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RÉSUMÉ
Les étudiants d’aujourd’hui devront, demain, affronter 
les défis socio-environnementaux de ce début de siècle. 
Pour les préparer à devenir des acteurs des transitions 
soutenables, les projets tutorés qui leur sont confiés 
présentent de nombreux atouts, mais leur intérêt peut 
être renforcé. Cet article questionne la manière dont la 
pensée complexe d’Edgar Morin et sa transdisciplinarité 
intrinsèque peuvent enrichir la pratique des projets 
tutorés dans l’enseignement supérieur. Quatre projets 
encadrés ces dernières années sont réexaminés à la 
lumière de la littérature sur l’éducation à la soutenabilité, 
l’interdisciplinarité et la pensée complexe. À l’issue de 
ce travail, nous présentons une proposition théorique 
et quatre propositions pratiques visant à mieux former 
les futurs acteurs des transitions soutenables.

Mots-Clés : Transition soutenable, projet tutoré, 
interdisciplinarité, pensée complexe, pédagogie, 
économie circulaire

Abstract
Abstract: 

Tomorrow, today’s students will have to face the socio-
environmental challenges of this new century. To prepare 
them to become actors of sustainability transitions, the 
graduation projects assigned to them have numerous 
benefits, but their interest can be further enhanced. This 
article examines how Edgar Morin’s complex thinking and 
its intrinsic transdisciplinarity can enrich the practice of 
graduation projects in higher education. Four graduation 
projects from recent years are re-examined in light of the 
literature on education for sustainability, interdisciplinarity 
and complex thinking. As a result of this work, we present 
a theoretical proposal and four practical proposals aimed 
at better training future actors of sustainability transitions.

Keywords: Sustainability transition, graduation project, 
interdisciplinarity, complex thinking, pedagogy, 
circular economy

 Resumen
Los estudiantes de hoy tendrán que enfrentarse a los retos 
socioambientales de principios de este siglo. Con el fin de 
prepararlos para convertirse en actores de transiciones 
sostenibles, los proyectos tutelados cuentan con muchas 
bazas, pero su interés puede verse reforzado. Este 
artículo examina cómo el pensamiento complejo de Edgar 
Morin y su intrínseca transdisciplinariedad pueden 
enriquecer la práctica de los proyectos tutelados en la 
enseñanza superior. Se reexaminan cuatro proyectos en 
los últimos años a la luz de la bibliografía sobre la 
educación para la sostenibilidad, la interdisciplinariedad 
y el pensamiento complejo. Al final de este trabajo, se 
presenta una propuesta teórica y cuatro propuestas 
prácticas destinadas a formar mejor a los futuros actores 
de las transiciones sostenibles.

Palabras Clave: Transición sostenible, proyecto tutelado, 
interdisciplinariedad, pensamiento complejo, pedagogía, 
economía circular
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Face aux défis du XXIe siècle, l’humanité doit conduire urgemment des transitions 
radicales qui soient à la fois environnementales, sociales, énergétiques, économiques, 
démocratiques, culturelles. Pour que ces transitions soient considérées « soutenables » 
les principaux systèmes sociotechniques (alimentation, énergie, habitat, transport…) 
doivent muer vers des modes de production et de consommation eux-mêmes soutenables 
(Markard et al., 2012). Dit autrement, l’impact de l’ensemble des activités humaines doit 
revenir en deçà des limites planétaires afin de restaurer la viabilité des écosystèmes 
sur lesquels une partie de l’humanité exerce une pression trop forte. Ce sont principa-
lement les jeunes générations qui seront en charge d’opérer ces profondes transfor-
mations et donc, en premier lieu, les étudiants de l’enseignement supérieur qui entreront 
à brève échéance dans la vie active. L’enjeu est de construire des sociétés qui soient 
plus justes, plus solidaires et qui aient plus de sens, mais aussi qui soient plus sobres 
en termes de consommation d’énergie, de biens matériels et de ressources, notamment 
non renouvelables.

Les établissements d’enseignement supérieur ont un rôle crucial à jouer en concevant 
de nouvelles visions de la société et en formant les futurs professionnels et écocitoyens 
responsables (Mokski et al., 2022; Serrano-Bedia & Perez-Perez, 2022). Des questions 
se posent donc quant aux changements structurels à opérer pour une éducation à la 
soutenabilité (Kurucz et al., 2013; Zacchia et al., 2022) et aux modalités pédagogiques les 
plus pertinentes1 pour permettre à ces étudiants d’appréhender la complexité des défis 
(Balsiger, 2015; Marouli, 2021) et construire une nouvelle « identité terrienne » (Morin, 
2000). Dans le passé, les pédagogues ne sont pas restés passifs. Dès les chocs pétroliers 
des années 1970, des réponses ont été apportées via des programmes d’éducation 
à l’environnement ou à la soutenabilité (Carew & Mitchell, 2008; Stubbs & Cocklin, 2008). 
À la fin des années 1980, l’éducation au développement durable (Cruz et al., 2006; Gatti 
et al., 2019) a permis une sensibilisation aux générations futures et à l’équilibre entre 
respect de la nature, justice sociale et viabilité économique (Marouli, 2021; Mokski et al., 
2022). Depuis 2015, les publications des Nations Unies orientent fortement les programmes 
éducatifs avec les 17 objectifs de développement durable de l’Agenda 2030 et les six 
principes d’éducation au management responsable (PRME) du Global Compact. Plus 
récemment, l’économie circulaire et ses modèles d’affaires (Kirchherr & Piscicelli, 2019; 
Mendoza et al., 2019; Serrano-Bedia & Perez-Perez, 2022) ont été mobilisés pour élaborer 
des démarches pédagogiques et concevoir les outils des transitions soutenables (Bolton 
& Hannon, 2016; Hernández-Chea et al., 2021). Le développement durable et l’économie 
circulaire font cependant l’objet de critiques. Du fait de leur anthropocentrisme, de leur 

1. Comme le propose Boutinet (2012, p. 208-210), nous distinguons l’éducation, qui constitue pour une 
société déterminée une préoccupation aux frontières mal définies, entre volonté d’intégration et 
développement de l’autonomie de sa jeunesse, de la pédagogie, qui se construit en un espace bien délimité, 
institutionnel, notamment celui des écoles et universités.

caractère peu opérationnel et de leur manque de radicalité face aux défis globaux, ils 
s’avéreraient incapables d’opérer les profondes transformations nécessaires (Starik & 
Rands, 1995; Borland et al., 2016; Kirchherr et al., 2017; Korhonen et al., 2018; Wallenhorst 
& Pierron, 2019).

Jusqu’à présent, il subsiste un décalage entre l’importance de l’éducation à la 
soutenabilité2 et la réalité de sa mise en œuvre dans l’enseignement supérieur. Cette 
éducation n’apporte encore le plus souvent que des réponses fragmentées et partielles, 
via des cours électifs ou des conférences thématiques par exemple. Reposant sur trois 
piliers ou 3P (Planet, People, Profit/Prosperity), deux conceptions de la soutenabilité, 
faible versus forte, s’opposent. La version faible place les trois dimensions au même 
plan alors que dans la perspective forte, objet de notre recherche, les trois dimensions 
sont emboîtées : l’ensemble des activités économiques (Profit/Prosperity) réalisées au 
service des humains (People) doivent être maintenues en deçà des limites planétaires, 
c’est-à-dire des capacités de régulation de la biosphère (Planet). De nombreux auteurs 
plaident pour une approche intégrée, inter/transdisciplinaire3 et systémique de l’éducation 
à une soutenabilité forte dans l’enseignement supérieur (de Souza Marins et al., 2019; 
Figueiró et al., 2022; Mokski et al., 2022; Zacchia et al., 2022). Pour être globale cette 
éducation doit s’adresser à la fois à la tête, au corps et au cœur (intellectuelle, sensorielle, 
émotionnelle) (Wallenhorst & Pierron, 2019; Marouli, 2021). Pour ce faire et pour annuler 
la coupure nature-culture, les dimensions économiques et technologiques, actuellement 
dominantes, doivent incorporer des connaissances scientifiques relatives à la nature 
et évoluer vers une vision plus humaine en renforçant la formation philosophique, 
éthique et critique (Morin, 2000; Wallenhorst & Pierron, 2019).

