la  concept ion int ercu lture lle
10

 ne  

peut valab lem ent et eff icacem ent s ’exer cer q u’à  la  condit ion q ue les  

acteurs par tagent, d ’une part , un la nga ge  com mun
11
 suff isa nt, q ue , 

                                                             
8 La littérature sur la question fait le plus souvent apparaître trois étapes dans la conception 
d’un projet : étape de définition des fonctions, étape de choix du concept, étape de mise en 
œuvre « physique » du projet. Pour des raisons de simplicité mais aussi parce que les étapes 1 
et 2 se définissent dans la pratique de manière très interactive, nous avons rassemblés dans 
notre propos les étapes 1 et 2 contrairement à ce que fait par exemple la « systématique » 
allemande citée par A Hatchuel dans l’exposé de la C-K théorie.  
9. Pour être plus précis, trois termes, coopération, collaboration et coélaboration, sont utilisés 
pour traduire une interaction entre partenaires. La notion d’apprentissage coopérant a fait 
l’objet d’un ouvrage de Robert Pléty en 1996. Pour une distinction entre les deux termes de 
coopération et collaboration, on peut se reporter aux deux publications récentes de Alain 
Baudrit (2007). Quant au terme co-élaboration, il a été adopté après discussion en janvier 
2000 par l’équipe Interaction et Cognition de l’UMR GRIC (Groupe de recherches sur les 
Interactions) de l’université Lyon 2, sous la direction de Michael Baker. Au plan national, 
dans le cadre du groupe « GENE » (Génération d’Explications Négociées), Michael Baker a 
dirigé un atelier de recherche autour d’analyses pluridisciplinaires dont les résultats ont été 
publiés dans un numéro spécial de la revue Interaction et Cognition.1995. 
10 La conception interculturelle inclut dans notre propos la conception interdisciplinaire. 
11 On appelle langage, au sens du Robert : « tout système de signes permettant de servir de 
communication entre les individus, de rendre intelligible un ensemble complexe ». 
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d’autr e part , i ls  s oient en s it uation d e ma îtris e de leurs  di fférences  

cult ure lles .  

 

Des « formatages » différents entre les étudiants des trois écoles. 

Tout d’abord pour reprendre la sémantique de Michel Serres, nous avons constaté 

que les étudiants des trois écoles n’étaient pas, à l’évidence, « formatés » de la même 

façon. Ceci pour des raisons multiples : d’intellects et d’affects différents, de 

formations différentes, d’origines sociologiques différentes, de pratiques sociales et 

culturelles différentes, …etc. « On avait chacun nos petits mondes, nos petits 
univers, nos petites différences. » note un élève. D’où, d’après ce qui a été entendu 

lors de la conscientisation, des représentations différentes. Un exemple parmi 

d’autres : « Je pense … qu’ils sont plus habitués que nous à travailler sur des 
idées... » note un élève des mines à propos des élèves des beaux arts. 

Toutefois, les étudiants des trois écoles ont aussi clairement conscience de partager 

« des situations communes », une sorte de « fonds commun culturel »12
, qui les 

autorisent à échanger et à construire ensemble.  « On est tous en études 
supérieures…au même niveau d’études, à bac+4.». La rencontre des cultures est 

surtout rendue possible par le travail commun : « le truc, c’est qu’on bosse 
ensemble »,  par la proximité des modes de vie : « C‘ était un petit groupe…et on 
mangeait ensemble  », par l’acceptation de l’autre dans ses différences : un élève des 

mines : « Il fallait y aller doucement, …Il faut arriver à faire comprendre à tous (c'est-

à-dire aux autres élèves des autres écoles) ce qu’on est habitué à se dire tous les 
jours (entre nous mineurs). Et c’est l’intérêt d’un projet multiculturel ». (Pléty, 2005, 

rapport de recherche sur Artem, pages 105 et 106). 

 

Nous avons pu aussi constater que, là où le formatage commun par l’institution 

était le plus poussé, le « déformatage » collectif (donc la capacité collective à 

innover, à « expandre » collectivement des concepts nouveaux selon les termes 

d’A.Hatchuel), était véritablement performant.  

