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Résume :

En réponse a la crise économique, I’Union Européenne a mis en place en 2015 des politiques
« d’entrepreneuriat inclusif » dans le but d’aider notamment les personnes en difficulté a
créer des entreprises viables, s’appuyant sur un « potentiel entrepreneurial sous-eStimé »
(OCDE/UE, 2015). La présente recherche se situe dans cet environnement sociétal en pleine
évolution et vise a identifier quels pourraient étre les apports de [’andragogie, comme
perspective spécifique de recherche sur [’éducation et la formation des adultes, pour
répondre aux enjeux éducatifs et sociétaux de ces politiques d entrepreneuriat. D 'un point de
vue théorique, la recherche mobilise les concepts de dispositif de formation, d’andragogie,
d’apprentissage transformateur et d’accompagnement. D un point de vue méthodologique,
elle s appuie sur une série de 25 entretiens semi-directifs, un questionnaire complété par plus
de 100 entrepreneurs et la mise en place d’un dispositif expérimental, construit autour de
deux groupes de 5 entrepreneurs.

Mots-cleés :
Formation d’adultes, entrepreneuriat, andragogie, dispositif de formation.
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1. Introduction : les prémices de la recherche doctorale

En réponse a la crise économique, I’Union Européenne a mis en place en 2015 des politiques
« d’entrepreneuriat notamment inclusif » dans le but d’aider les personnes en difficulté a créer
des entreprises viables, s’appuyant sur un « potentiel entrepreneurial » sous-estimé
(OCDE/UE, 2015). La présente recherche se situe dans cet environnement sociétal en pleine
évolution et vise a identifier quels pourraient étre les apports de 1’andragogie, comme
perspective spécifique de recherche sur I’éducation et la formation des adultes, pour répondre
aux enjeux éducatifs et sociaux de ces politiques d’entrepreneuriat.

Cette recherche s’inscrit dans une démarche pluridisciplinaire, et tout en visant les concepts
d’autonomie et de responsabilité¢ dans le champ de « I’andragogie entrepreneuriale », propose
de croiser le regard des sciences de 1’éducation et de la formation avec celui des sciences de
gestion, ou les questions d’entrepreneuriat ont été jusqu’ici presque exclusivement travaillées.
Elle poursuit I’idée que « I’andragogie entrepreneuriale » a pour principale préoccupation « la
transformation de la personne vers une plus grande autonomie en partant d’une réflexion sur
son potentiel d’expériences » (Boutinet, 2013, p. 84) et ce, en opposition a la seule
« formation a I’entrepreneuriat » qui, partant de la didactique établie des sciences de gestion,
aurait pour préoccupation principale la recherche d’un statut social et juridique de
I’entrepreneur.

Cette recherche se déroule en collaboration avec une société bancaire (le Crédit Mutuel -
ARKEA) dont I’'une des missions est I’accompagnement des entrepreneurs lors de la création
de leur entreprise et lors du développement de leur activité. Cette société, en participant au
financement des travaux de recherche, a pour sa part la volonté de :

- mieux comprendre les attentes et les préoccupations de ses clients dans le but de les
aider a pérenniser leur activité

- mieux connaitre leurs parcours, les problématiques rencontrées et ainsi, mieux
comprendre les clés de succes et de pérennité de la création d’entreprise.

Entrepreneur depuis plus de 20 ans et consultant formateur depuis plus de 10 ans aupres des
dirigeants de Tres Petites Entreprises (TPE), je suis confronté chaque jour aux difficultés de
ces derniers a faire face a leurs engagements, leurs prises de décisions et leurs responsabilités.
L’environnement économique et social leur imposant une pression toujours plus importante,
ils prennent des risques, se fragilisent et mettent en danger leur entreprise a un niveau tel que
presque une entreprise sur deux ne passe pas le cap des cing ans et se retrouve de facto en
liquidation judiciaire, avec toutes les problématiques humaines et financiéres qui en
découlent. Ce constat m’a donc conduit a m’interroger sur les raisons pour lesquelles les
entrepreneurs de TPE en activité ne réussissent pas a gérer sereinement certaines situations
entrepreneuriales.

2. Contexte de la recherche et premier éetat de la littérature

Ainsi, en 2016, 331 200 entreprises ont été créées en France (hors régime de
I’autoentrepreneur) (Insee, janvier 2017, n°1631). Mais dans le méme temps, le nombre de
défaillances en 2016 s’est élevé a 58 057, soit 17,53 % des entreprises créées (Banque de
France, janvier 2017). De plus, selon I’Insee (avril 2015, n°1543) sur les 262 000 entreprises
crées en 2010 (hors régime de 1’autoentrepreneur), 71 % sont encore actives trois ans apres
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leur création. Elles ne sont plus que 60 % cinq ans aprés leur création (Insee, mars 2017,
n°1639). Nous n’avons pas de données statistiques au-dela des cing premieres années
d’activité.

Pourtant, selon les rapports d’activité 2016 de deux des principaux réseaux francais dediés a
la création d’entreprise, celles ayant bénéficié d’un microcrédit professionnel et/ou d’un
accompagnement a la création d’entreprise ont un niveau de pérennité supérieure a la
moyenne nationale :

- Pour Initiative France, le taux de pérennité a trois ans des entreprises financées est de
90 % (nous n’avons pas les données a cinq ans) ;

- Pour le Réseau Entreprendre, le taux de pérennisation des entreprises accompagnées
est de 92 % a trois ans et de 86 % a cing ans.

Si I’action des structures d’accompagnement semble donc avoir un impact positif sur le taux
de pérennité des entreprises accompagnées, seules 20 % des entreprises créées chaque année
sont accompagnees (Barbaroux, 2015, p. 17). Pourtant, fait unique en Europe, la France
compte aujourd’hui « environ 1 500 structures d’accompagnement, représentant un budget de
2,7 milliards d’euros » (Toutain & Verzat, 2016, p. 45).

Face a ce constat, il parait important, d’une part, de mieux connaitre les raisons pour
lesquelles non seulement les entrepreneurs créent leur activité (leurs parcours,
caractéristiques, ressources, moyens, etc.), ce que les travaux de gestion ont déja largement
abordé, mais aussi, du point de vue des sciences de 1’éducation et de la formation, leurs
compétences, leurs savoirs et savoir-faire spécifiques, pour mieux comprendre ce qui, en
termes de ressources formatives, pourrait leur étre apporté de maniére a mieux sécuriser leur
parcours et, in fine, renforcer la soutenabilité de leur activité et limiter ainsi, autant que faire
se peut, le nombre de défaillances. D’autre part, il parait important de mieux comprendre les
enjeux de I’accompagnement, tant du coté des institutions qui le proposent que du coté des
entrepreneurs qui acceptent (ou non) de se faire accompagner, alors qu’ils prennent le risque
de mettre en danger leur activité et parfois méme leurs ressources propres.

Tout d’abord, si selon 1’étymologie entreprendre c’est « prendre entre ses mains », c¢’est aussi
un projet de vie, combinant des objectifs personnel et professionnel, engageant bien souvent
la vie familiale en s’inscrivant dans des logiques multiples, allant de la recherche du profit a
la quéte d’une identité sociale empreinte de plus en plus, d’une injonction sociétale a étre
« entrepreneur de sa vie ».

La littérature sur 1’entrepreneuriat est plutbt dense et les recherches dans le domaine de plus
en plus nombreuses puisque, comme le précisent Toutain & Verzat (2016), I’entrepreneuriat
s’est aujourd’hui constitué «en champ de recherche scientifique ». Pour n’en citer que
quelques-uns, les principaux auteurs de ce champ de recherche vont :

- du c6té anglo-saxon : de Schumpeter (1979) et son « entrepreneur innovant auteur de
destructions créatrices », a « I’agir entrepreneurial » de Sarasvathy (2001), en passant
par «l’émergence organisationnelle » de Gardner (1985) et «I’engagement
entrepreneurial » de Reynolds (1992) ;

- du coté francophone : des travaux de Bruyat (1993) sur le « processus dialogique
individu/création de valeur », au «renouveau épistémologique attendu » en
entrepreneuriat de Toutain et Verzat (2016), en passant par les propositions de
« formation a I’entrepreneuriat » de Verstraete (2000) et Fayolle (2012) et les
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recherches sur « 1’éducation a » ou « I’enseignement a » 1’esprit d’entreprise proposes
par Pépin (2011) et Champy-Remoussenard (2015).

Notons dans ces exemples qu’a I’exception de Mathias Pépin et de Patricia Champy-
Remoussenard, qui viennent des sciences de 1’éducation, I’ensemble des auteurs cités sont
issus des sciences de gestion.

De plus, un certain nombre d’auteurs affirment qu’on est Seulement «a I’aube de la
compréhension des processus éducatifs en jeu en entrepreneuriat. Une premiére raison
avancée est que la littérature reste majoritairement descriptive, centrée sur le "quoi" enseigner
ou le "comment" mais sans aborder le "pourquoi™ » (Toutain & Verzat, 2016, p. 33) . Or, si ce
« pourquoi » enseigner 1’esprit d’entreprendre peut répondre a une formation universitaire,
pour un entrepreneur en création ou en activité, la question n’est plus de savoir si 1’on doit ou
pas développer son «esprit d’entreprendre » puisqu’il s’est déja engagé. La question est
plutdt de savoir comment on peut I’accompagner a acquérir les compétences entrepreneuriales
nécessaires au développement et a la pérennisation de son activité et comment lui permettre, a
plus ou moins long terme, de devenir un acteur «autonome », « C’est-a-dire capable de
construire un projet, de donner une identité propre a son organisation, d’agir sur son
environnement » (Sammut, 2003, p. 154).