Notre ambition étant de former de futurs acteurs de transitions soutenables et des 
citoyens réflexifs, nous avons éprouvé le besoin de confronter nos pratiques passées 
à la littérature actuelle sur l’éducation à la soutenabilité afin d’enrichir notre pédagogie. 
Notre expérience d’enseignant-chercheur dans l’encadrement de nombreux projets 
tutorés4 nous conduit à penser que cette activité pédagogique, au programme de 
nombreux masters, présente de réels atouts. Toutefois, face aux exigences d’une 

2. Nous adopterons, dans la suite de cet article, l’expression « éducation à la soutenabilité » car c’est 
une expression générique désormais largement adoptée notamment dans la littérature anglo-saxonne 
(education for sustainability ou sustainability education) (Leal Filho et al., 2018 ; Weber et al., 2021 ; Marouli, 2021; 
Figueiró et al., 2022).
3. Sans trop détailler les nuances entre les termes, précisons simplement : multi/pluridisciplinaire : 
des disciplines distinctes sont juxtaposées, mais conservent leur hétérogénéité et leur clôture respective 
(D1 + D2), interdisciplinaire : les disciplines interagissent et s’interpénètrent (D1 

U

 D2), transdisciplinaire : 
les disciplines convergent (D1 U D2) (Vinck, 2000; INSIS, 2018).
4. Un projet tutoré (graduation project) correspond à un travail, en petits groupes, de réflexion, de 
problématisation, puis de préconisation en réponse aux enjeux réels auxquels est confronté un commanditaire 
(cf. méthodologie).
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éducation à la soutenabilité forte, des progrès restent à accomplir en termes d’inter-
disciplinarité, d’appréhension de la complexité de ces projets et d’action collective dans 
ces contextes. À ce titre, les travaux d’Edgar Morin sur la pensée complexe (Morin, 1996) 
et sur l’éducation du futur (Morin, 1999a, 1999b, 2000, 2014) offrent des perspectives 
d’enrichissement tout à fait intéressantes dont hélas l’enseignement ne se saisit encore 
que trop rarement (Bouiss, 2021). La question de recherche qui a guidé notre travail 
peut donc se formuler ainsi : « De quelle manière la pensée complexe et sa transdisci-
plinarité intrinsèque peuvent-elles enrichir la pédagogie des projets tutorés, dans 
l’enseignement supérieur, afin de former les acteurs des transitions soutenables ? »

Pour répondre à cette question, la section qui suit présente la littérature qui nous 
semble pertinente pour un changement de paradigme pédagogique. Notre méthodologie 
présente ensuite une sélection de projets tutorés encadrés dans le passé et que nous 
réexaminons au regard de la littérature. La section résultats compare les pratiques 
passées avec les ambitions d’une éducation à la soutenabilité forte tandis que la discussion 
porte sur les voies de progrès identifiées en mobilisant la pensée complexe. Notre 
contribution théorique montre les apports de la pensée complexe (Morin, 1996) aux projets 
tutorés (van der Marel, 2022) et les apports de ceux-ci aux savoirs nécessaires à l’éducation 
du futur (Morin, 2000). Quatre propositions pratiques visent ensuite à enrichir la pédagogie 
des projets tutorés pour mieux former les acteurs des transitions soutenables.

Changer de paradigme pédagogique
Les problèmes de soutenabilité sont des problèmes complexes car ambigus, difficiles 
à formuler et aux objectifs antagonistes. Ils sont l’objet d’interprétations contradictoires, 
ont des solutions multiples, mais incompatibles et leur horizon temporel est incertain 
(Weber et al., 2021). Pour permettre à des étudiants de comprendre et traiter ces pro-
blèmes qui ne peuvent pas être résolus par des modes traditionnels de prise de décision, 
la littérature s’accorde sur la nécessité de relier soutenabilité et interdisciplinarité ainsi 
que soutenabilité et éducation (Cruz et al., 2006; Balsiger, 2015; de Souza Marins et al., 2019; 
Braßler & Sprenger, 2021; Weber et al., 2021; Mokski et al., 2022; Figueiró et al., 2022). 
Afin d’examiner comment l’enseignement supérieur pourrait mieux répondre aux défis 
de l’éducation à la soutenabilité, cette section commence par repréciser les principes 
pédagogiques éprouvés sur lesquels s’appuient les projets tutorés, montre ensuite 
comment l’interdisciplinarité peut les enrichir et propose enfin la pensée complexe 
comme paradigme intégrateur.

Des principes pédagogiques éprouvés
Dans la lignée constructiviste initiée par des auteurs comme Piaget, Dewey et Vygotsky, 
les travaux relatifs à l’éducation à l’environnement et à la soutenabilité s’accordent sur 
deux principes. Tout d’abord, une pédagogie centrée sur l’apprenant cognitivement actif 
dans la construction de ses savoirs au sens large (savoir-faire, savoir-être…). Ensuite, 
des apprentissages basés sur des expériences en interaction avec le milieu social via 
des démarches de résolution de problème ou de recherche-action (Marouli, 2021; 
Braßler & Sprenger, 2021). Les expériences de terrain permettent en effet aux étudiants 
de se confronter aux questions qui émanent de situations concrètes, de contextualiser 
les savoirs théoriques et de les relier à ceux issus de l’expérience pour les ancrer plus 
profondément (Leal Filho et al., 2018). Elles stimulent les apprenants intellectuellement, 

physiquement et émotionnellement, développent leur sens des responsabilités collectives 
et les sensibilisent aux vertus et difficultés de l’action collective. L’implication des 
étudiants dans des activités auxquelles ils peuvent donner du sens accroît leur enga-
gement et leur motivation (Stubbs & Cocklin, 2008). Les bénéfices des apprentissages, 
au cours de ces activités collaboratives, sont non seulement cognitifs, mais également 
relationnels et affectifs (Gatti et al., 2019). Les apprenants sont ainsi amenés à intégrer 
une multiplicité de connaissances, de points de vue, d’intérêts et de valeurs, ce qui 
favorise la prise de distance et le développement de l’esprit critique (Carew & Mitchell, 
2008; Kopnina, 2020). Comme la pensée critique stimule la créativité, de nouvelles 
façons de penser contribuent à former des citoyens actifs et des agents du changement 
(Figueiró et al., 2022). Face aux craintes, voire à l’écoanxiété, que génèrent les crises 
actuelles, les activités collaboratives montrent que des réponses sont possibles. Elles 
sont sources d’espoir pour les étudiants, voire d’enthousiasme pour entreprendre des 
changements (Marouli, 2021). De manière pratique, ces principes pédagogiques peuvent 
être mis en œuvre dans des activités telles que les études de cas, les simulations, les 
jeux sérieux, les jeux d’entreprise ou les expériences de consultance (Erzurumlu & 
Rollag, 2013; Gröschl & Gabaldon, 2018; Serrano-Bedia & Perez-Perez, 2022).

L’apprentissage par projet compte aussi parmi les pratiques pédagogiques plébiscitées. 
Le projet, au cœur des comportements humains, appelle une dimension projective vers 
un avenir désiré et implique la reconnaissance de l’incertitude et du risque. Dans une 
perspective anthropologique, le projet permet également de fonder l’action collective 
(Boutinet & Bréchet, 2018). Dans le contexte d’une éducation à la soutenabilité, les 
projets à privilégier seront des projets réels et complexes, à forte pertinence sociale 
et environnementale, réalisés au sein de petits groupes de travail idéalement pluri/
interdisciplinaires et en partenariat avec des entreprises, des institutions, des associations 
ou d’autres parties prenantes (Figueiró & Raufflet, 2015; Leal Filho et al., 2018; Faludi 
& Gilbert, 2019; Gatti et al., 2019). Les projets tutorés remplissent souvent ces conditions. 
Au travers du travail d’équipe, les activités de formulation de problème, de collecte et 
d’analyse de données, de recherche et de mise en œuvre pratique de théories dans 
l’action permettent aux étudiants de synthétiser les connaissances acquises antérieu-
rement (van der Marel et al. 2022). En développant des savoir-faire nouveaux, les étudiants 
prennent conscience qu’ils acquièrent des compétences professionnelles les préparant 
à un futur emploi en lien avec la soutenabilité. C’est le cas de compétences comme 
l’anticipation, la réflexion critique, la stratégie, la résolution intégrée des problèmes 
ou la connaissance de soi qui sont associées aux apprentissages en lien avec les objectifs 
de développement durable de l’Agenda 2030 (UNESCO, 2017). En complément de ces 
compétences, le référentiel UNESCO ajoute la pensée systémique et la collaboration 
transdisciplinaire, plus difficiles à adresser dans nos systèmes éducatifs. Pour élargir 
la réflexion au sujet des projets tutorés, nous mobilisons la littérature sur l’interdisci-
plinarité puis la pensée complexe.

L’interdisciplinarité, principe incontournable d’une éducation 
à la soutenabilité
L’éducation à la soutenabilité préconise une approche inter- ou transdisciplinaire pour 
aborder les problèmes de soutenabilité du fait de leur complexité (de Souza Marins 
et al., 2019; Marouli, 2021; Braßler & Sprenger, 2021; Mokski et al., 2022). En effet, face 
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à un problème complexe, seules des disciplines variées, faisant intervenir des niveaux 
théoriques, conceptuels, méthodologiques ou empiriques différents, permettent de 
l’examiner sous différentes perspectives, de mettre au jour leurs interactions et de 
construire des connaissances nouvelles en intégrant les disciplines de manière innovante 
(Bernstein, 2015; Zacchia et al., 2022). L’inter/transdisciplinarité est ainsi un mode d’in-
vestigation qui combine recherche et action pour apporter une compréhension enrichie 
et des réponses créatives et socialement pertinentes à des problèmes pressants. Ces 
réponses résultent d’interactions entre acteurs engagés et responsables, mais également 
variés (chercheurs, praticiens) (Bernstein, 2015). Ceux-ci peuvent construire, via leurs 
apprentissages mutuels, une vision systémique du problème en interconnectant ses 
dimensions éthiques, sociales, environnementales, économiques, technologiques, politiques 
(Zacchia et al., 2022). En favorisant cette vision systémique, l’interdisciplinarité confronte 
les étudiants à différents cadres de référence et modes de pensée, elle les aide à développer 
une réflexion critique, une plus grande créativité, une plus grande ouverture d’esprit, une 
plus grande conscience de soi et elle leur donne confiance dans leur capacité à affronter 
les défis actuels et à engager les transitions (Gröschl & Gabaldon, 2018; Mokski et al., 2022).