Rappelons que le temps d’un atelier pour un étudiant se compose de trois moments 

interdépendants : un temps contraint d’acquisition de connaissances établies ; un 

temps d’acquisition autonome de connaissances établies ; un temps de conduite du 
projet en équipe qui est le temps d’innovation et de création de connaissances 

nouvelles. 

C’est pendant le temps contraint que chaque atelier dispense le formatage  qui lui 

paraît nécessaire pour la conduite des projets. On a pu constater que les étudiants 

qui étaient formatés à la gestion de projets comme à la pratique du brain storming 

(comme dans l’atelier du professeur C.G’Sell à l’école des mines) paraissaient mieux à 

même de déformater collectivement et rapidement. La conception collective, pour 
                                                             
12 Michel Serres parlerait ici de « point blanc » des trois cultures. 
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être efficace, oblige sans aucun doute l’institution à comprendre et à formaliser le 

formatage commun nécessaire aux étudiants des ateliers.  Ce formatage pourrait 

comprendre, selon nous, a minima :  

Un temps de formation sur les outils communs nécessaires à la conception et à la 

gestion de projet ; la littérature en sciences des organisations est abondante sur la 

question ; 

Un enseignement sur les fondements et pratiques de la conception coopérante (ou 

déformatage collectif ; principes et règles) ; la littérature en sciences humaines et 

sociales riche en laboratoire à ce propos, peu présente en milieu de formation, 

mériterait le détour ; 

Enfin, un travail de nature philosophique sur la question de l’éthique et de la 

reconnaissance, à propos des valeurs spécifiques et partagées des écoles et de leurs 

étudiants et professeurs qui fondent consciemment ou inconsciemment les modes 

pédagogiques des écoles. (Ricœur, 2004).  

 

Le contexte pluriculturel accélère le processus de déformatage individuel, donc de 

conception, pour autant que la «dispute interculturelle » entre les acteurs soit 

maîtrisée.  
Nous l’avons constaté : la rencontre de deux formatages différents est de nature à 

créer de l’expansion collective à haute dose pour reprendre les termes de la théorie 

C-K. En effet, les idées des uns et des autres fusent, s’affrontent, s’enrichissent 

mutuellement dans un processus de conception interactif récursif dans chacune 

des phases de conception du projet, et particulièrement dans la première.  

La « dispute  interculturelle» est, en effet, au cœur même du phénomène de 
conception collective. Elle est l’instrument de déformatage individuel et d’innovation 

collective. On peut ajouter que cette dispute créative est nécessaire à tous les 

niveaux d’un projet qui se veut innovant et démocratique pour reprendre les 

propos de Claude Lefort mais aussi de Marcel Gauchet. En ce sens la dispute, au sein 

d’une organisation pluriculturelle comme Artem, est nécessaire en pédagogie, en 

recherche comme dans les processus de management. En d’autres termes, il ne peut 

exister de projet pluriculturel sans organisation consciente et continue de la 

dispute entre les cultures constitutives. 

 

 

IV .  EN CONC LUSION 
 

En synthèse de notre travail de recherche, nous voulons tenter de caractériser la 
voie  d’apprentissage à la conception que nous proposons au regard de 

l’expérience Artem? Tout d’abord, rappelons que si,  selon nous, il ne peut exister de 

formation à la conception sans apprentissage autonome, ceci  ne signifie pas que 

tout apprentissage hétéronome doive être exclu de tout apprentissage de 
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conception, bien au contraire. Il faut se formater rapidement (pour reprendre le 

vocabulaire de Michel Serres) par l’acquisition de connaissances établies pour 

pouvoir déformater ensuite, donc inventer. 

Comment caractériser la voie d’apprentissage autonome que nous proposons ? 

 

1 .  C’est  un appr entissa ge aut onome final isé  orga nisé aut our  de  la  

conception d’un pr ojet  complexe. 