Un nombre croissant de chercheurs estiment ainsi que ces compétences « justifient une
approche pédagogique basée sur une conception constructiviste ou socioconstructiviste de
I’apprentissage, faisant appel aux notions d’apprentissage expérientiel, de cognition située et
distribuée, d’apprentissage autodirigé et de métacognition » (Toutain & Verzat, 2016, p. 33).
Mais, comme le questionnent ces deux auteurs, « est-il raisonnable de penser que "tous les
apprenants peuvent développer leurs capacités entrepreneuriales” ? D’ériger ’affrontement
des incertitudes et la responsabilisation comme une norme de comportement » ? Selon eux,
« I’autonomie se construit, elle ne se décrete pas » (idem, p. 40). Ces travaux récents menés
dans le champ de I’entrepreneuriat indiquent que les sciences de gestion commencent a
questionner les sciences de 1’éducation dans la construction de leurs approches, notamment
lorsqu’elles font appel aux travaux de Paul (2004) sur la « posture professionnelle spécifique
de I’accompagnement » qui, selon eux, répond «a une attente centrale dans le milieu
entrepreneurial » (Toutain & Verzat, 2016, p. 41). Cet avis est également partagé par Germain
et Jacquemin (2017) lorsqu’ils proposent non seulement de « produire des recherches-actions
critiques qui ouvrent avec les entrepreneurs le champ des possibles entrepreneuriales en
travaillant les possibilités multiples de leurs projets », mais aussi de « réinventer les pratiques
d’accompagnement en postulant le principe d’égalité entre accompagnant et accompagné »
(idem, p. 13). De méme, les sciences de gestion font appel aux travaux de Carré (2010) sur
I’apprentissage autodirigé, en opposition a I’apprentissage basé sur la transmission, mettant
ainsi en relation de proximité «les dispositions cognitives et comportementales attendues
chez I’apprenant » et «les capacités demandées aux entrepreneurs pour savoir agir et
s’adapter dans un contexte incertain et peu prédictible. Les entrepreneurs apparaissent en effet
plus autodirigés que la moyenne » (Toutain & Verzat, 2016, p. 43).

Enfin, Fayolle, en sciences de gestion, postule que «I’entrepreneuriat est un phénomeéne
complexe et multidimensionnel et que ces caractéristiques s’expliquent par la trés grande
diversité observable dans les situations entrepreneuriales et dans les créations d’entreprises »
(Fayolle, 2012, p. 45). Cette affirmation confirme la nécessité de concevoir la formation a
I’entrepreneuriat comme une construction individuelle, seule capable de répondre a la
diversité des individus qui entreprennent et des situations qu’ils vont rencontrer.
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3.  Problematique générale de la these

Les politiques européennes d’entrepreneuriat ont pour objectif d’aider le plus grand nombre
d’individus a créer ou tenter de créer leur entreprise dans le but de diminuer le chomage et
d’augmenter 1’employabilité. Quels sont les enjeux éducatifs et sociétaux de ces politiques ?
Quelle contribution les Sciences Humaines et Sociales (SHS) peuvent-elles apporter a la
construction des savoirs en jeu ? D’un point de vue éducatif, comment former les individus a
I’entrepreneuriat ? Quels sont les dispositifs existants, les facteurs de réussite ou d’échec
identifiés par les acteurs de la formation et les recherches dans le domaine ? Quelle place
pourrait jouer, plus précisément, une approche andragogique centrée sur les processus
d’acquisition de I’autonomie et de la responsabilité des néo-entrepreneurs ? Comment
évaluer, ensuite, de tels dispositifs de formation et leur impact sur la pérennité des entreprises
de ces nouveaux entrepreneurs ?

Ainsi, la question initiale de recherche peut donc se formuler de la maniére suivante : « Face
aux enjeux éducatifs et sociétaux des politiques d’entrepreneuriat, quel pourrait étre 1’apport
d’une "andragogie entrepreneuriale" dans les processus d’acquisition et de développement de
I’autonomie et de la responsabilité de néo-entrepreneurs au sein de parcours de formation
visant la pérennisation de leur activité ? ».

4. Un premier cadre théorique et des pistes de recherche

Par la promotion des politiques « d’entrepreneuriat », notamment inclusif, les pouvoirs
publics cherchent une réponse aux problemes du chdmage et des inégalités sociales. En
promouvant ’accés a D’entrepreneuriat pour tous, synonyme de croissance économique,
d’employabilité et d’inclusion sociale, ils traduisent aussi leur volonté de se dessaisir de leurs
responsabilités sociales en soutenant un environnement ou 1’injonction a 1’autonomie est plus
que jamais présente et ou, pour reprendre les propos d’Ehrenberg, «la norme n’est plus
fondée sur la culpabilité et la discipline mais sur la responsabilité et I’initiative » (Verzat,
2012, p. 68). L’individu est donc sommé, aujourd’hui plus que jamais, de se prendre en main,
« d’entreprendre » sa vie professionnelle, en assumant sa propre employabilité (& défaut de
réussir son projet entrepreneurial) ou le risque de faire partie des 40 % d’entrepreneurs qui ne
passerons pas la cinquiéme année d’activité est réel.

4.1  L’échec entrepreneurial : premier défi des politiques d’entrepreneuriat

Si ’OCDE considére qu’en utilisant « I’expérience d’une ébauche d’entreprise » on peut
« accroitre » ses compétences et ses aptitudes a I’emploi (donc apprendre de ses échecs), c’est
oublier bien vite que I’échec a ses conséquences. Comme le rappelle Danvers (2016), au-dela
des considérations matérielles et financiéres, en perdant son entreprise « I’individu perd en
quelque sorte son avenir, ou tout au moins le rapport qu’il entretenait avec lui » (Danvers,
2016, p. 63). Pour Brunet-Mbappé (2010) « accepté, dépasse et donc transformé, 1’échec de
I’entrepreneur ne constitue plus qu’une étape dans 1’aventure entrepreneuriale, et souvent une
étape vers la réussite. Notre société doit entendre ce message » (Brunet-Mbappé, 2010, p. 19)
et s’appuyer sur les institutions éducatives aptes a imaginer de nouveaux dispositifs. Une
premiere piste de réflexion sur la prise en compte de cette notion « d’échec entrepreneurial »
pourrait s’inspirer des travaux de recherches menés sur [’autoformation en contexte
institutionnel ou « I’entrée dans un parcours d’autoformation conduit a des interactions entre
apprenants et instance de formation, celle-ci installe 1’usager dans un échange dialectique ou
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I’erreur n’est pas percue comme un échec, mais comme un indice signifiant permettant la
régulation » (Albero, 2000, p. 266).

4.2 Contribution des SHS aux savoirs en jeu : la question de I’autonomisation

Les politiques d’entrepreneuriat contemporaines traduisent une évolution sociétale majeure
dans ce nouveau rapport au savoir institué par I’Etat et cette notion de rapport au savoir
«nous aide a comprendre a quelles conditions les sujets sociaux pourront répondre a
I’invitation, désormais pressante, a entrer en apprenance. Le rapport au savoir est la
combinatoire singuliére tressée des trois dimensions cognitive, affective et conative qui
forment la texture de la vie psychique » (Carré, 2005, p. 111). Dans cette approche
pluridimensionnelle, les Sciences Humaines et Sociales peuvent apporter les regards croisés
des différentes disciplines qui les composent et plus particulierement celui des sciences de
I’éducation, dans leur dimension professionnalisante et transformative de 1’identité
individuelle. Et finalement, peut-étre que «I’acte d’entreprendre » comme « [’acte
d’apprendre » seraient 1’un et I’autre une quéte de Vérité, de sa vérité, de son « étre-en-cours »
au sens de Paolo Freire et que si «le doute et I’inquiétude sont les compagnons du chemin
[...], les témoins "font signe" (enseigner, étymologiquement, c’est faire signe), indiquent des
voies d’acces, éclairent en ce sens le chemin que chacun se fabrique pour penser en son nom
propre » (Labelle, 2008, p. 211).

4.3  L’engagement, premier pas vers une formation a I’entrepreneuriat

Prendre en charge sa responsabilité et construire son autonomie dans un contexte
entrepreneurial, passe d’abord par « apprendre a entreprendre ». Toutefois, avant d’apprendre
a entreprendre, I’entreprenceur doit « prendre I’initiative de sa propre formation, savoir
"entreprendre d’apprendre” selon les termes de Desroche, s’engager dans le projet et le mener

a son terme, c’est-a-dire faire preuve d’une (auto) motivation persistante » (Carré, 2005, p.
38).

Les travaux en psychologie de Bandura (2009) sur I’agentivité, qui donne «a chacun la
possibilité de jouer un réle dans son développement personnel et dans sa capacité a s’adapter
et a se renouveler avec le temps qui passe » (Bandura, 2009, p. 17), permettront de mieux
comprendre les raisons qui poussent un individu a s’engager dans un processus
entrepreneurial et ce qui se joue dans cet engagement. Ces éléments de compréhension
aideront a éclairer avec plus de précision les balises d’entrée de 1’entrepreneur sur le chemin
de la formation et de 1’accompagnement (notions sur lesquelles nous aurons a revenir), car
rappelons-le, seuls 20 % des créateurs et entrepreneurs en activité sont accompagnés.

44  D’une « formation a I’entrepreneuriat » & une « andragogie entrepreneuriale » ?

En réponse a 1’approche socioconstructiviste de la « formation a I’entrepreneuriat » proposée
par les chercheurs en sciences de gestion faisant appel aux notions d’apprentissage
expérientiel, de cognition située et distribuée, d’apprentissage autodirigé et de métacognition,
pourrait s’inscrire  une «andragogique entrepreneuriale » centrée sur les processus
d’acquisition de 1’autonomie et de la responsabilité des néo-entrepreneurs. Ainsi, du point de
vue de I’andragogie, recourir a 1’expérience dans une démarche de formation d’adultes n’est
pas recourir « a un donné déja constitué, stabilisé, mais bien la confrontation a quelque chose
de nouveau » (Boutinet, 2013, p. 85). Dans ses travaux de recherche doctorale, Eneau (2003)
précise notamment qu’il est « au préalable nécessaire d’aider les apprenants a entrer dans le
processus de transformation de leurs propres représentations pour apprendre » (Eneau, 2003,
p. 221). S’appuyant sur les propos de Mezirow (2001), il ajoute : « aider les adultes a créer,
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ajuster et modifier leurs schémes de sens (leurs croyances, sentiments, interprétations,
décisions) par la réflexion sur le contenu de ceux-ci, sur le processus par lequel ils ont été
acquis et sur leurs prémisses (contexte social, historique et ses conséquences) voila ce qu’est
I’andragogie » (ibid.). Ainsi définie et située dans un contexte entrepreneurial, elle pourrait se
traduire par les trois aspects suivant :

- Les apports de la perspective transformatrice. Pour Mezirow (2001) « apprendre, c’est
produire du sens ». Selon la « perspective transformatrice » qu’il propose (Mezirow, 2001, pp.
110-112), il s’agit donc de dépasser le stade ou I’on « prend conscience d’avoir conscience » :
« I’apprentissage émancipateur vise a aider les apprenants a passer d’une simple prise de
conscience de leur expérience a une prise de conscience des conditions de cette expérience,
des processus a travers lesquels ils percoivent, pensent, jugent, agissent, éprouvent des
sensations, ce qui est une réflexion sur le processus » (idem, p. 212).