L’interdisciplinarité ne résout cependant pas toutes les tensions entre théories et 
pratique, logiques individuelles et logique collective ou entre effets attendus et effets 
non souhaités. On reconnaît, à travers ces tensions, un certain nombre de notions 
associées à la pensée complexe.

La pensée complexe comme paradigme pédagogique pour penser, 
connaitre et agir
S’il est un auteur qui, durant des décennies, a réfléchi aux questions de transdisciplinarité 
et de complexité et à la manière dont l’éducation pourrait s’en emparer pour préparer 
les êtres humains à relever les défis du futur, c’est Edgar Morin. En puisant dans de 
nombreuses théories et disciplines (théorie des systèmes, théorie de l’information, 
cybernétique, biologie, physique, philosophie, épistémologie…) il a forgé les principes 
de la pensée complexe qu’il a ensuite mobilisés dans sa « quadrilogie pédagogique » 
(1999a, 1999b, 2000, 2014). Malgré quelques travaux précurseurs (Génelot, 1992; Martinet, 
1993; Thiétart, 2000; Bréchet, 2012) et sans oublier les travaux en modélisation systé-
mique de Le Moigne (1990), la littérature en sciences de gestion ne s’empare que 
rarement de la pensée complexe (Bouiss, 2021).

Pour Morin (1996, p. 10), « est complexe ce qui ne peut se résumer en un maître mot, ce 
qui ne peut se ramener à une loi, ce qui ne peut se réduire à une idée simple ». Contrairement 
à la pensée cartésienne, fondée sur le déterminisme, la disjonction et la réduction, la 
pensée complexe est une pensée qui distingue et qui relie. Son ambition est d’étudier 
un phénomène dans sa globalité, dans ses parties et dans les interdépendances entre 
le tout et les parties (Morin, 1996). « La pensée complexe est ainsi animée par une tension 
permanente entre l’aspiration à un savoir non parcellaire, non cloisonné, non réducteur, et 
la reconnaissance de l’inachèvement et de l’incomplétude de toute connaissance » (ibid., 
p. 12). S’il est impossible de parvenir à une connaissance exhaustive, la pensée complexe 
implique d’accepter l’incertitude, le hasard, le désordre, lesquels se rencontrent toutefois 
« au sein de systèmes richement organisés5 » (ibid, p. 49). Comprendre la genèse d’un 

5. Italiques placées par E. Morin.

phénomène dans un contexte donné nécessite de prendre en compte des dimensions 
simultanément complémentaires et antagonistes. Face à l’ignorance, aux erreurs, 
illusions et aveuglements qui trop souvent altèrent la connaissance et corrompent 
l’action, Morin plaide pour des modes d’investigation qui reconnectent connaissance 
scientifique, réflexion philosophique et éthique (Morin, 1996, 2000).

De manière plus détaillée, sept principes guides, complémentaires et interdépendants, 
sont avancés pour penser la complexité (Morin, 1999b, p. 106-110). Ils sont à la base de 
l’élaboration des sept savoirs nécessaires à l’éducation du futur (Morin, 2000) (Figure 1).

Une présentation synthétique des sept principes guides et des sept savoirs est donnée 
en annexes respectivement 1 et 2.

Si la pensée complexe fournit des antidotes à une pensée et à une action « simplifiantes », 
ses principes sont difficiles à transcrire dans un dispositif pédagogique car abstraits. 
Aussi, le recours au projet et à l’action réels est une réponse intéressante, mais une 
pédagogie qui ambitionne d’appréhender la complexité du monde peine à surmonter les 
cloisonnements disciplinaires tout en restant inscrite dans les contraintes institutionnelles 
(organisation des cursus, maquettes de formation, etc.). La section qui suit présente donc 
le travail réflexif conduit pour améliorer nos pratiques d’accompagnement des projets 
tutorés en référence aux principes de l’interdisciplinarité et de la pensée complexe.

FIGURE 1

Les notions clés de la pensée complexe  

• principe systémique ou organisationnel
• principe hologrammique
• principe de la boucle rétroactive
• principe de la boucle récursive
• principe d’auto-éco-organisation : autonomie/dépendance

• principe dialogique
• principe de réintroduction du connaissant dans toute connaissance

• les cécités de la connaissance (l’erreur et l’illusion)
• les principes d’une connaissance pertinente
• a�ronter les incertitudes
• enseigner la compréhension
• enseigner la condition humaine

• enseigner l’identité terrienne
• l’éthique du genre humain

Sources : Morin, 1999b, 2000
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Méthodologie
Notre recherche combine une approche théorique et le réexamen de projets menés 
à l’Institut d’Administration des Entreprises (IAE) de Nantes (France). L’approche théorique, 
dans la section précédente, a identifié les principes pédagogiques favorables à une 
éducation à la soutenabilité et montré la nécessité de l’inter/transdisciplinarité ainsi que 
l’intérêt de la pensée complexe à cette fin. Le réexamen des projets passés a pour but de 
les positionner vis-à-vis de cette littérature afin d’identifier des pistes de progrès.

Réexaminer des projets passés pour enrichir les pratiques à venir
Dans une expérimentation qui a concerné, de 2017 à 2021, neuf projets et plus de 
450 apprenants (Boldrini & Elie, 2021), nous en avons retenu quatre à titre d’illustration 
(tableau 1). Ces projets ont été réalisés par des étudiants en M2 « Économie de l’envi-
ronnement » en lien, entre autres, avec un cours de 30 heures intitulé « Business models 
in circular economy and product-service systems ». Ces projets répondent en grande partie 
aux principes pédagogiques exposés précédemment (tableau 2).

TABLEAU 1

Quatre exemples de projets de transition vers l’économie circulaire

Organisation 
commanditaire

Recyclerie Services — Artistes 
upcycleurs Tripapyrus Bathô — habitats insolites Bathô — port-village

Interlocuteur 
partenaire

Fondateur de la recyclerie et représentants 
d’un collectif d’artistes « upcycleurs » Dirigeant de la SCOP Président de l’ESUS Président de l’ESUS

Année universitaire 2017-2018 2019-2020 2019-2020 2020-2021

Objectifs de 
l’organisation 
commanditaire

 - Collecter dans des entreprises des chutes 
de matériaux que des artistes peuvent 
réutiliser pour réaliser de nouvelles 
créations artistiques « upcyclées ».

 - Valoriser un flux de plastiques, dans une 
entreprise de collecte et de tri de déchets, 
en concevant un produit nouveau constitué 
de plastique 100 % recyclé et lui-même 
recyclable ultérieurement.

 - Structurer une filière régionale, voire 
nationale, de collecte, tri et régénération 
de plastiques.

 - Récupérer des bateaux de plaisance en fin de 
vie et les reconvertir en habitats insolites, salles 
de réunions inspirantes, chambres d’appoint, 
hébergements d’urgence…

 - Concevoir un écosystème circulaire territorial fondé 
sur un port-village formé d’un parc de bateaux en fin 
de vie reconvertis en habitats à usages diversifiés.

Objectifs du 
projet tutoré

 - Créer des synergies entre la recyclerie et 
le collectif d’artistes afin de pérenniser 
les deux associations via la revente de 
matières premières secondaires destinées 
à fabriquer des objets d’art « upcyclés ».

 - Identifier et caractériser l’environnement et 
les acteurs de l’écosystème régional de la 
collecte des déchets.

 - Imaginer et comparer plusieurs propositions 
de commercialisation de produits ou de 
systèmes produit-service recyclés.

 - Élaborer les modèles d’affaires circulaires.

 - Identifier et caractériser l’environnement et 
les acteurs de l’écosystème de la fin de vie des 
bateaux de plaisance.

 - Identifier et qualifier les valeurs soutenables 
créées par le réemploi des bateaux (valeurs 
délaissées, non capturées).

 - Élaborer un modèle d’affaires soutenable pour 
Bathô, voire circulaire avec quelques partenaires.

 - Identifier les parties prenantes d’un port-village 
et qualifier leurs attentes.

 - Étudier les modalités de cocréation de valeurs 
soutenables et de partage des valeurs cocréées.

Nombre et profil 
des étudiants 3 étudiants M2 EE FI

Expérimentation du travail en équipes 
bidisciplinaires : 
3 étudiants M2 EE FI + 3 étudiants EICN FI

5 étudiants M2 EE FI 3 étudiants M2 EE FI

Autres 
exploitations 
pédagogiques

 - 2 TD de 3,5 heures avec respectivement 
14 et 11 étudiants M1 MI FI

 - 1 TD de 3,5 heures avec 39 étudiants 
M2 MDC FI et FA

 - Aucune  - 1 TD de 5 heures avec 25 étudiants M2 EE FI et 
25 étudiants EICN FI

 - 1 TD de 3,5 heures avec 13 étudiants M1 MDC FC
 - 1 TD de 3,5 heures avec 14 étudiants M2 MI FA

 - 1 TD de 6 heures avec 20 étudiants M2 EE FI
 - 1 TD de 3,5 heures avec 15 étudiants M2 MI FA
 - 1 TD de 7 heures avec 12 étudiants M1 MDC FC
 - 1 atelier collaboratif de 3 heures avec 21 enseignants-

chercheurs en sciences de gestion
 - 1 atelier collaboratif de 3,5 heures avec 11 doctorants 

en fin de thèse toutes disciplines

Difficultés 
du projet

 - Identifier les synergies possibles entre 
leurs activités respectives pour pérenniser 
les deux associations.