L’apprentissage autonome que nous proposons est un apprentissage à finalité 
contrainte : une « puissance extérieure» à l’étudiant (le professeur, l’institution, 

l’entreprise) oblige l’étudiant à s’engager dans une voie particulière d’apprentissage 

avec l’obligation d’aboutir à un résultat de conception. L’étudiant n’est pas maître 

de son sujet de projet (même si il lui arrive de proposer un ou des sujets), car c’est 

toujours l’institution par la décision du professeur qui doit valider le choix. Il n’est 

pas non plus maître du temps de conception. En revanche il est autonome dans le 
choix du chemin de conduite de ce projet. La pédagogie dont on parle est donc bien 

une pédagogie par projet, assez traditionnelle, somme toute. Pour autant, si toute 

pédagogie de conception est selon nous une pédagogie par projet, l’inverse n’est 

pas vrai : une pédagogie par projet peut, et c’est souvent le cas, se résumer à un 

problem solving.
13

  

La conception doit donc  concerner un projet d’innovation complexe. 
Le projet, pour être innovant, doit obliger à l’expansion de connaissances. Pour 

cela, il ne peut être, ni un projet de reproduction de ce qui existe déjà, ni un projet 

d’optimisation par la recherche d’une solution parmi un panel de solutions déjà 

existantes. Le  projet à conduire est innovant, mieux encore il est complexe dans la 

mesure où aucune réponse simplement disciplinaire ne doit suffire à sa résolution. 

 

2 . C’est  un appr entissa ge  aut onome pluricultur el.  

Le  projet est conduit en équipe, pluriculturelle de surcroît, chaque fois que cela est 

possible (Nous avons bien conscience que des mises en situation d’apprentissage 

pluriculturel ne sont pas aussi aisées à imaginer dans le monde universitaire où les 

enseignements restent encore très cloisonnés).  La « dispute  interculturelle» est non 

seulement un état normal entre étudiants de cultures différentes, mais plus 

fondamentalement elle est un état nécessaire à la conception collective ; elle est au 

centre même du phénomène de conception collective. Il ne faut donc pas la fuir mais 

au contraire savoir la faire émerger, l’entretenir, la maîtriser afin qu’elle produise de 

la valeur ajoutée. 
La taille de l’équipe projet est choisie en fonction du degré de pluriculturalité du 

groupe d’étudiants. Il faut en effet que le groupe puisse produire du « positif » ; en 
                                                             
13 Certains ateliers Artem, parmi ceux notamment qui n’ont pas fait l’objet de notre 
observation de recherche étaient en situation simple de problem solving, nous avons pu le 
constater. 
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d’autres termes que la « dispute interculturelle » soit maîtrisable afin d’aboutir à 

une valeur ajoutée et non à une « explosion » de l’équipe. En « univers » fortement 

pluriculturel comme au sein d’Artem, la bonne taille se situe entre quatre et huit 

étudiants ; en univers faiblement pluriculturel, comme au sein d’une équipe d’élèves-

ingénieurs par exemple, ce nombre peut atteindre 30 à 50 étudiants sans poser de 

problème particulier de gestion de groupe.
14

 

Les étudiants, pour interagir efficacement, doivent pratiquer un « langage commun » 
qui peut être antérieur à la situation de formation, qui peut être aussi créé par les 

étudiants eux-mêmes au cours du processus d’apprentissage, qui peut encore être 

donné par l’institution de formation. Nous pensons que la conception individuelle 

et collective obéit à des règles que les sciences humaines ont contribué à mettre en 

évidence. Il est nécessaire de donner la possibilité aux étudiants d’accéder à cette 

connaissance.  

 

3.  C’est  enfin  un ap prent issage a ut onom e consc ient is é.  

C’est un apprentissage qui donne la possibilité à l’étudiant de se regarder 

apprendre, de comprendre ainsi, voire de modéliser, les processus par lesquels il 

apprend. Le processus de conscientisation a donc un double objectif : tout d’abord 

permettre à l’étudiant en se regardant apprendre (comme le boxeur ou le danseur 

dans son miroir) de devenir pleinement acteur de son apprentissage, de donner 

encore à l’institution de formation la possibilité, par capitalisation des expériences 

de conscientisation, d’inventer de nouvelles voies pédagogiques mieux adaptées à la 

fois aux attentes individuelles des étudiants et aux attentes collectives des 

institutions de formation comme des entreprises. 
                                                             
14 Ce type d’expérience a été conduit dans plusieurs grandes écoles françaises avec 
succès comme dans les écoles centrales. 
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