- L’autonomie : une ressource majeure pour l’entrepreneur. L’autonomie, en particulier, est
I’une des dimensions majeures d’une approche « andragogique », en formation d’adultes
(Eneau, 2003, 2005) et c’est aussi un élément indispensable a 1’entrepreneur. Selon Le Coadic
(2006), celle-ci peut étre percue comme « la combinaison de trois éléments : la faculté de
choisir par soi-méme (et d’émettre ses propres normes), la capacité d’agir sans 1’intervention
d’un tiers et le fait (...) de disposer des ressources nécessaires a la réflexion et a I’action » (Le
Coadic, 2006, p. 328).

- La responsabilité : une réponse a l'incertitude et ses conséquences. De la méme maniére,
parler de responsabilité dans le champ de I’entrepreneuriat, c’est a la fois prendre acte de
I’incertitude quant a la pertinence des choix effectués mais aussi se confronter a I’obligation
d’en assumer les conséquences. Faire évoluer les ressources intrinseques de 1’entrepreneur
que sont I’autonomie et la responsabilité, n’est pas chose aisée. Toutefois, il semblerait que
I’autoformation puisse étre «une modalité qui semble mieux s’adapter aux exigences
d’autonomie, de responsabilité, de réflexion critique et d’auto-évaluation pour un
apprentissage permanent » (Albero, 2000, p. 31). Cette piste d’une «autoformation a
I’entreprenariat », dans les dispositifs proposés, devra donc étre exploreée.

45  L’autoformation comme modalité de I’apprentissage entrepreneurial

Les travaux fondateurs de Carré (1992) permettent de penser 1’autoformation en mobilisant
«les sept piliers de 1’autoformation » comme structure organisatrice de notre projet de
« dispositif de formation expérimental » a I’entrepreneuriat.

Aussi, la mise en place de notre ingénierie pédagogique se fixe pour objectif de contribuer a la
construction des quatre compétences-clés caractéristiques des apprenants adultes les plus
autonomes qui selon Tremblay, citée par Eneau (2005), consistent a savoir : « Apprendre
autrement », «apprendre avec les autres », «apprendre en action » et «apprendre a
apprendre » (Eneau, 2005, p. 71).

Toutefois, dans la continuité de ces travaux, Eneau (2016) souligne les « paradoxes et
ambiguités d’une autonomie qui se construit a la fois par soi-méme mais aussi par les autres,
dans un processus d’interdépendance qui reléve d’une autonomisation », entendue ici comme
une modalité possible « d’émancipation » (Eneau, 2016, p. 3). Il conviendra donc d’étre
vigilant sur 1’autonomisation recherchée de 1’entrepreneur comme d’une émancipation aux
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multiples dimensions « épistémologiques, axiologiques et méthodologiques », catégorisée par
une « autonomisation procédurale, individuelle et collective a la fois » (ibid).

4.6 L’accompagnement comme socle d’une « andragogie entrepreneuriale »

Enfin, si I’autonomie ne se construit pas seul, elle peut étre « accompagnée ». Comme le
rappelle Paul (2016) I’un des fondements de 1’accompagnement est la « maieutique », liée a
Socrate. « Tout I’art de ce dernier repose sur I’instauration de médiations : celle du dialogue
et celle d’autrui, et sur un principe : "Connais-toi toi-méme et tu connaitras 1’univers et les
dieux". Le message de Socrate est de chercher en soi-méme, par soi-méme, avec un autre. La
se trouve le fondement de 1’autonomie » (Paul, 2016, p. 252). Accompagner, c’est donc tout
d’abord se joindre a quelqu’un, entrer dans une relation. Cette « mise en relation est
premiere », pour Paul, car elle initie I’accompagnement. Sans relation, I’accompagnement ne
peut exister. Ainsi, «de la mise en relation dépend la mise en chemin. La premiere est
caractérisée par la simultanéité et la réciprocité quand la seconde I’est par la séquentialité et la
rythmicité. 11 n’y pas a imposer la cadence, mais a aller"a son rythme": de cette
synchronisation procéde une avancée concertée et concertante » (ibid).

Ainsi, d’un point de vue théorique, il s’avére important de discerner ce qui, dans le champ de
la formation des adultes et dans le contexte de la formation a I’entrepreneuriat en particulier,
peut aider a mieux comprendre comment ces notions d’autonomie et de responsabilité se
construisent, quels roles elles jouent pour la pérennisation de I’activité, comment elles
peuvent étre accompagnées pour assurer aux individus non seulement plus de « confort
psychologique » face a la prise de risque et a I’incertitude, mais aussi plus de ressources pour
faire face, dans le temps, au défi de la défaillance qui menace actuellement prés d’un
entrepreneur sur cing.

5. Meéthodologie
5.1 Positionnement du praticien-chercheur

Dans un premier temps, il convient de questionner le positionnement du praticien chercheur
déterminant dans les choix qui sont et vont étre faits car cette posture, loin d’étre une
exception dans le champ de la formation des adultes, « souléve néanmoins, pour la recherche,
de redoutables questions épistémologiques quant a la nature ou a la légitimité des savoirs
produits (savoirs théoriques ou savoirs d’action, savoirs profanes ou savoirs savants) »
(Eneau, 2008, p. 16). Le risque serait d’adopter une posture qui pourrait orienter fortement le
comportement, 1’attitude et les intentions de recherche vers une solution «idéale », un
« produit de formation » économiquement rentable et prendre la recherche comme un artefact
donnant ce qu’on « attend comme » ou « pense étre » juste, ou qui revienne a « mettre en
scéne les arrangements, les négociations et les bricolages dans la fabrique de la science »
(Labrousse, 2016, p. 855).

5.2  Etude quantitative

Une premiere étape, prolongeant 1’enquéte exploratoire menée pour le M2 en 2015-2016, est
prévue sous la forme d’un questionnaire. Selon ’INSEE, « parmi les 138 000 entreprises
immatriculées en France au premier semestre 2010, hors régime de 1’autoentrepreneur, 60 %
sont encore en activité apres cing ans » (Insee, 2017), ce qui signifie que 40 % des entreprises
crées en 2010 ont disparu dans les cing ans suivant leur création. Cet état de fait interroge sur
les raisons qui conduisent 40 % des entreprises a disparaitre dans les cing premieres années de
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leur existence. C’est pourquoi nous proposons de soumettre ce questionnaire aux entreprises
(hors régime de 1’autoentrepreneur) crées en région Bretagne entre 2012 et 2016. Toutefois,
les contraintes liées & la loi n°2018-493" relative & la protection des données personnelles ne
nous permettent pas de collecter les adresses mail de I’ensemble des 49 217 entreprises
représentant cet échantillon (source Insee, avril 2017). Ainsi 1’échantillon représentant des
entrepreneurs ayant crées / repris leur entreprise entre 2012 et 2016 s’est constitué en « boule
de neige » par des sollicitations dans 1’environnement professionnel et personnel, et est
administré par trois réseaux d’entreprises bretons :

- 250 questionnaires administrés aupres des membres du Réseau Entreprendre (les
membres de ce réseau sont des créateurs ayant bénéficié d’un prét d’honneur et ont été
accompagnes pendant 2 a 3 ans). Résultat actuel : 27 questionnaires renseignes ;

-4 000 questionnaires administrés aupres des membres de /’Union des Entreprises de
Proximité : artisanat, commerce de proximité, professions libérales (U2P). Résultat
actuel : 57 questionnaires renseignés (une relance est prévue courant septembre) ;

- 700 questionnaires administrés aupres des membres du Club des Créateurs
Repreneurs d’Entreprises d’llle et Vilaine (CCRE 35). Résultat actuel : 20
questionnaires renseignés (une relance est prévue courant septembre).

Afin de mener & bien ce travail d’enquéte et dans la poursuite du travail de Master 2, nous
avons choisi d’inscrire notre démarche dans une étude corrélationnelle exploratoire et
descriptive.

Le travail d’enquéte vise a questionner les facteurs de pérennité des entreprises. Quelles sont
les difficultés rencontrées par les entrepreneurs lors de la phase de création et post-création de
leur entreprise ? Quelles sont les attentes et les préoccupations de ces entrepreneurs faces a
ces difficultés ? Afin d’étudier ces phénomenes, tout en tenant compte des contraintes de
temps imposees par la durée de la thése, nous avons choisi de mener notre travail d’enquéte
en utilisant la méthode du questionnaire et de construire ce dernier sur une base de 29
questions dont : 18 questions fermees et 10 questions a choix multiples et 1 question ouverte.
Notre échantillon est constitué de 4 950 créateurs bretons soit 10% de la population total.
L’enquéte a été élaborée sur Google questionnaire, puis envoyée par courriel par
I’intermédiaire des trois réseaux d’entreprises bretons mentionnés précédemment.

L’ensemble des données sera exporté dans un format Excel vers le logiciel SPSS qui
permettra de réaliser des analyses quantitatives plus poussées en travaillant sur différentes
analyses (descriptive, factorielle, inférentielle).