 - Absence d’outils de gestion, à cette 
époque, permettant de connecter et 
d’aligner les modèles d’affaires entre 
partenaires d’un projet de transition vers 
l’économie circulaire.

 - Le nombre de parties prenantes, à l’échelle 
nationale, difficilement accessibles.

 - Une chaîne logistique inverse difficile à 
concevoir du fait de la complexité des 
interactions entre acteurs et du peu de 
données ex ante.

 - Caractériser une proposition de valeur initiale 
originale avec de nombreuses extensions 
possibles.

 - Un nombre important de parties prenantes. De 
nombreuses sources de valeur à combiner, agréger 
pour élaborer une proposition de valeur soutenable 
à l’échelle d’un territoire.

Abréviations : 
M1/2 : Master 1/2
EE : Économie de l’Environnement; MDC : Management Double compétence; MI : Management de l’Innovation; EICN : Élèves ingénieurs Centrale Nantes (option ingénierie de la transition écologique)
FA : Formation en alternance; FC : Formation continue; FI : formation initiale
ESUS : Entreprise Solidaire d’Utilité Sociale; SCOP : Société COopérative et Participative
Source : adapté de Boldrini & Elie, 2021
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Par souci d’homogénéité et pour en limiter le nombre, les projets retenus sont tous 
des projets de transition vers l’économie circulaire, la plupart ayant aussi fait l’objet 
de travaux dirigés (TD) et d’ateliers collaboratifs avec des professionnels. Les projets 
tutorés ont été encadrés par le premier auteur et certains TD coanimés avec une ou 
deux collègues.

L’objectif des projets était d’une part de répondre à la problématique d’un comman-
ditaire en mettant en œuvre les connaissances et compétences acquises par les étudiants 
durant leur formation et, d’autre part, de tester un modèle d’affaires circulaire, conçu 
par des enseignants-chercheurs de l’IAE et intitulé BM3C2 (cf. www.bm3c2.fr) (Boldrini 
& Elie, 2021). Les projets tutorés et les TD se sont déroulés durant le même quinquennal, 
c’est-à-dire avec un référentiel de formation, des profils d’étudiants et un enseignant 
encadrant identiques. Les contenus des cours associés ont toutefois évolué au fil de 
l’eau, d’une part pour intégrer les avancées de la littérature scientifique et, d’autre part, 
pour s’adapter aux particularités des projets.

Collecte, traitement et validation des données
Les principes pédagogiques d’une éducation à la soutenabilité ont été dégagés d’une 
revue de la littérature. L’identification des articles, publiés dans des revues à comité 
de lecture, s’est opérée via le service de recherche d’articles scientifiques GoogleScholar 
et le portail Cairn. Différentes chaînes logiques de recherche ont été utilisées, composées 
d’une part des termes « éducation » et/ou « enseignement » et/ou « formation » et/ou 
« apprentissage » et/ou « pédagogie » ou leurs équivalents anglais et, d’autre part, des 
termes « soutenabilité » et/ou « environnement » et/ou « développement durable » et/
ou « écologique » et/ou « économie circulaire » et/ou « modèles d’affaires soutenables » 
et/ou « modèles d’affaires circulaires ». Les mots-clés « inter/transdisciplinarité » et/
ou « complexité » et/ou « pensée complexe » et/ou « projet tutoré » ou leurs équivalents 
anglais ont été également testés. Les articles ne concernant pas l’enseignement 
supérieur ou ayant une thématique trop étroite ont été exclus. Inversement, des articles 
intéressants vis-à-vis de nos questionnements et repérés dans les bibliographies des 
articles sélectionnés ont été pris en compte. Après lecture des titres, résumés et 

mots-clés de quelques centaines d’articles, cent articles ont été intégralement passés 
en revue. Un codage ouvert (Strauss & Corbin, 1990) a permis d’établir des catégories 
(ex : « principes pédagogiques », « apprentissage collaboratif »…) à partir de mots ou 
d’ensembles de mots extraits des sources. Leurs propriétés et dimensions ont été 
détaillées (ex : projet « idéal » : « réel », « complexe », « collaboratif »…). Le codage axial 
a permis de mettre au jour des relations entre catégories (ex : liens entre « éducation », 
« soutenabilité » et « interdisciplinarité »). Le codage sélectif a fait émerger les thèmes 
qui structurent la revue de littérature. Le traitement des données a permis de sélectionner 
les thèmes objets de la discussion.

Les données issues des expérimentations pédagogiques proviennent principalement 
des livrables élaborés au cours de celles-ci. Pour les projets tutorés, la collecte de 
données a puisé dans cinq mémoires. Dans ces documents, les étudiants devaient 
également établir un bilan collectif et individuel du projet tutoré. Pour les TD et les 
ateliers collaboratifs, 208 fiches d’évaluation exploitables, remplies à leur terme par les 
étudiants ou des professionnels, ont été analysées ainsi que quinze rapports d’étu-
diants-consultants. Les avis des commanditaires des projets ont également été recueillis. 
Nous extrayons principalement quelques verbatim significatifs de tous ces documents. 
Étudiants et commanditaires ont été informés au début de chaque année que le cas traité 
constituait simultanément un terrain utilisé pour un projet de recherche et pour un projet 
pédagogique d’expérimentation et de didactisation d’un modèle d’affaires circulaire. Ils 
ont été régulièrement informés de la manière dont nous restituions les résultats de la 
recherche et de l’expérimentation dans des communications, articles ou lors de la mise 
en ligne du site www.bm3c2.fr. Les étudiants savaient par ailleurs que si certains de 
leurs travaux faisaient l’objet d’une évaluation normative (mémoires de projets tutorés), 
ce n’était jamais le cas en ce qui concernait leurs bilans collectifs ou personnels.

La validité de construction et la validité interne (Yin, 2014) de notre recherche sont 
fondées sur les allers et retours et la cohérence entre la littérature et les expérimen-
tations pédagogiques (projets tutorés, TD, ateliers collaboratifs) réalisées avec plus de 
450 étudiants, professionnels ou collègues universitaires.

Le réexamen de projets passés
L’objectif du réexamen de projets passés est double. Tout d’abord, il s’agit de positionner 
les projets par rapport à la littérature afin d’identifier les caractéristiques favorisant 
une pédagogie adaptée aux transitions soutenables. Ensuite, il est d’identifier leurs 
limites actuelles et les progrès possibles à la lumière de l’interdisciplinarité et de la 
pensée complexe. L’accent portera sur les projets tutorés que nous considérons être 
une pratique de référence, mais nous traiterons aussi des TD et ateliers collaboratifs 
qui, rétrospectivement, se sont avérés être des compléments intéressants.

Caractéristiques des projets pour une éducation à la soutenabilité
L’enseignant-tuteur a observé une complexité croissante des projets tutorés encadrés, 
permise par son gain progressif d’expérience. Cette complexité et les évolutions qu’elle 
a entraînées étant propices à des missions nouvelles et à des apprentissages encore 
plus riches, nous avons souhaité repérer les caractéristiques réellement importantes 
pour la mise en œuvre des projets tutorés et identifier les liens entre ces caractéristiques 
et les principes et savoirs de la pensée complexe (tableau 3).

TABLEAU 2

Positionnement des projets réexaminés vis-à-vis 
de la littérature

Caractéristiques « idéales » des projets pour 
une éducation à la soutenabilité selon la 
littérature présentée Intitulé des projets

Projet réel et complexe, proposé et suivi par un 
partenaire « commanditaire »

Recyclerie Services — Artistes upcycleurs
Bathô — habitats insolites
Bathô — port-village

Forte pertinence sociale et environnementale

Projet mené par les étudiants, de manière active, 
collaborative et participative

Caractéristiques précédentes + équipes projet 
pluridisciplinaires Tripapyrus
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Tendre vers des projets interdisciplinaires
L’une des principales difficultés rencontrées a été la mise en œuvre de l’interdisciplinarité, 
le profil des étudiants M2 « Économie de l’environnement » de l’IAE étant principalement 
monodisciplinaire.

Des expériences ont toutefois pu être menées en constituant des groupes bidiscipli-
naires réunissant les étudiants en économie de l’IAE avec des élèves-ingénieurs en 
dernière année d’études à Centrale Nantes. Les six mois pendant lesquels ces groupes 
ont travaillé ensemble ont été une bonne durée pour qu’ils s’imprègnent bien du sujet 
qui leur avait été soumis, qu’ils confrontent leurs démarches et leurs points de vue, 
qu’ils explorent des voies inédites en termes de soutenabilité et qu’ils ajustent leurs 
propositions. La combinaison des savoirs et des raisonnements des sciences de 

l’ingénieur et des sciences humaines et sociales a permis aux étudiants de mieux 
appréhender la complexité des projets, d’en avoir une vision plus globale et de percevoir 
de manière concrète les vertus de l’interdisciplinarité même si elle était, au premier 
abord, limitée à la bidisciplinarité. Il a été nécessaire, dans ces projets, d’adapter la 
problématique à traiter sous un angle interdisciplinaire qui soit compatible avec les 
objectifs d’enseignement et les modalités d’évaluation des formations impliquées. Nous 
aurions souhaité constituer des équipes-projet réellement multidisciplinaires, avec des 
étudiants venant de différentes formations. Hélas, il était difficile de rassembler régu-
lièrement ces groupes d’étudiants, des contraintes d’emploi du temps empêchant de 
trouver suffisamment de créneaux de travail communs, aussi bien pour les étudiants 
que pour leurs enseignants.