5.3  Etude qualitative

Une premiére série de 10 entretiens exploratoires d’une durée d’environ une heure, a été
menée entre novembre 2016 et février 2017. Ces entretiens ont ét¢ effectués aupres d’une
population de six femmes et quatre hommes, agés de 33 ans a 56 ans. Cet échantillon s’est
constitué en « boule de neige » par des sollicitations dans 1’environnement professionnel et
personnel. 1l ne répond donc pas a des criteres prédéfinis et choisis

Une deuxieme étape, a des fins qualitatives et comparatives, prendra la forme d’entretiens
semi-directifs auprés de 10 entrepreneurs en activité (appelés dans la recherche « groupe

' LOI n° 2018-493 du 20 juin 2018 relative a la protection des données personnelles
https://www.legifrance.gouv.fr/eli/l10i/2018/6/20/JUSC1732261L/jo/texte
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témoin ») ainsi que 5 entretiens auprés d’entrepreneurs ayant cessé leur activité® suite a la
défaillance® de leur entreprise. Une autre série d’entretiens semi-directifs seront réalisés
auprés de deux groupes de 5 entrepreneurs (soit 10 au total) ayant suivi un parcours de
formation expérimental « Apprendre a entreprendre » proposé a I’issu du Master 2 et
respectant les principes d’une « andragogie entrepreneuriale », telle qu’envisagée supra.

Trois objectifs sont poursuivis : (1) pour une part, il s’agira de faire émerger les facteurs de
réussite et d’échec des entrepreneurs (ce qui les différencie, ce qu’ils ont en commun) ; (2)
d'autre part, il s’agira de mieux comprendre les « moments-clés » pour les entrepreneurs, les
phases importantes qu’ils traversent, leurs besoins en accompagnement et leurs conditions
d’engagement dans cette démarche, les professionnels en mesure de les aider ; (3) enfin, il
s’agira d’évaluer les forces et les faiblesses du parcours de formation expérimental
« Apprendre a entreprendre » proposé a 1’issue du Master 2, afin d’y apporter les régulations
necessaires.

L’approche «ternaire et trilogique » d’analyse du dispositif de formation, proposée par
Albero (2010) et caractérisée par ses « trois dimensions intrinseques distinctes » que sont «
I’idéel, le fonctionnel de référence et le vécu » semble la voie la plus pertinente pour étudier,
évaluer et ajuster le dispositif de formation expérimental (Albero, 2010, p.59).

Afin de mener a bien cette étude qualitative, un premier travail a consisté a conduire 10
entretiens semi directifs fin 2017 auprés du groupe témoin. Un second travail consistera a
conduire de nouveaux 10 entretiens semi-directifs fin 2018 auprés du méme groupe témoin
dans I’objectif de mesurer d’éventuelles évolutions, modifications de perception, d’attitudes
ou de discours avec le premier entretien. lls ont pour but de répondre aux deux premiers
objectifs poursuivis dans cette partie de la recherche.

Un troisieme travail consistera a collecter pendant un an toutes les données recueillies aupres
des dix entrepreneurs qui auront accepté de suivre le parcours de formation expérimental
« Apprendre a entreprendre ». Les supports de recueil envisagés sont: 10 entretiens
individuels préalables ; 20 cartes de « perspectives de sens » (Mezirow, 2001), établies en
début et fin de formation; 20 tableaux de bord économiques établis en début et fin de
formation ; 120 questionnaires d’évaluation a « chaud » apres regroupement ; 10 évaluations
globales du dispositif, par les apprenants, a 1’issue de la formation.

Dans un souci de cohérence et a des fins comparatives, une démarche spécifique a été
envisagée pour déterminer une population constituée de deux groupes bien distincts mais
homogeéne :

- Un premier groupe composé de créateurs d’entreprise, en activité depuis minimum 10
mois et maximum 15 mois. Cette temporalité permet de constituer un corpus
d’entrepreneurs ayant expérimenté récemment la phase de création d’entreprise et
entrant dans la phase de post-création. L’échantillon sera composé de 10 entrepreneurs
orientés par le Crédit Mutuel groupe ARKEA, pble professionnel de Dinan.

2 1l s'agit de l'arrét total de l'activité économique de I'entreprise. 1l ne faut pas confondre la notion de
défaillance avec la notion plus large de cessation (Source Définitions Insee du 13.10.2016).
* Une entreprise est en situation de défaillance ou de dépdt de bilan a partir du moment ot une
procédure de redressement judiciaire est ouverte a son encontre. Cette procédure intervient lorsqu'une
entreprise est en état de cessation de paiement, c'est-a-dire qu'elle n'est plus en mesure de faire face a
son passif exigible avec son actif disponible (source Définitions Insee du 13.10.2016).
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- Un deuxieme groupe dont la population visée et le secteur géographique seront
identiques au « groupe témoin ». les secteurs d’activité choisis seront principalement
(mais pas uniquement), les quatre secteurs d’activité choisis pour le groupe témoin.
Enfin, I’échantillon reprendra les mémes équilibres que pour le « groupe témoin ».

L’ensemble des données recueillies seront analysées via Excel pour les données chiffrées
issues des 20 tableaux de bord ; via IRAMUTEQ et NVIVO pour les données textuelles
issues du parcours de formation expérimental « apprendre a entreprendre ». Les résultats
obtenus feront ensuite 1’objet d’une discussion avec le cadre théorique convoqué dans la
these. Dans un souci de cohérence avec celui-ci, nous préterons une attention particuliere a
I’analyse des cartes de perspectives de sens établies en debut et en fin de formation pour
évaluer s’il y a eu ou non « transformation des perspectives de sens » comme le propose
Mezirow (2001). Nous pourrons mesurer ainsi la dimension transformatrice (ou non)
proposée par le dispositif de formation expérimental.

6. Premiers résultats

D’un point de vue quantitatif, les premiers résultats d’une analyse des questionnaires toujours
en cours montrent que :

- 69,1% des entrepreneurs interrogés se sentent dépassés par le temps ;

- 38,2% des entrepreneurs se sentent dépassés par la solitude ;

- 70,6% des entrepreneurs ont suivi une formation formelle a la création d’entreprise (la
formation était obligatoire pour 85,4% d’entre eux) ;

- 81% ne souhaitent pas suivre de formations complémentaires autre que celle suivie au
moment de la création de leur entreprise ;

- 47,1% font partie d’un réseau (dont 75% depuis plus de trois ans).

D’un point de vue plus qualitatif, les premiers résultats d’'une analyse toujours en cours,
réalisées avec les outils informatiques Iramuteq et Nvivo, semblent faire émerger les éléments
suivants :

1) La décision d’entreprendre ne serait pas le fruit d’un construit social mais la réponse a une
« injonction » donnée par un « moment de vie », autour des mots suivant : Envie, vie,
moment, commencer, penser, femme, mari, famille, aller, parent.

2) Si le verbe « Aller » est I’occurrence la plus employée, les notions d’accompagnement et
de formation n’apparaissent pas dans les principales occurrences utilisées.

3) Le mot « temps » est principalement lié aux mots « travail », « entrepreneur » et « patron ».

« ...Quand tu es a ton compte si tu ne vends que tes heures déja tu ne peux pas
travailler assez pour bien vivre. Quand tu es a 50 euros de [’heure tu vas passer un
tiers de ton temps minimum a trouver les clients un tiers a bosser et un tiers a faire le
boulot tu vois » (entretien 4).

« Et d'avoir le temps de se poser des fois quand vous rentrer apres vingt heures de
boulot vous avez juste le temps de rentrer de manger en trois minutes d'aller vous
coucher pour étre a peu pres frais le lendemain » (entretien 14).

4) Le mot « solitude » est principalement liée aux mots « entrepreneur » et « risque ». Il est
utilisé ici « en parlant de la situation d'une seule personne, d'une maniére momentanée ou
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durable et au sens latin, en désignant I'état d'abandon, la solitude ou l'isolement ou I'homme se
sent vers la société » (Rey, 2012).

« ... Mes choix derriére c'est la solitude de I'entrepreneur ... Je sais a peu pres ou je
sais que je dois partir 1a, mais je ne sais pas si c'est vraiment la bonne direction ... »
(interview 15).

« Je sais ce que c'est que d'étre un entrepreneur traditionnel, les risques que vous
courez, la solitude de I'entrepreneur. Et 13, j'ai découvert que je pouvais continuer a
étre un entrepreneur mais davantage avec des risques ou des risques d'une autre
maniere, une maniére qui me convient davantage aujourd'hui » (interview 7).

7. Résultats provisoires et perspectives ultérieures

Sur le plan pragmatique, le principal résultat attendu de ce travail de recherche est la
réduction significative des défaillances d’entreprises, principalement des Tres Petites
Entreprises (TPE). Cet objectif peut étre atteint en augmentant la pérennité de ces entreprises,
par la mise en avant des facteurs de pérennisation et la fagon de les acquérir.

Ainsi, d’un point de vue théorique, il s’avere important de discerner ce qui, dans le champ de
la formation des adultes et dans le contexte de la formation a 1’entrepreneuriat en particulier,
peut aider a mieux comprendre comment ces notions d’autonomie et de responsabilité se
construisent, quels rdles elles jouent pour la pérennisation de I’activité, comment elles
peuvent étre accompagnées pour assurer aux individus non seulement plus de « confort
psychologique » face a la prise de risque et a ’incertitude, mais aussi plus de ressources pour
faire face, dans le temps, au défi de la défaillance qui menace actuellement prés d’un
entrepreneur sur cing. En faisant appel aux différents concepts convoqués nous disposons
d'outils d’élaboration d’un dispositif expérimental visant une perspective « d’andragogie
entrepreneuriale », construit par et pour I’entrepreneur.

D'un point de vue empirique, si un tel dispositif peut étre propose, il conviendra ensuite de
I’évaluer et ainsi d’évaluer, autant que faire se peut, son impact sur la pérennité des
entreprises et la capacité des entrepreneurs a faire preuve d’autonomie et de responsabilité
dans les situations rencontrées. Ces outils d’évaluation seront construits au fur et a mesure, en
réponse a la «vie » du dispositif, aux besoins, attentes et exigences des entrepreneurs ainsi
formés et accompagnés, dans un souci constant de régulation et d’efficience.

Dans ce but, les perspectives de recherches suivantes peuvent étre formulées :

(1) Si les entrepreneurs accompagnés s’en sortent mieux, il est probable que les facteurs
d’engagement dans une démarche d’accompagnement soient déterminants et qu’en les
identifiant il soit possible de « mieux accompagner » les créateurs (et donc de savoir
comment) pour, in fine, pérenniser un plus grand nombre d’entreprises.

(2) S’il est important « d’éveiller les entrepreneursS » Vvia un «apprentissage
transformateur », une autoformation émancipatrice dans des dispositifs innovants
pourrait permettre de mieux de les former « a entreprendre », plutot que de les former
a « étre entrepreneur ».