TABLEAU 3

Les caractéristiques des projets tutorés au prisme de la pensée complexe

Caractéristiques des projets tutorés Projets Liens avec la pensée complexe
(7 savoirs/7 principes)

Pré-requis issus de la revue de littérature

Projets réels, dimensions sociales et environnementales toujours présentes, prise en compte 
de nombreuses parties prenantes, approches collaboratives et participatives au sein de 
petits groupes

Tous
Savoirs : Cécité de la connaissance; Connaissance pertinente; Incertitudes; 
Compréhension; Ethique du genre humain
Principes : Principe systémique; Auto-éco-ré-organisation

Équipes pluridisciplinaires : une multiplicité de points de vue à prendre en compte et donc 
davantage de divergences potentielles (langagières, cognitives, culturelles…) à surmonter (1) 
et d’arbitrages et de régulations à opérer (2)

Tripapyrus
Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Dialogique (1); Auto-éco-ré-organisation (2)

Evolutions observées au fil des projets et présentant un intérêt pour la pédagogie visée

Evolution 1 : passage de la conception d’un produit à celle d’un système produit-service — 
prise en compte d’un nombre croissant d’interactions, entre les composantes du système 
produit-service

Tripapyrus
Bathô — habitats insolites

Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles rétroactives

Evolution 2 : passage de l’étude d’une organisation unique et locale à celle d’un écosystème — 
prise en compte d’un nombre croissant d’interactions entre les acteurs de l’écosystème

Tripapyrus
Bathô — port village

Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles récursives

Evolution 3 : passage d’un modèle d’affaires conventionnel à des modèles d’affaires soutenables 
ou circulaires à concevoir à l’échelle de l’écosystème

Tripapyrus
Bathô — port village

Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles récursives

Evolution 4 : conception ex nihilo d’un écosystème Bathô — port village Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique

Caractéristiques complémentaires observées présentant un intérêt pour la pédagogie visée

De nombreux allers et retours entre problématisation et recherche de solutions Tous Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles rétroactives; Boucles récursives

Les groupes hétérogènes élaborent collectivement, chemin faisant, une démarche et une culture 
« projets soutenables » à travers le jeu de leurs prescriptions réciproques. Chaque étudiant — 
acteur de la transition est ainsi à la fois producteur et produit de la démarche

Tous
Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Boucles récursives; Principe hologrammique; Principe 
dialogique; Réintroduction du sujet connaissant

Une évolution permanente de l’organisation du projet en fonction du contexte (impasses 
du travail, absences, confinements…) Tous

Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles rétroactives; Principe dialogique; 
Auto-éco-ré-organisation

Les projets tutorés portent sur des sujets inédits, aux contours flous et à propos desquels les 
commanditaires attendent des éléments de compréhension et des idées nouvelles. Emergence 
de nouvelles connaissances, de nouveaux outils

Tous
Savoirs : idem 1ère ligne
Principes : Principe systémique; Boucles rétroactives; 
Auto-éco-ré-organisation; Réintroduction du sujet connaissant
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Pour pallier cette limite, une seconde piste vers l’interdisciplinarité a été de compléter 
les projets tutorés avec des TD impliquant d’autres équipes d’étudiants de l’IAE ayant, de 
par leur recrutement, un profil intrinsèquement pluridisciplinaire. Les TD ont ainsi été 
proposés à des étudiants de M1 et M2 « Management de l’innovation » et « Management 
Double Compétence » en formations initiale, par alternance et continue. Ces TD ont été 
réalisés principalement dans le cadre de cours de stratégie d’une durée variant de 
7 à 27 heures. Les étudiants de M1, quasi vierges de connaissances en stratégie et en 
économie circulaire au démarrage du TD, étaient, après une courte mise en situation, 
sensibilisés à leurs notions principales par confrontation directe avec le cas. La mise 
à disposition de ressources en amont du TD permettait de dédier le temps en classe à la 
réflexion collective et à la production d’un modèle d’affaires circulaire. En M2, les TD 
étaient plutôt proposés au terme du cours ce qui permettait de relier et de mettre en 
pratique, sur un cas concret, l’ensemble des notions de stratégie étudiées précédemment 
tout en y intégrant des notions nouvelles liées à la soutenabilité. Des ateliers collaboratifs 
interdisciplinaires ont également été organisés comme, par exemple, celui d’une demi-jour-
née proposé à des doctorants en fin de thèse dans des disciplines variées (psychologie, 
littérature, biologie, chimie…) dans le cadre d’un dispositif d’ouverture professionnelle.

Des TD ou ateliers d’une durée d’une ou deux demi-journées étant assez faciles 
à organiser, différents types d’animations pédagogiques ont pu être expérimentés 
(séances d’idéation, jeux de rôle, équipes d’étudiants-consultants…). Les TD réalisés 
une année, en complément d’un projet tutoré, pouvaient être réutilisés, l’année suivante, 
comme support d’étude avec d’autres étudiants. Dans tous les cas les TD étaient conçus 
de manière telle qu’ils placent les étudiants dans des situations proches de celles des 
acteurs de la situation réelle (asymétries d’informations, blocages institutionnels, 
enjeux émotionnels). Les productions d’étudiants, lors des TD couplés aux projets 
tutorés, ont permis d’enrichir les réflexions et les points de vue des étudiants en charge 
de ces projets tutorés. La pluridisciplinarité des groupes de TD pouvait apporter des 
perspectives et des éclairages nouveaux au sujet soumis par les commanditaires des 
projets. Des membres d’un groupe, par exemple, avaient de bonnes connaissances au 
sujet d’un port breton en déclin et ont proposé des pistes intéressantes dont le dirigeant 
de Bathô pouvait s’inspirer pour exposer aux responsables de ce port une configuration 
de port-village adaptée à sa redynamisation.

Apports des projets tutorés
Que ce soit au cours des projets tutorés mais aussi, dans une moindre mesure, des TD, 
le travail des étudiants n’a pas consisté à appliquer de manière prescrite des connais-
sances stabilisées, mais, au contraire, à confronter et à combiner, de manière progres-
sivement autonome, les données lacunaires du terrain aux savoirs théoriques issus de 
la science qui était elle-même en train de se faire en ce qui concerne l’économie circulaire 
et le management des transitions soutenables. Les étudiants ont vu leurs représentations 
initiales bousculées. Ils ont dû reconstruire/traduire leurs connaissances et en générer 
de nouvelles. Ils ont pris conscience du rôle de coordination d’acteurs hétérogènes pour 
faciliter la coopération inter-organisationnelle et de création de la confiance en réduisant 
les distances cognitives et relationnelles. Le travail pour des organisations tierces les 
a sensibilisés au rôle d’agent de changement et ils s’en sont forgé une première expé-
rience. Les projets tutorés les ont rendus confiants dans le fait qu’ils puissent devenir 
à brève échéance des intermédiaires de transitions soutenables. Les mémoires de 

projets tutorés bidisciplinaires ne sont pas la simple juxtaposition de productions 
disciplinaires distinctes, mais bien une production commune interdisciplinaire. De 
manière générale, les étudiants montrent, dans le bilan des projets, qu’ils en ont bien 
perçu l’intérêt et les enjeux comme en témoignent les verbatim suivants : 

« Nous apprenons bien mieux en pratiquant qu’en apprenant machinalement des pages 
et des pages de cours. » (M2 EE, 17/01/21)
« Le projet présente bien une situation à laquelle nous pourrions être confrontés dans 
[le] futur. » (M2 EE, 17/01/21)
« Ce travail d’équipe (…) nous a permis de comprendre les différentes notions du cours 
de stratégie et ses interactions (…) C’est en rédigeant le rapport que tout a pris sens pour 
chacun d’entre nous. » (M1 DC FC, 05/02/21)
« J’ai pu, à la suite de vos cours, développer une activité d’achat/collecte et revalorisation 
de déchets industriels avec des amis. » (M2 EE, 15/02/21)
Les verbatim récoltés au terme des TD (Boldrini & Elie, 2021) donnent des résultats 

assez similaires.
Les productions des étudiants permettent également aux commanditaires des études 

de bénéficier de connaissances, méthodes et outils récents. Les idées neuves qu’ils 
y trouvent sont des sources d’inspiration et de perspectives nouvelles : 

« C’est la première fois qu’on m’explique aussi bien ce que j’ai à faire » (dirigeant, 17/02/21, 
au terme de la soutenance du mémoire de trois étudiants M2 EE).
En ce qui concerne les TD, la plupart ont été coanimés par un enseignant-chercheur 

et une ou deux consultantes partenaires. Cette équipe garantissait une pluralité de 
regards disciplinaires et une connexion permanente entre mondes universitaire et 
socio-économique. Elle permettait d’observer plusieurs groupes d’étudiants simulta-
nément mieux que n’aurait pu le faire un enseignant seul et de repérer des difficultés 
à analyser par la suite. La coanimation était aussi un dispositif d’apprentissage mutuel 
et de montée en compétences pour chacun des intervenants. En effet, une personne 
initialement observatrice d’une séquence pédagogique devenait progressivement, après 
plusieurs TD, coanimatrice puis, en permutant les rôles, animatrice accompagnée par 
plus expérimenté, puis enseignant ou animateur autonome. La coanimation a toutefois 
été un luxe possible uniquement le temps d’une expérimentation d’un an financée par 
un « fonds d’initiatives pédagogiques » de l’université. Un intérêt notable de cette 
expérimentation, pour l’enseignant-chercheur coordinateur, est d’avoir pu imbriquer 
intimement, ce qui est rare, ses trois missions principales (enseignement, recherche, 
diffusion/valorisation de ses résultats).