(3) Si les sciences de I’éducation ne peuvent répondre Seules a cet enjeu sociétal qu’est la
formation a I’entrepreneuriat, I’apport d’autres disciplines des SHS semble nécessaire
a la construction de ces nouveaux savoirs qui, au-dela du projet entrepreneurial,
concourent a la construction d’une société plus humaine ou nous pourrions construire
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une nouvelle « regle éthique » qui permettrait a chacun comme le rappelle Eneau, « de

poursuivre la quéte de sa propre autonomie, avec et grace a autrui, pour finalement, et
au-dela du processus educatif, reussir a « bien vivre ensemble » (Eneau, 2008, p. 208).
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Peut-on éduquer a I’entrepreneuriat et a ’esprit d’entreprendre a
travers les dispositifs de « mini-entreprises » ?
Mohamed AIT M’BARK

Université de Lille - Laboratoire du CIREL
mohamed.aitmbark@yahoo.fr

La question qui a été abordee dans la présente recherche est la suivante : peut-on éduquer a
I’entrepreneuriat et a 1’esprit d’entreprendre et si oui par quel processus éducatif et a travers
quelle(s) approche(s) pédagogiques ? Afin de répondre a ce questionnement, nous
interrogeons notamment différentes acceptions du concept d’éducation (Meirieu, 1997). Nous
avons par ailleurs interrogé I’approche pédagogique par projet que nous avons identifiée, dans
le cadre de la mise en place du dispositif de mini-entreprises (ME), cela afin de savoir dans
quelle mesure celle-ci favorise un renforcement du sentiment d’efficacité personnelle (SEP)
des éléves. En ce sens, notre recherche permet de mettre en exergue le lien entre un dispositif
d’éducation a ’entrepreneuriat et a 1’esprit d’entreprendre, 1’approche pédagogique par projet
et le SEP. La présente recherche s’appuie sur une analyse de deux entretiens semi-directifs
réalisés dans 1’Académie de Guadeloupe, aupres d’éléves ayant participé a la mise en place
d’une ME tout au long d’une année scolaire.

Mots-clés
Mini-entreprise, entrepreneuriat, esprit d’entreprendre, sentiment d’efficacité personnelle,
approche pédagogique.

Distinguer D’entrepreneuriat, ’esprit d’entreprendre, et ’esprit d’entreprise
dans une perspective educative

L’entrepreneuriat est un concept en vogue aujourd’hui® (Zaid, 2018), mais & quoi renvoie-t’il
réellement et comment peut-on le distinguer d’autres notions que sont 1’esprit d’entreprendre
et I’esprit d’entreprise ? L’objectif de la présente recherche qui s’inscrit dans mes travaux de
thése® consiste a répondre a une problématique liée a I’éducation et/ou a I’enseignement de
I’entrepreneuriat, mais pour cela nous devons, dans un premier temps, parvenir a définir les
termes clés de notre questionnement. Autrement dit, comme nous [’avons évoqué
précédemment, il s’agit d’interroger tout a la fois des termes comme I’entrepreneuriat et

! Le record de 349 000 créations d’entreprises classiques (hors entreprises individuelles mais incluant
le nombre de micro-entrepreneurs) créées en France en 2017 (INSEE, 2018), illustre selon nous un
intérét croissant pour le monde de I’entrepreneuriat.

2 La thése en cours qui est effectuée sous la direction de Patricia Champy-Remoussenard est intitulée
« Construction du sentiment d’efficacité personnelle dans les pratiques d’éducation a 1’entrepreneuriat.
Une étude des dispositifs de mini-entreprises dans 1’enseignement secondaire frangais. ». Nous avons
évoqué dans la partie Il de la présente communication certaines dimensions de notre méthodologie de
recherche liées a 1’élaboration de notre recueil de données qui s’est inscrit dans le cadre de notre
recherche doctorale.
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I’esprit d’entreprendre, mais aussi de prendre en compte le sens et la conception que nous
souhaitons attribuer aux notions d’éducation et d’enseignement. En ce sens, nous envisageons
d’interroger plusieurs acceptions de ces deux notions que sont 1I’éducation et I’enseignement
pour comprendre comment elles peuvent, ou non, s’appliquer a 1’entrepreneuriat et a I’esprit
d’entreprendre. Réciproquement, nous pensons qu’il est également pertinent d’interroger ces
deux autres notions que sont I’entrepreneuriat et 1’esprit d’entreprendre pour comprendre
comment certaines de leurs dimensions peuvent d’une certaine maniére contribuer a
I’éducation (I’entrepreneuriat et I’esprit d’entreprendre pour éduquer) et a faire évoluer les
conceptions de ’enseignement”.

Afin de structurer au mieux notre communication, nous avons fait le choix de développer une
premiere grande partie comprenant elle-méme quatre parties qui porteront sur les points
suivants : les différentes conceptions des notions d’éducation et d’enseignement et leur
application a I’EE (partie 1.1) ; en lien avec notre problématique sur les conditions de I’EE,
nous interrogerons les effets de ces types d’éducations et d’enseignements sur le SEP des
éléves (Bandura, 1997%) (partie 1.2) ; les définitions des trois termes — entrepreneuriat, esprit
d’entreprendre, esprit d’entreprise-, et ce qui peut faire leur distinction (partie 1.3) ; ’exemple
d’une approche pédagogique qui peut sous-tendre la mise en place d’un dispositif d’éducation
a DPentreprencuriat® qui correspond a ’approche par projet. (Ait M’bark, 2013; Champy-
Remoussenard et. al. 2018; Champy-Remoussenard, et al. 2014; Pepin, 2011)

l. Est-ce que nous devons d’abord définir la notion d’éducation ?

Lorsqu’il s’agit d’interroger des pratiques éducatives particulicres, il est légitime de nous
intéresser a leur pertinence du point de vue des effets potentiels et/ou effectifs. Toutefois, en
ce qui concerne le type d’éducation qui nous intéresse, ne faut-il pas interroger de maniére
préalable, les notions d’éducation et d’enseignement, et ensuite, interroger d’autres notions,
comme celles d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre ? En prenant en compte cet aspect
de notre problématique de recherche, nous tenterons de voir en quoi des éléments de
définition de la notion d’éducation peuvent (ou non) nous renseigner sur notre problématique

® En l’espéce I’enseignement de 1’entreprencuriat et de 1’esprit d’entreprendre modifierait les
conceptions de I’enseignement.

* Définition succincte du SEP... sur laquelle nous reviendrons.

® Ce dispositif d’éducation a I’entrepreneuriat est celui des mini-entreprises. Il s agit d’un dispositif
pédagogique consistant a ... (reprendre une des définitions courtes, cf écrits de these...)
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plus générale qui, d’une certaine maniere, concerne les conditions d’une diffusion de
I’entrepreneuriat® et de I’esprit d’entreprendre a travers 1’école.

En évoquant la définition du terme éducation, il est de coutume d’évoquer son étymologie
avec le terme latin educare’, traduit par le néologisme éduquer.® Mais en quoi cette
étymologie peut-elle nous renseigner ou contribuer a répondre a notre problématique évoquée
précédemment, et pour laquelle nous rappelons qu’elle concerne les conditions d’une
éducation a I’entrepreneuriat et a 1’esprit d’entreprendre ? Autrement dit, est-ce que cette
définition du terme d’éducation peut s’appliquer de fagon pertinente a 1’entrepreneuriat et a
I’esprit d’entreprendre ? En réponse a cette interrogation, nous pouvons faire 1’hypothése, que
cette définition de 1’éducation’ présuppose que ’entreprencuriat et I’esprit d’entreprendre
peuvent d’une certaine maniére contribuer a « €lever » 1’individu et/ou a le « faire sortir » de
son état initial. Nous évoquerons, dans la partie relative a I’analyse de données'®, des éléments
permettant de vérifier (ou non) la plausibilité de cette hypothése™.

Une autre définition, a laquelle il nous semble pertinent de faire référence, est celle proposée
par Meirieu (Meirieu, 1997?). Cette définition, nous semble & la fois assez proche et
complémentaire des définitions précédentes, notamment avec celle que nous avons proposée a
travers le terme educare. En ce qui concerne cette proximité entre les différentes définitions,
nous remarquons en effet, une similarité¢ entre d’une part, I’idée d’élever et de faire sortir
(proposée par le dictionnaire Littré) et d’autre part I’idée d’émergence (proposée par Meirieu).
Toutefois, 1’accent qui est mis sur la dimension de relation a travers cette définition de
Meirieu (Ibid.) et qui n’est pas présente en tant que telle dans la définition que nous avons

® Nous le verrons dans la partie... en abordant particuliérement cette notion d’entrepreneuriat que
celle-ci correspond a un champ de recherche spécifique et donc d’une certaine maniére a un domaine
de connaissances. Ce point est important a prendre en compte lorsqu’on retient pour le terme
d’éducation, la définition suivante : « Formation de quelqu'un dans tel ou tel domaine d'activité ;
ensemble des connaissances intellectuelles, culturelles, morales acquises dans ce domaine par
quelqu'un, par un groupe. » (Dictionnaire Larousse).

" Défini comme « élever, instruire » et comportant également le sens de « faire sortir, élever » (Centre
national de ressources textuelles et lexicales).

® Dictionnaire Littré.

% La définition du terme educare que nous venons d’évoquer fait allusion, selon nous, & la premiére
définition du terme éducation (Dictionnaire Littré) qui renvoie a I’« Action d'élever, de former un
enfant, un jeune homme ; ensemble des habiletés intellectuelles ou manuelles qui s'acquiérent, et
ensemble des qualités morales qui se développent. » (Ibid.)

Y Partie ...

" Nous considérons que cette hypothése n’est pas centrale par rapport a nos investigations, mais
qu’elle correspond a une dimension préalable qu’il faut interroger afin de répondre pleinement & notre
problématique liée aux conditions de 1’éducation a I’entreprencuriat et a 1’esprit d’entreprendre.

12 Cette définition est la suivante : «1’éducation est une relation dissymétrique, nécessaire et
provisoire, visant a I’émergence d’un sujet » (Ibid., p.26)
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proposée pour les termes éducations et educare™ (Dictionnaire Littré), pourra également étre
interrogée, en lien avec notre corpus de données. En ce sens, nous tenterons d’analyser en
quoi 1’éducation a I’entrepreneuriat et a 1’esprit d’entreprendre, dans le cadre notamment du
dispositif de mini-entreprises'®, est fondée sur un type de relation dissymétrique permettant,
comme nous I’avons évoqué précédemment, I’émergence du sujet.

Nous allons a présent interroger les notions d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre, qui
sont d’une certaine maniere un objet d’enseignement ou d’apprentissagel5. En ce sens, nous
tenterons de répondre au questionnement suivant : comment peut-on définir les notions
d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre™® et faut-il nécessairement les opposer ? Par
ailleurs, nous allons insister dans la partie suivante sur ce qu’est I’entrepreneur, puisque nous
verrons qu’elle est étroitement liée a la notion d’entrepreneuriat.

2. La notion d’entrepreneur et le champ de I’entrepreneuriat

Selon Léger-Jarniou (2008), le concept d’entreprencuriat est a 1’origine cité dans le champ du
management et se trouve exclusivement associ¢ a 1’idée de création d’entreprise. Cette
premiére acception du concept d’entrepreneuriat nous améne d’ores-et-déja a faire un lien
entre les concepts d’entrepreneuriat et d’entrepreneur dans la mesure ot nous pouvons penser
que les acteurs privilégiés de la création d’entreprise sont les entrepreneurs’’. Nous le voyons,

3 Méme si implicitement nous pouvons penser que la notion de relation est tout a fait présente dans
les définitions des termes d’éducation et d’educare, dans le sens ou nous pouvons tout a fait concevoir
que I’action de faire sortir et/ou d’élever soit réalisée dans le cadre d’une relation entre deux ou
plusieurs individus.

Y Afin d’apporter une définition des mini-entreprises, nous pouvons reprendre la présentation
suivante : « [il s’agit] d’un groupe d’éléves, accompagné par différents professionnels (enseignants,
animateurs, acteurs de I’entreprise, parfois d’autres personnels de 1’établissement) identifie une idée
porteuse pour la création d’une entreprise au sein de leur établissement. Par la suite, ces éléves qui
deviennent des lors des « mini-entrepreneurs » devront concrétiser la réalisation de cette idée qui vise
la production d’un bien ou d’un service : créer la forme administrative et juridique de 1’entreprise sous
statut scolaire, distribuer des réles, recherche de financements, opérer ou faire opérer la production,
démarcher une clientéle, assurer la commercialisation du produit, dégager a terme des bénéfices, gérer
le fonctionnement de I’entreprise. Les ME qui fonctionnent sur un territoire se trouvent en lice lors
d’un concours régional - et éventuellement national - qui constitue le point d’orgue du projet et qui, de
plus, marque la fin de la ME. ». (Champy-Remoussenard et al., p.25)

> Nous n’avons pas souhait¢ dans le cadre de notre communication évoquer les notions
d’enseignement et d’apprentissage. Toutefois, elles auraient pu tout a fait étre questionnées au méme
titre, comme nous venons de le faire, que pour la notion d’éducation. Nous utilisons donc dans la
présente communication les notions d’éducation, d’enseignement, et d’apprentissage de fagon
interchangeable, méme si nous considérons que ces trois notions comportent sur certains points des
différences non négligeables.

1811 est important d’indiquer que nous distinguons ces deux notions de celle d’esprit d’entreprise, pour
laquelle nous proposons une définition par la suite. (cf. p.6)

" Toutefois, nous verrons par la suite que 1’entrepreneur ne peut étre réduit au créateur d’entreprise.
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le concept d’entrepreneuriat renvoi en parti a celui d’entrepreneur, c’est la raison pour
laquelle, nous avons choisi de nous focaliser sur la définition de ce concept, avant d’en venir
aux autres concepts que sont I’entrepreneuriat, I’esprit d’entreprendre et 1’esprit d’entreprise.

Tout d’abord, en terme de définition de la notion d’entrepreneur, nous pouvons nous référer a
celle-ci, qui a I’avantage d’étre trés synthétique : « « Un entrepreneur est une personne qui
imagine, développe et réalise ses visions. » (Filion, 1991b) » (Filion, 1997), p.151). Nous
devons également indiquer qu’au-dela de cette acception, I’entrepreneur est une notion qui a
fortement évoluée au cours de I’histoire, et qu’elle a occupé une place plus ou moins
importante, notamment dans le cadre des théories économiques (Verzat & Toutain, 2015).

Il nous semble également important d’évoquer les notions d’intrapreneuriat™® et de travailleur
autonome qui correspondent, pour chacune d’entre elles, a I’une des facettes que peut incarner
I’entrepreneur (Filion, 1997). Par conséquent, I’entrepreneur ne peut se réduire a la figure du
créateur ou du repreneur d’entreprise. De méme, un entreprencur doit pouvoir faire preuve (au
moins en partie) d’un ensemble de capacités ou compétences entrepreneuriales (savoir
transformer une entrepriselg, construire une vision de ce que pourra étre l’entreprise,
développer de nouveaux produits et de nouveaux marchés, prendre des décisions qui ne soient
pas effectuées au jour le jour, définir des objectifs articulés de maniére cohérente, etc.) (Ibid.).
Cette description de ce qu’est, ou de ce que doit étre I’entrepreneur, renvoie a la fois a une
complexité - du fait de la mise en place d’activités multiples-, et a une forme d’inconnu, - qui
est une conséquence des prises de décisions de moyen et long terme.

Pour ce qui est du concept d’entrepreneuriat®® qui demeure fortement polysémique (Surlemont
& Kearney, 2009), I’'une des principales difficultés, a laquelle nous sommes confrontés est
qu’il n’y a pas selon Anderson (2002) un consensus sur sa définition précise (Ibid.). En
prenant en compte ce constat, d’une difficulté a définir ce concept de manicre précise et
partagée (par la communauté des chercheurs), nous allons opter pour une proposition de
définition de I’entrepreneuriat qui a vocation a étre interrogée et éventuellement amendée.
Filion (1997) propose la définition suivante :

8 Nous pouvons définir D’intrapreneuriat comme un ensemble d’activités entrepreneuriales -
développées a I’intérieur d’une organisation (entreprise, association, administration, etc.) - par un
individu ou un groupe d’individus qui n’a pas vocation a piloter la structure dans laquelle il est investi.
¥ Comme nous I’avons déja évoqué précédemment, nous employons ce terme d’entreprise au sens
large. Il renvoi donc a une pluralité de formes d’entreprises (qui incluent notamment les associations)
et ne correspond pas nécessairement a la représentation que nous pouvons faire habituellement de
I’entreprise.

0 Nous employons, ici dans notre communication, les termes de notion et de concept de fagon
interchangeable, méme si nous pensons que ces deux termes peuvent tout a fait renvoyer a des
définitions distinctes.
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«(...) nous pouvons définir I’entrepreneuriat comme étant le champ qui étudie la pratique
des entrepreneurs : leurs activités, leurs caractéristiques, les effets économiques et sociaux de
leur comportement ainsi que les modes de soutien qui leur sont apportés pour faciliter
I’expression d’activités entrepreneuriales. ». (Filion, 1997, p.156).

Cette définition, nous confirme 1’idée que ce concept d’entrepreneuriat est étroitement lié a
celui d’entrepreneur et d’une certaine manicre, le concept d’entrepreneur s’aveére centrale
pour comprendre l’entrepreneuriat21.

Venons-en a présent a la définition du concept d’esprit d’entreprendre. Ce concept en tant que
compétence (et/ou capacité) transversale (Champy-Remoussenard, 2012; Pepin, 2011,
Surlemont & Kearney, 2009) est défini de la maniére suivante : « L’esprit d’entreprendre fait
référence aux compétences transversales associées a I’acte d’entreprendre. Il vise avant tout
une question de mentalité, d’état d’esprit, un ensemble d’idées, une facon de penser et une
capacité a repérer, explorer et exploiter ce qui représente une opportunité (Albert et Marion,
1977). 11 serait donc inapproprié¢ de penser que 1’esprit d’entreprendre peut se limiter a un
ensemble d’outils et de techniques permettant de démarrer une activité commerciale puisqu’il
s’agit avant tout d’un état d’esprit associé a la prise d’initiative et a I’action. » (Surlemont &
Kearney, 2009) Par ailleurs, en terme d’enjeu lié a ce concept, il est important de prendre en
compte qu’il correspond a une demande sociale de notre temps (Leger-Jarniou, 2003). En ce
sens, 1’esprit d’entreprendre représente potentiellement une réponse aux problématiques de
I’insertion professionnelle et du chdmage, notamment dans notre société frangaise ou ceux-Ci
sont fortement prégnants®.

Une autre aspect que nous devons prendre en compte dans la définition de 1’esprit
d’entreprendre, est que celui-ci se défini en opposition a 1’esprit d’entreprise (Champy-
Remoussenard, 2012; Leéger-Jarniou, 2008; Surlemont & Kearney, 2009). L’esprit
d’entreprise, qui reléve de compétences disciplinaires et d’« accumulation de connaissances
qui sont essentiellement techniques .», a selon Fayolle (1997) la caractéristique d’étre
enseignable®®  (Surlemont & Kearney, 2009, p.25). Il s’agit de connaissances « qui
appartiennent pour la plupart a la sphére des sciences du management, mais demandent a étre
adaptées a la démarche entrepreneuriale ». (Ibid., p.25)

2! Nous remarquons d’ailleurs que le terme d’entrepreneuriat comprend comme racine lexicale le
terme d’entrepreneur.

2211 s’agit d’un point important & prendre en compte, notamment dans le cadre de nos investigations
sur I’éducation a I’esprit d’entreprendre. En effet, dans la mesure ot nous serions amenés a penser que
les conditions sont réunies pour réaliser une éducation a I’entrepreneuriat, nous pourrions du méme
coup penser que cette forme d’éducation puisse étre au service de cet objectif lié a I’insertion
professionnelle des individus (et/ou a leur orientation scolaire professionnelle).