Former les futurs acteurs des transitions soutenables
Dans leur étude critique, Kurucz et al. (2013) préconisent de réorienter l’éducation à la 
soutenabilité autour de quatre axes (pédagogique, curriculaire, organisationnel et 
contextuel) que nous reprendrons pour structurer les réponses apportées à notre 
question de recherche. Pour la dimension pédagogique, nous examinerons les apports 
de la pensée complexe à la pédagogie des projets tutorés et les apports de ceux-ci aux 
sept savoirs. Cela constituera notre contribution théorique. Elle sera suivie de quatre 
propositions pratiques. Tout d’abord, nous montrons que bien que nous considérions 
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les projets tutorés comme une pratique de référence, elle ne peut être qu’une modalité 
parmi d’autres dans un continuum éducatif (axe curriculaire). Ensuite, le réexamen des 
projets passés ayant révélé une interdisciplinarité insuffisante vis-à-vis des préconisations 
de la littérature, nous aborderons les moyens de la renforcer et les conséquences sur 
l’encadrement des projets (axe organisationnel). Enfin, nous examinerons comment 
l’institution peut favoriser ou entraver l’éducation à la soutenabilité notamment en 
facilitant ou pas l’intégration de ces dimensions (axe contextuel).

Une approche renouvelée des projets tutorés au prisme 
de la pensée complexe
Nous avons montré que les projets tutorés réexaminés confrontaient bien les étudiants 
à la complexité des questions de soutenabilité du fait du nombre d’acteurs, de variables, 
d’incertitudes et de tensions à prendre en compte (Cruz et al., 2006). Face aux tensions 
et antagonismes (principe dialogique), des caractéristiques du collectif peuvent être 
inhibées ou émergentes. « Le tout est moins que la somme des parties » (Morin, 1990) 
si des idées, des points de vue, des compétences, etc. ne peuvent pas s’exprimer ou ne 
parviennent pas à dépasser les interprétations conventionnelles, au sujet de la création 
de valeurs soutenables par exemple. Au contraire, « le tout est plus que la somme des 
parties » (principe systémique, émergences) (Morin, 1990) si l’action collective débouche 
sur des propositions novatrices. La dimension créative de l’action collective façonne le 
projet tutoré mais également les étudiants. Le projet tutoré et les étudiants sont ainsi 
chacun causateur et producteur de ce qui le produit (principe de la boucle récursive) 
(Morin, 1999a). La finalité, la singularité et le caractère novateur du projet tutoré 
impliquent que l’étudiant soit sujet dans la reconstruction/traduction de la connaissance 
qu’il élabore (principe de restauration du sujet connaissant) (Morin, 1999b). Il s’autoproduit 
et s’autonomise en puisant de l’énergie, de l’information et de l’organisation dans son 
environnement (principe d’auto-éco-ré-organisation) (Morin, 1999b). C’est par les 
nombreuses interactions et prescriptions réciproques de ses acteurs que le projet 
s’élabore et que l’action collective s’organise (principe de la boucle rétroactive) (Morin, 
1999b). Chaque étudiant représente une partie du groupe projet, mais les règles, les 
prescriptions réciproques, les régulations, les apprentissages qui fondent le collectif 
sont « incorporés » par chacun d’eux car « la partie est dans le tout et le tout est dans 
la partie » (principe hologrammique) (Morin, 1999a).

En vue d’une éducation à la soutenabilité, les projets tutorés sont donc un terrain de 
choix pour mettre en pratique la pensée complexe et inversement. Ils transforment les 
étudiants sur les plans cognitif, affectif et axiologique ainsi que dans leur manière 
d’appréhender le réel (Figueiró et al., 2022), ces transformations se reflétant ultérieu-
rement dans les organisations et la société (Cruz et al., 2006). Les langages disciplinaires 
différents pouvant être sources d’incompréhension, les principes de la pensée complexe, 
du fait de leur construction transdisciplinaire, pourraient constituer un langage commun 
dans les groupes hétérogènes (Mokski et al., 2022).

Les contributions des projets tutorés aux sept savoirs
Les projets tutorés présentés contribuent, nous semble-t-il, à plusieurs des sept savoirs 
nécessaires à l’éducation du futur (Morin, 2000), et davantage pour ceux qui sont inter-
disciplinaires. Les réflexions stratégiques à leur propos ne peuvent pas faire l’impasse 
sur un certain nombre de couples antagonistes et complémentaires : actions à court 

versus long terme, locales versus globales, approche techno-scientifique qui exclut la 
nature versus écocentrique qui lui donne un statut de partie prenante, conception pro-
grammée du nouvel ordre d’une organisation ou de l’état final d’une transition versus 
acceptation, chemin faisant, des aléas, des tensions, des contradictions qui peuvent être 
sources d’émergences, de créativité, de progrès du savoir. Les projets réels obligent 
ainsi les étudiants à « affronter les incertitudes » (Morin, 2000). L’action collective en 
groupes pluridisciplinaires révèle les différents savoirs en présence, mais également 
leurs limites. Cela met inévitablement au jour « les cécités de la connaissance » (Morin, 
2000) ce qui peut réduire les risques « [d] ’erreur» et « [d] ’illusion » (Morin, 2000). Les 
nouvelles représentations mentales, que l’on peut penser être plus conformes aux 
« principes d’une connaissance pertinente » (Morin, 2000), ont ainsi des chances de 
déboucher sur des actions et des comportements également plus pertinents (Marouli, 2021).

Le dépassement des inévitables tensions implique un processus démocratique dans 
les prises de décision (Balsiger, 2015). Les savoir-être (capacité d’écoute, tolérance, 
respect mutuel, critique bienveillante, humilité) sont également déterminants à la 
réflexivité collective et sont précieux pour « enseigner la compréhension » (Morin, 2000). 
L’intercompréhension d’étudiants reliés cognitivement, humainement et émotionnel-
lement passe par un processus d’empathie, d’identification et de projection (Marouli, 
2021), elle participe ainsi de la « compréhension humaine » (Morin, 2000). L’importance 
accordée à la cocréation de valeurs soutenables autant que possible aux niveaux micro, 
meso et macro, avec une approche cycle de vie, implique de porter une attention per-
manente à une variété assez large de parties prenantes, avec un périmètre géographique 
et temporel étendu. Ainsi, les projets tutorés contenaient, nous semble-t-il, les germes 
d’une « éthique du genre humain » (Morin, 2000). En revanche, ils n’avaient pas directement 
pour ambition d’« enseigner la condition humaine », ni « l’identité terrienne » (Morin, 
2000) bien qu’ils puissent aussi interpeller les étudiants sur ces sujets.

En complément de notre contribution théorique, nous formulons quatre propositions 
pratiques pour une pédagogie des projets tutorés.

Proposition 1. Une éducation à la soutenabilité graduelle, mais universelle
Notre étude a montré l’intérêt remarquable des projets tutorés de six mois pour une 
éducation à la soutenabilité. Elle a aussi révélé que les TD ou ateliers collaboratifs de 
courte durée n’en n’étaient pas dénués. Le travail de terrain est propice en soi à l’in-
terdisciplinarité par son ancrage empirique indissociable de la construction d’un point 
de vue distancié (Vinck, 2000). Il est cependant difficile de réunir régulièrement et 
pendant plusieurs mois des équipes réellement pluridisciplinaires émanant parfois 
d’établissements différents. On a vu que des TD pouvaient parfois compléter les projets 
tutorés et pallier cette difficulté. La durée et le volume horaire à consacrer aux projets 
tutorés impliquent qu’ils soient intégrés au programme des formations comme c’était 
le cas pour les étudiants en économie, management ou école d’ingénieurs. Les étudiants 
acquièrent ainsi des connaissances et compétences pertinentes pour leur vie profes-
sionnelle et ils constatent la faisabilité de projets soutenables (Mokski et al., 2022). Mais 
quid des formations éloignées des sciences sociales ou de l’ingénierie où les étudiants 
ne reçoivent aucune éducation à la soutenabilité alors qu’elle devrait pourtant les 
concerner tous ? Un ou quelques TD ou ateliers collaboratifs de vulgarisation, autonomes, 
à forte interdisciplinarité, combinant contenus théoriques et approche pratique et 
facilement accessibles à tout étudiant indépendamment de sa discipline sont une réponse 
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possible (Mokski et al., 2022). En effet, ces activités pédagogiques familiarisent les 
étudiants non-experts de différentes disciplines au travail conjoint sur des systèmes 
complexes et dans un laps de temps court (Weber et al., 2021). Cela a été le cas avec 
l’atelier d’ouverture professionnelle destiné à des doctorants en fin de thèses réalisées 
dans des disciplines variées. Ce type d’événement nécessite toutefois un soutien de 
l’établissement via la promotion qu’il peut en faire et la facilitation de son organisation. 
Le soutien de l’éducation à la soutenabilité devient encore plus nécessaire lorsqu’un 
établissement d’enseignement supérieur a pour ambition, via sa gouvernance, de devenir 
un campus soutenable en mobilisant tous ses étudiants, personnels et partenaires 
(Mendoza et al., 2019; Serrano-Bedia & Perez-Perez, 2022).

De multiples formats sont donc possibles pour une éducation interdisciplinaire de 
tous à la soutenabilité. Ils peuvent être déployés progressivement depuis le simple 
module autonome jusqu’aux transformations globales de l’établissement (Braßler & 
Sprenger, 2021; Mokski et al., 2022).

Proposition 2. Du tuteur enseignant à l’équipe pluridisciplinaire qui coencadre
La posture de l’enseignant qui encadre des projets tutorés et des TD tels que ceux que 
nous avons examinés diffère de celle de ses pratiques d’enseignement habituelles. Son 
rôle de tuteur consiste moins à transmettre des connaissances formalisées qu’à stimuler 
les capacités d’auto-apprentissage des étudiants en organisant des espaces où ils cocréent 
des connaissances, avec lui et les autres parties prenantes (Marouli, 2021). Pour ce faire, 
il doit créer des environnements stimulants qui incitent à la réflexion, au dialogue et à la 
participation, fournir du feedback et aider à naviguer entre vision globale du projet et 
gestion de l’une ou l’autre de ses composantes (van der Marel et al. 2022). Ces rôles 
risquent toutefois de buter sur les propres limites disciplinaires et cognitives du tuteur. 
Il serait alors opportun de substituer au couple un enseignant-tuteur / une classe une 
équipe pluridisciplinaire de tuteurs qui collaborent pour coencadrer un groupe d’étudiants 
qui est également pluridisciplinaire (Vinck, 2000; Gröschl & Gabaldon, 2018). Un équilibre 
est toutefois à trouver entre l’autonomie des étudiants dans la construction de leurs 
savoirs et une certaine directivité pour qu’ils ne se perdent pas dans la masse d’infor-
mations ou à cause de leur inexpérience (van der Marel et al. 2022). Pour éviter que les 
étudiants piétinent ou se dispersent trop, le tuteur peut proposer un cadrage, mais un 
cadrage qui soit assez souple pour laisser du jeu aux étudiants afin qu’ils puissent faire 
émerger, sous réserve de pouvoir les justifier, des problématiques ou des points de vue 
que l’enseignant ou le commanditaire du projet n’avaient pas imaginés (Balsiger, 2015). 
C’est en créant ces espaces d’apprentissage autour de la problématique soumise, avec 
une liberté d’action croissante au fil du temps et de leur prise d’autonomie, que les 
étudiants, mais aussi l’enseignant et les autres acteurs, coproduisent de la connaissance 
interdisciplinaire (Popa et al., 2015; Marouli, 2021).

Lors des TD, la coanimation a été un dispositif de montée en compétences pour 
chacun des intervenants (enseignant-chercheur et consultante.s) comme cela a déjà 
été mentionné. Pour les projets tutorés, cette équipe devrait idéalement réunir le 
commanditaire et d’autres parties prenantes (Marouli, 2021). En effet, les acteurs de 
terrain enrichissent également le projet par leurs réflexions et expériences (Polk, 2015; 
Popa et al., 2015). Réciproquement, les projets tutorés, en affinant la compréhension 
que les commanditaires ont du sujet confié, sont des vecteurs intéressants, mais 
sous-estimés de diffusion/valorisation de la recherche (Figueiró et al., 2022). De plus, 

la présence du commanditaire ou d’acteurs externes, aux revues de projet et aux 
restitutions publiques en fin de projet, constituent de puissants aiguillons de motivation 
et de fortes sources de confiance pour les étudiants (Balsiger, 2015).

Proposition 3. Un soutien institutionnel nécessaire pour renforcer 
l’interdisciplinarité
Nous avons plusieurs fois évoqué la difficulté pour introduire l’interdisciplinarité dans 
les projets et suggéré un soutien institutionnel pour y remédier. En effet, une interdisci-
plinarité authentique en cours de formation constitue une base solide pour un futur travail 
interdisciplinaire dans le champ de la soutenabilité (Braßler & Sprenger, 2021). Comme 
le processus d’acquisition des compétences n’est pas linéaire, l’élaboration des pro-
grammes et l’organisation des projets tutorés devraient pouvoir se réaliser sous des 
formats diversifiés (Marouli, 2021), tels que des sessions interdisciplinaires réunies dans 
des lieux et avec des temporalités variables. Ces rencontres créatives et d’éveil à la 
complexité peuvent être facilitées par l’adaptation, à l’échelle de l’établissement, des 
espaces et des calendriers (modularité, mutualisation) et le soutien à une ingénierie 
pédagogique qui invente les pratiques les mieux adaptées à l’acquisition des compétences 
listées par l’UNESCO (2017). Néanmoins, les établissements qui tentent d’instaurer plus 
d’interdisciplinarité peuvent rencontrer des obstacles aussi bien du côté des étudiants 
que des enseignants. Les premiers peuvent être perturbés ou effrayés par des modes 
d’apprentissage trop différents de ceux auxquels ils sont habitués, les seconds à cause 
de pratiques, codes de conduite, valeurs, jargon qui nuisent à l’intercompréhension sans 
compter le temps et les efforts à y consacrer pour surmonter ces obstacles (Braßler & 
Sprenger, 2021). Toute avancée vers une plus grande interdisciplinarité passera par un 
changement des structures et des contextes dans lesquels les enseignants travaillent 
(Gröschl & Gabaldon, 2018). Figueiró et al. (2022) soulignent l’importance des mécanismes 
d’incitation mis en place par les dirigeants des établissements, comme le soutien à la 
recherche interdisciplinaire. Cela peut aussi passer par le financement d’expérimentations 
pédagogiques comme celle objet de cet article. La possibilité de coanimer des TD durant 
celle-ci a, par exemple, été un moyen d’intéresser des collègues, de leur mettre le pied 
à l’étrier et d’enrichir les approches pédagogiques de tous les participants (Serrano-Bedia 
& Perez-Perez, 2022). Les établissements peuvent encore veiller à ce que tous les étu-
diants, notamment ceux éloignés des questions de soutenabilité, puissent malgré tout 
acquérir des connaissances sur le sujet (Mokski et al., 2022), par exemple via la mise 
à disposition de ressources et tutoriels qui cadrent l’apprentissage et le travail d’équipe 
des étudiants pour qu’ils puissent produire un livrable interdisciplinaire à propos d’un 
problème de soutenabilité (Braßler & Sprenger, 2021).

Proposition 4. Ancrer les projets de soutenabilité dans l’écosystème 
de l’établissement
Si l’apprentissage interdisciplinaire et expérientiel implique des changements majeurs 
dans les structures de l’enseignement supérieur (Mokski et al., 2022), le travail sur des 
projets réels, avec des organisations et des acteurs locaux, nécessite également que 
l’établissement tisse des relations de confiance au sein de l’écosystème de son territoire 
et communique au sujet de ses ambitions pédagogiques et de la place d’acteur du 
changement qu’il entend prendre dans les transitions à mener. Si des éléments contex-
tuels comme la législation ou la culture régionale sont plus ou moins propices aux 
projets de soutenabilité (Figueiró et al., 2022), la qualité des terrains d’investigation, 
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pour les étudiants, dépendra surtout des relations partenariales tissées en amont par 
leurs enseignants, lors de projets de recherche ou collaboratifs, pour mettre en œuvre 
des innovations soutenables qui leur auront donné du crédit en tant qu’agents de 
changement. La transition d’un établissement pour devenir un campus soutenable est 
en soi un terrain d’expérimentation remarquable et peut devenir un démonstrateur dans 
son écosystème (Mendoza et al., 2019). En effet, les compétences, méthodes et outils 
nouveaux développés à cette occasion pourront être enseignés et diffusés et c’est ainsi 
que les établissements pourront prendre une part active dans les transitions soutenables 
(Serrano-Bedia & Perez-Perez, 2022).

Conclusion
Cet article a rendu compte de l’analyse rétrospective d’une expérimentation pédagogique, 
avec des étudiants de niveau master, au sujet de projets de transition vers l’économie 
circulaire. L’expérimentation a révélé que les projets tutorés de plusieurs mois sur des 
projets réels proposés par un commanditaire étaient une activité pédagogique de premier 
choix pour former les étudiants de l’enseignement supérieur à la soutenabilité, au-delà 
de la seule économie circulaire, et les préparer ainsi à devenir de futurs acteurs des 
transitions soutenables ainsi que des citoyens réflexifs et écoresponsables. L’étude 
a aussi montré que l’interdisciplinarité des projets était souvent insuffisante. Notre 
question de recherche a donc été d’investiguer de quelle manière celle-ci pouvait être 
renforcée et de quelle manière la pensée complexe (Morin, 1996) pouvait y contribuer. 
En effet, ces approches, en reconnaissant les incertitudes, les ambiguïtés, les tempo-
ralités diverses, sont d’une grande robustesse, comparativement aux théories ration-
nelles, pour aborder de manière renouvelée, globale et interdisciplinaire les questions 
de transitions soutenables. C’est en cela qu’elles permettent un changement paradig-
matique (Boutinet & Bréchet, 2018; Bouiss, 2021).