% Cette indication ne signifie pas pour autant que 1’esprit d’entreprendre est non enseignable. Nous y
reviendrons par la suite dans le cadre de notre analyse de données, nous pouvons faire I’hypothese que
I’esprit d’entreprendre est enseignable ou qu’il y a une éducation a I’esprit d’entreprendre si ceux-Ci
sont sous-tendus par des approches pédagogiques alternatives a la forme scolaire (notamment
I’approche par projet, ou I’approche par résolution de probléme).
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Les concepts d’esprit d’entreprendre/d’entreprise seraient - par fondement — differents. Pour
étayer ce postulat, Leger-Jarniou (2003) indique : « En effet, a notre avis, 1’esprit d’entreprise
semble renvoyer a un ensemble d’attitudes générales positives vis-a-vis de la notion
d’entreprise et de celle d’entrepreneur alors que I’esprit d’entreprendre est davantage reli€ a la
prise d’initiative et a I’action. ». (Leger-Jarniou, 2003, p.2).

Dans cette acception des deux concepts, ce qui les distingue est que 1’un est intrinséquement
corré¢lé a la notion d’entreprise (esprit d’entreprise), alors que l’autre comporte comme
caractéristique d’€tre déconnecté de toute notion d’entreprise (esprit d’entreprendre). Cette
position est assez partagée par les chercheurs s’intéressant a la question de I’éducation a
I’esprit d’entreprendre/d’entreprise. Toutefois, cette distinction entre ces deux concepts ne fait
pas I'unanimité dans la mesure ou I’esprit d’entreprise a tendance a prendre le pas, de facon
hégémonique, sur I’esprit d’entreprendre. (Frétigné, 2017).

Par ailleurs, les deux concepts ont comme caractéristique soit d’étre définis comme un
ensemble d’aptitudes (esprit d’entreprise), soit comme un double savoir-agir®* correspondant
a la prise d’initiative et a I’action (esprit d’entreprendre) (Léger-Jarniou, 2008; Surlemont &
Kearney, 2009). Pour le concept d’esprit d’entreprendre, son double rattachement que nous
venons d’évoquer au savoir-agir (Tardif & Dubois, 2013) est, d’une certaine manieére,
révélateur que celui-ci correspond également a des formes d’aptitudes, de capacités et/ou de
compétences. En ce sens, les deux concepts d’esprit d’entreprendre/ d’entreprise ont comme
point commun de se définir comme des compétences, et/ou aptitudes, et/ou capacités. Enfin,
de manicre étroitement liée avec ce que nous venons d’indiquer, il est important d’indiquer
que les concepts d’esprits d’entreprendre et d’entreprise sont évoqués respectivement comme
des compétences transversales et disciplinaires (Champy-Remoussenard, 2012; Champy-
Remoussenard et al., 2014; Surlemont & Kearney, 2009).

Dans la partie qui va suivre, nous allons présenter le concept de SEP que nous avons souhaité
mobiliser en tant que cadre théorique de nos investigations.

% Selon Tardif & Dubois (2013), le concept de compétence se défini comme un savoir agir complexe.
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3. Le concept de SEP et le lien avec I’approche par projet pour prendre en
compte les effets de I’éducation a D’entrepreneuriat et a Desprit
d’entreprendre.

Dans un premier temps, nous allons a la fois définir ce concept de SEP et expliciter les raisons
qui nous ont amenées a le mobiliser dans le cadre de nos investigations sur I’EE.

3.1. Le concept de SEP comme angle d’analyse de notre corpus de données

Le concept de SEP se défini comme « la croyance de 1’individu en sa capacité d’organiser et
d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats souhaités. » (Bandura,
2007, p.12). 1l nous a semblé pertinent pour comprendre a la fois la portée du discours des
acteurs concernés® par le dispositif que nous avons étudié et une partie des effets sur ces
mémes acteurs. En ce sens, il ne s’agit pas de savoir si le discours prononceé (dans le cadre des
entretiens semi-directifs) par les éléves est « vrai » ou « faux ». Mais il s’agit de prendre en
compte le sentiment des éleves exprimé verbalement, cela dans la mesure ou celui-cCi
correspond de fait a la réalité d’un sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007).

De méme, la constatation d’un renforcement du SEP des éléves comme effet de la
participation a un dispositif d’EE pourrait signifier que ce type de dispositif permet de
développer une éducation, notamment dans le sens que nous avions conféré au concept

y . 2
d’éducation?.

Nous allons évoquer a présent une hypothése que nous avons faite a propos d’un des
principaux facteurs de renforcement du SEP des éléves.

3.2.  L’approche pédagogique par projet et le renforcement du SEP

Comme pour les autres principales notions que nous avons mobilisés dans le cadre de notre
recherche, nous devons au préalable définir 1’approche pédagogique par projet. Pour cela,
nOUS Nous sommes appuyé sur un état de la littérature qui a été réalisé sur cette notion
d’approche pédagogique par projet (Reverdy, 2013) et nous nous apercevons qu’elle est loin
d’étre simple a définir et qu’elle renvoie a une véritable complexité.

% Reciter une des définitions comme rappel er comme exemple et référer a la page de ces définitions.
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Selon Perrenoud (2002%), « une démarche de projet : - est une entreprise collective gérée par
le groupe classe [...]; - s’oriente vers une production concrete [au sens large] ; - induit un
ensemble de taches dans lesquelles tous les eleves peuvent - s’impliquer et jouer un role actif,
qui peut varier en fonction de leurs moyens et intéréts ; - suscite I’apprentissage de savoirs et
de savoir-faire de gestion de projet (décider, planifier, coordonner, etc.) ; - favorise en méme
temps des apprentissages identifiables (au moins apres-coup) figurant au programme d’une ou
plusieurs disciplines (frangais, musique, éducation physique, géographie, etc.) ».(lbid., p.3).

A partir de cette définition de la démarche de projet®, il s’agit de comprendre comment celle-
ci peut, dans le cadre de la mise en place des dispositifs de mini-entreprises, impacter la
construction du SEP des acteurs (€léves). A I'instar d’un questionnement en lien avec
I’identification des effets des pratiques pédagogiques sur les apprentissages (Feyfant, 2011%),
il nous semble pertinent, afin d’identifier une partie des effets sur le SEP des acteurs,
d’émettre un questionnement sur ce qui reléve d’une part d’une approche pédagogique
efficace (ou d’une approche pédagogique adaptée par rapport aux objectifs visés) et d’autre
part de ce qui reléve d’un enseignant efficace, ainsi que d’autres effets de contexte®.

Dans le cadre de notre analyse de données, nous tenterons de démontrer en quoi ce que nous
considérons comme un renforcement du SEP des éleves provient de 1’approche pédagogique
mobilisée, en I’occurrence de I’approche par projet. En ce sens, nous allons présenter dans la
partie suivante sous forme d’un tableau synthétique les principaux éléments provenant de
notre analyse de données.

27 Cité par Reverdy (2013)

% perrenoud (2002) distingue pédagogie du projet et démarche de projet. Nous avons évoqué cette
distinction dans la parte 5.1 du chapitre V.

% Ce questionnement consiste & interroger ce qui reléve des effets des pratiques pédagogiques
efficaces et ce qui reléve d’un enseignant efficace. (Feyfant, 2011)

% Drautres effets peuvent exister indépendamment des effets liés aux approches pédagogiques elles-
mémes. Par exemple, il peut s’agir d’un effet classe ou d’un effet établissement, ainsi que des effets
liés au contexte socioéconomique et/ou socioculturel (Feyfant, 2011) auxquels nous devons également
étre attentifs. En effet, méme si nos travaux portent particulierement sur les effets provenant des
approches pédagogiques qui sous-tendent la mise en place des mini-entreprises, il nous faudra en cas
de besoin croiser I’ensemble de ces effets de contextes avec les effets auxquels nous nous intéressons,
cela afin de ne pas apporter un biais par rapport a nos résultats de recherche.
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4. P’identification d’un renforcement du SEP des éléves et 1a mobilisation
de Papproche par projet

Dans cette partie nous allons commencer par présenter les grandes lignes de notre enquéte de
terrain, puis nous proceéderons a une analyse de données.

4.1.  Notre méthodologie d’enquéte

Avant de présenter notre analyse de données en lien avec le questionnement que nous avons
précédemment évoqué, nous avons souhaité procéder a la description de notre enquéte de
terrain. L’encadré 1, présenté ci-dessous, expose les grandes lignes de notre méthodologie
d’enquéte.

Encadré 1, Méthodologie d’enquéte de terrain axée sur le dispositif de mini-entreprises (ME)

Notre enquéte de terrain s’inscrit dans notre recherche doctorale. Elle a également, en partie,
été effectuée dans le cadre d’une recherche collective de notre Laboratoire (CIREL®") de 2012
a 2014 et en partenariat avec le Rectorat de Lille. En ce qui concerne, I’enquéte que nous
avons mené exclusivement dans le cadre de notre recherche doctorale, celle-ci s’est réalisée
sur deux académies (Académie de Lille et de Guadeloupe®) pendant deux ans (de 2013 a
2014). Dans le cadre de cette enquéte, nous avons essentiellement réalisé des entretiens avec
différents acteurs concernés par la mise en place du dispositif*. Ces entretiens avaient comme
principal objectif de comprendre les effets de la mise en ceuvre des mini-entreprises a la fois
sur les éléves et les enseignants concernes par leur mise en place. En ce qui concerne la
recherche collective, celle-ci a permis de réaliser 15 entretiens semi-directifs (réalisé par
I’équipe de chercheurs). Ces entretiens ont eu comme principal objectif de contextualiser et de
caractériser le fonctionnement du dispositif, afin de comprendre ce que cela pouvait induire
d’un point de vue du travail éducatif des enseignants (ainsi que pour d’autres acteurs), et en
terme de modalité d’apprentissage pour les €éléves concernés par la mise en place d’'une ME.
En ce qui concerne I’analyse de données que nous présentons ci-dessous, Nous avons procédé
a I’analyse approfondie de deux entretiens semi-directifs réalisés auprés de deux éleves de
I’Académie de Guadeloupe. Nous avons procédé a la présentation de ces deux interviewé-e-s
dans le tableau 1 de synthese ci-dessous.

31 Centre Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille.

%2 Un rapport de recherche a été publiée au terme de cette enquéte (Champy-Remoussenard et al.,
2014).