Après avoir passé en revue la littérature sur l’éducation à la soutenabilité et réexaminé 
quatre projets passés, notre contribution théorique est essentiellement pédagogique 
en montrant les apports de la pensée complexe (Morin, 1996) aux projets tutorés (van 
der Marel, 2022) ainsi que les apports de ceux-ci aux sept savoirs nécessaires à l’édu-
cation du futur (Morin, 2000). Nous donnons ainsi une illustration concrète, et rare 
à notre connaissance, de l’usage qui peut être fait de la pensée complexe dans l’ensei-
gnement supérieur (Cruz et al., 2006). Nos contributions pratiques consistent en quatre 
propositions : 1) curriculaire en prônant une éducation à la soutenabilité graduelle et 
universelle, 2) organisationnelle en avançant des pistes pour renforcer, grâce à un 
soutien institutionnel, l’interdisciplinarité, 3) notamment avec une équipe d’ensei-
gnants-tuteurs elle-même pluridisciplinaire et 4) contextuelle pour concevoir une 
éducation à la soutenabilité en lien avec l’écosystème de l’établissement.

Nos travaux présentent toutefois des limites. Nos expérimentations ont été conduites 
au niveau d’une niche, ce qui en limite l’impact. Du fait de la puissance inhibitrice des 
régimes établis, le risque est que l’on reste au niveau d’énoncés performatifs au lieu 
d’une véritable transition soutenable qui nous ramènerait dans les limites planétaires 
(Maclouf, 2020). Par ailleurs, les projets tutorés ne se prêtaient pas toujours à l’adoption 
d’une perspective réellement écocentrique, par la prise en compte systématique de la 
nature comme partie prenante et comme substrat biophysique indispensable à l’existence 

humaine (Starik & Rands, 1995; Borland et al., 2016). Les projets n’offraient pas non 
plus d’expérience corporelle ou sensible au sein de la nature. Le profil des collectifs 
constitués, aussi bien étudiants qu’enseignants, ne permettait pas non plus d’embrasser 
explicitement les dimensions simultanément physique, biologique, psychique, culturelle, 
sociale, historique… de l’être humain ce qui restreignait les possibilités d’enseignement 
de « la condition humaine » ou de « l’identité terrienne » (Morin, 2000).

Des expérimentations restent à accomplir en vue d’une pédagogie qui stimule 
davantage les apprenants dans leur globalité (intellectuellement, physiquement, émo-
tionnellement) (Marouli, 2021). Ces expérimentations devraient être longitudinales et 
davantage centrées sur les apprenants afin d’observer progressivement l’évolution de 
leurs connaissances et l’acquisition des compétences nécessaires au pilotage des 
transitions soutenables. La coopération interdisciplinaire, a minima à l’échelle d’un 
établissement, reste également plus que jamais d’actualité. Des travaux futurs pourraient 
examiner plus finement le rôle que pourrait jouer à cette fin la pensée complexe en tant 
qu’objet frontière transdisciplinaire.
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ANNEXE 1

Les sept principes guides pour penser la complexité

• Le principe systémique ou organisationnel lie la connaissance des parties à celle du tout. Il s’oppose à l’idée réductionniste en postulant que le tout est plus que la somme des parties. 
Les parties, tout en étant dépendantes du tout, disposent d’une certaine autonomie et interagissent en permanence. Cela conduit au désordre qui lui-même va permettre la construction 
d’un ordre nouveau et engendrer des changements qui se répercutent dans le tout. Cela permet de comprendre que l’organisation d’un tout produit des émergences, c’est-à-dire 
des qualités ou propositions nouvelles. L’organisation est ainsi le résultat d’un mouvement incessant entre interactions, désordre et ordre. Elle est un concept qui relie les notions 
d’interaction et de système.

• Le principe hologrammique met en évidence le paradoxe des systèmes complexes selon lequel la partie est dans le tout, mais où le tout est aussi inscrit dans la partie. Ce principe 
permet de conjuguer différents niveaux d’analyse de l’organisation en dépassant le réductionnisme qui ne considère que les parties et l’holisme qui ne s’intéresse qu’au tout.

• Le principe de la boucle rétroactive rompt avec le principe de causalité linéaire et permet la connaissance des processus autorégulateurs où les causes et les effets peuvent agir chacun 
l’un sur l’autre. C’est grâce aux boucles de rétroaction (feed-back) qu’un système acquiert de l’autonomie.

• Le principe de la boucle récursive permet d’introduire les notions d’autoproduction et d’auto-organisation. La boucle récursive est une boucle génératrice dans laquelle les produits 
et les effets sont eux-mêmes producteurs et causateurs de ce qui les produit.

• Le principe d’auto-éco-organisation met en lumière la relation inséparable, antagoniste et complémentaire entre autonomie et dépendance. Un système (un être vivant par exemple) 
entretient son autonomie (s’autoproduit sans cesse) en puisant de l’énergie, de l’information et de l’organisation dans l’environnement dont il dépend. Les interactions étant permanentes 
entre le tout, ses parties et l’environnement les réorganisations incessantes qui en résultent amènent à concevoir le système comme étant dynamique, mieux auto-éco-ré-organisateur.

• Le principe dialogique unit deux principes ou notions contradictoires ou exclusifs l’un de l’autre, mais qui sont aussi indissociables et complémentaires en une même réalité.

• Le principe de réintroduction du connaissant dans toute connaissance. Ce principe restaure la place du sujet dans la connaissance : toute connaissance est une reconstruction/traduction 
par un esprit/cerveau dans une culture et un temps donné. Un acteur qui observe un phénomène est lui-même une partie de l’observation parce que le regard qu’il porte sur le 
phénomène dépend plus de son mode de pensée, de ses croyances, de ses intentions, de son état d’esprit que des informations qu’il tire de ses observations du phénomène. Cet 
acteur est ainsi invité à exercer une autoréflexion, une compréhension intersubjective et à réintroduire des réflexions morales et éthiques afin d’assumer la responsabilité de ses 
décisions et de ses actions.

• La notion d’écologie de l’action complète ces sept principes : dès qu’une action est entreprise par un individu ou par un groupe, elle entre dans un jeu d’interactions sociales où elle 
est déviée, voire inversée, et échappe ainsi aux intentions de son initiateur (Morin, 1996, p. 107).

Sources : Morin, 1999b, p. 106-110; 1996, p. 107
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ANNEXE 2

Les sept savoirs fondamentaux à l’éducation du futur

• Les cécités de la connaissance (l’erreur et l’illusion). La propension à l’erreur et à l’illusion étant omniprésente, la connaissance de la connaissance est une nécessité première pour 
« armer chaque esprit dans le combat vital pour la lucidité » (p. 13).

• Les principes d’une connaissance pertinente. La suprématie actuelle des connaissances fragmentées et disciplinaires rend souvent incapable de lier les parties et les totalités. Il est 
nécessaire de promouvoir une connaissance capable de saisir les problèmes globaux et fondamentaux dans leurs contextes, leurs complexes, leurs ensembles ainsi que dans les 
relations mutuelles et influences réciproques entre parties et tout.

• Affronter les incertitudes. Les sciences ont permis d’acquérir des certitudes, mais ont également révélé d’innombrables incertitudes. Celles-ci devraient être enseignées tout comme 
des principes de stratégie qui permettent d’affronter les aléas, l’inattendu et l’incertain. Il faut apprendre à naviguer dans un océan d’incertitudes à travers des archipels de certitude. 
Face au caractère inconnu de l’aventure humaine, il faut préparer les esprits à s’attendre à l’inattendu pour l’affronter.

• Enseigner la compréhension. La compréhension est à la fois moyen et fin de la communication humaine. La compréhension mutuelle entre humains, aussi bien proches qu’étrangers, 
est vitale pour que les relations humaines sortent de leur état barbare d’incompréhension. Le développement de la compréhension nécessite une réforme des mentalités et une 
étude qui porterait non sur les symptômes, mais sur les causes des racismes, xénophobies, mépris. Elle constituerait en même temps une base sûre de l’éducation pour la paix.

• Enseigner la condition humaine. L’être humain est à la fois physique, biologique, psychique, culturel, social, historique. Cette unité complexe de la nature humaine, complètement 
désintégrée à travers l’enseignement disciplinaire, doit être restaurée pour montrer le lien indissoluble entre l’unité et la diversité de tout ce qui est humain.

• Enseigner l’identité terrienne. Le destin désormais planétaire du genre humain est une réalité clé ignorée par l’enseignement. Il convient d’enseigner l’histoire de l’ère planétaire 
et montrer que tous les humains sont confrontés aux mêmes problèmes de vie et de mort et vivent une même communauté de destin.

• L’éthique du genre humain. La condition humaine est ternaire (individu/société/espèce). L’éthique doit donc se former dans les esprits à partir de la conscience que l’humain est à la 
fois individu, partie d’une société, partie d’une espèce. Une « anthropoéthique » nécessite un contrôle mutuel de la société par l’individu et de l’individu par la société, c’est-à-dire la 
démocratie. Tout développement vraiment humain doit comporter le développement conjoint des autonomies individuelles, des participations communautaires et de la conscience 
d’appartenir à l’espèce humaine.

Source : Morin, 2000