% Dans I’ Académie de Lille les établissements concernés par la mise en place des mini-entreprises et
dans lesquels nous avons mené les entretiens concerne tant des colléges que des lycées (lycée
d’enseignement général et Lycée d’enseignement professionnel). Alors que dans I’Académie de
Guadeloupe, la mise en place des dispositifs de ME concerne uniquement les Lycées professionnels.

% Nous avons réalisé 18 entretiens semi-directifs avec : 9 éléves, 4 enseignant-e-s, 1 proviseur, 2
parrains issus du monde 1’entreprise qui jouent le role de tuteur d’un groupe d’éléves, et 2 pilotes du
dispositif au niveau académique.
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4.2. Lidentification du renforcement du SEP des éléves dans le cadre de la mise en
place des mini-entreprises

Le tableau 1 ci-dessous expose les extraits d’entretien qui illustrent un renforcement du SEP
de deux éleves interviewés, en lien avec ’approche par projet mobilisée dans le cadre de la
mise en place d’une mini-entreprise. Pour cela, nous avons tenté de croiser des éléments
théoriques issus du concept de SEP* - qui permettent de penser que celui-ci a été renforcé -
avec des ¢éléments d’identification de I’approche pédagogique par projet.

Tableau 1, Le renforcement du SEP des éléves en lien avec I'approche par projet
Le cas de Kevin, éléve de terminal Bac Professionnel MELEC et de Laury, éléve de 1°°
Bac professionnel MMV (métiers de la mode, option vétement)*®

Type d’effet sur le SEP des éléves Citation de D’extrait d’entretien évoquant
cette dimension et/ou caractéristique

Surmonter des obstacles®’ -« Oui, il y avait des moments ou on
était fatigué et triste, mais aprés quand
on a vu qu’on était bien ensemble, on
S’est amusé et on a dit « on peut
continuer ». (Kevin, p.7)

-« D¢ja on s‘est retrouvés au concours,
nous étions trois, parce qu’il y’en a
beaucoup qui se sont décourages,
donc c’était un peu dur de gérer a
trois, au départ on était neuf, aprés on
s’est retrouveés trois, donc on a di se
débrouillés comme on pouvait, pour
beaucoup... » (Laury, p.5)

Faire preuve de perseverance -« C’était sympa et éducatif. Ca nous a

appris a nous débrouiller, a vendre, a

dépasser un peu nos limites — on ne

% Par exemple, le fait de surmonter des obstacles ou de faire preuve de persévérance est, selon
Bandura (2007), le signe d’un renforcement du SEP, puisqu’il s’agit d’une expérience vécue et pergue
comme réussie par I’individu. De méme, nous pouvons ajouter que la réussite de I’expérience peut
contribuer au renforcement du SEP, puisqu’il s’agit d’une des principales sources de construction du
SEP (Bandura, 2007).

% Cette éléve fait partie du Lycée polyvalent Chevalier Saint Georges, situé dans la commune des
Abymes en Guadeloupe. Elle est dgée de 19 ans au moment de I’entretien (en février 2014) et a
participé & une mini-entreprise en 2012-2013

%" Selon Bandura (2007), un SEP élevé permet de surmonter les difficultés auxquelles nous sommes
potentiellement confrontées et a I’inverse un SEP faible aménera un individu ou un groupe d’individus
(SEP collective) a ne pas persévérer face aux éventuels obstacles rencontrés.
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peut pas rester comme ¢a a rien faire -.
On peut encore se surpasser. Avec de
la persévérance, on peut arriver loin.
Et méme les jeunes, quand on fait
deux-trois petits trucs, on peut y
arriver. » (...) « Des gens qui nous ont
donné des motivations, des espoirs
aussi. lls nous ont dit « continuez,
c’est un bon produit ». » (...) « A
I’école, ¢a m’a montré que je pouvais
faire deux choses a la fois : travailler
mon bac et travailler a I’entreprise.
Que je pouvais dépasser mes limites
question éducation scolaire. » (p.8
al10) (Kevin)

Sollicitation d’une aide extérieure -« C’est juste qu’on a demandé I’appui
(Perrenoud, 2002°®) de la radio de « (incompréhensible) »
avec nos produits nouveaux, ici a
Marie Galante. lls ont regardé, apres 4
passages, ils se sont posés des
questions et ils sont venus ici pour
voir comment c’est. (...) On était 5
ateliers : chute, pneu, deux ateliers
clips et fleurs. Ils ont regardé les
ateliers, on s’est présenté, on a parlé
de DI’entreprise, les gens qui nous ont
aidés, le lycée. Et on montré la
motivation, qu’on voulait gagner. »
(p.9) (Kevin)

L’envie d’apprendre (Perrenoud, -« Les juges, certains juges, le jour du
2002%) concours. (...) Ils nous ont montré que
méme si ¢’est difficile, ¢a en valait la
peine de continuer. » (p.8-9) (Kevin)

Développements des interactions entre - «Euh, on peut dire ¢ca comme ca.
les éleves et leur environnement C’est juste qu’on a demandé 1’appui
(Proulx, 2004) de la radio de « (incompréhensible) »

avec nos produits nouveaux, ici a
Marie Galante. lls ont regardé, apres 4
passages, ils se sont posés des
questions et ils sont venus ici pour
voir comment c’est. Il y avait méme
des touristes qui venaient de France et

% Selon Perrenoud (Perrenoud, 2002), la démarche par projet permet aux éléves de solliciter une aide
extérieure.

% Perrenoud indique en évoquant la participation a un projet : « C’est une source majeure de confiance
en soi et d’identité, qui sont a leur tour des ingrédients précieux du rapport au savoir, de 1’envie
d’apprendre et du sentiment d’en étre capable. » (Ibid., p.8)
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qui sont venus en vacances, ils sont
passés dans le lycée et ils sont venus
nous encourager. Ca nous a etonnés.
Ils ont dit qu’il y avait beaucoup
d’amis qui  voulaient voir les
chaussures, et qu’ils allaient les
ramener en France. (...) Oui, ils
étaient en vacances ici, et ils sont
venus voir comment c’est. Ils nous ont
félicites, ils nous ont encouragés. On
leur a dit merci beaucoup et ils sont
repartis. (...) Aussi la télé. lls sont
VEeNus en personne pour nous
interviewer. On a parlé avec eux, une
a deux heures. Et ils nous ont
demandé comment les choses se
faisaient en termes de travail. On leur
a montré. Et ils nous ont dit que c’était
intéressant. Et ils sont allés sur
d’autres ateliers. On était 5 ateliers :
chute, pneu, deux ateliers clips et
fleurs. Ils ont regardé les ateliers, on
s’est présenté, on a parlé de
I’entreprise, les gens qui nous ont
aidés, le lycée. Et... on montrait la
motivation, qu’on voulait gagner.»

(p.9)

Responsabilisation  dans
(Proulx, 2004)*

le

projet

« Comme je suis chef de travaux, j’ai
la responsabilité qu’ils m’ont laissée.
Si je fais une seule erreur, alors il faut
bien regarder, prendre son temps et
aprés c’est bon. (...) Oui. J’avais déja
des responsabilités, mais 13, c’est a
I’échelle de I’entreprise. Il faut pas
qu’ils sentent que le chef soit inquiet,
que tu fasses des bétises, et tout. » p.4
(...) « Et personnel, ¢ga m’a montré
d’étre plus responsable, venir quand
ils ont besoin de moi, de travailler, de
pas décevoir les personnes et tout. »
(p.10) (Kevin)

%0 Cf. Reverdy (2013, p.11).
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« (...) action se concrétisant dans la - « On cloue, et on commence a
fabrication d’un produit socialisable chauffer le pneu pour que la partie soit
valorisant (...). » ((Huber, 2005, p.7) bien lisse, pour que la personne se

sente bien dans la chaussure. Apres on
laisse quelques jours reposer, on
réchauffe encore un peu et on laisse.
On décloue toutes les semelles. Il faut
que ce soit plat et lisse. (...) Les filles
avec quelques garcons font les
contours, des fleurs, des oiseaux et
tout. Et on fixe les clips. On vérifie
toujours la chaussure avant pour qu’il
y ait pas de probleme quand le client
vient. » (p.5-6) (Kevin)

-« Pour nous, pour notre filiale, on
pense que c’est trés intéressant, pour
montrer a la population de quoi on est
capable, de quoi les jeunes sont
capables. (...) C’était trés intéressant,
il y a beaucoup de jeunes qui sont
venus visiter, c’était bien. » (Laury,
p.4-5)

-« Ca se passait trés bien, il y avait
beaucoup de gens intéressés parce
qu’on faisait, et le jour du concours,
on a presque tout vendu (...).» (Laury,
19 ans)

L’analyse de données présentée a travers le tableau 1 a selon nous permis de démontrer que
dans le cadre de la mise en place des mini-entreprises, les éléves concernés peuvent avoir un
renforcement de leur SEP et que ce renforcement est li¢ a I’approche pédagogique mobilisée.
En effet, le discours prononcé par les deux éléves interviewé-e-s témoigne de ce lien et permet
donc de penser que d’une manicre générale, les dispositifs de mini-entreprises permettent un
renforcement du SEP. Une autre dimension qui nous semble importante a mettre en avant dans
le cadre de I’analyse de données que nous venons d’effectuer, correspond au fait que la mise
en place des mini-entreprises permet aux éléves de développer un esprit d’entreprendre®. En
ce sens, comme nous 1’avons constaté a travers le discours des deux interviwé-e-s, la mise en
place des mini-entreprises a bien permis de développer différentes dimensions en lien avec
des capacités d’action et de prise d’initiative (surmonter des obstacles, faire preuve de
perséveérance, solliciter une aide extérieure, développer des interactions entre les éleves et leur
environnement, etc.).

“! Dans la partie 2 nous avons défini cette notion d’esprit d’entreprendre, notamment comme une
capacité d’action et de prise d’initiatives (cf. p.6).
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Pour conclure

Ce constat d’un renforcement du SEP dans le cadre du dispositif de mini-entreprises permet
de répondre a notre questionnement de départ sur les conditions de 1’éducation a
I’entrepreneuriat et a I’esprit d’entreprendre. En ce sens, I’exemple du dispositif d’éducation a
I’entrepreneuriat et/ou a 1’esprit d’entreprendre que nous avons étudié permet de répondre a la
question de savoir s’il s’agit d’une véritable forme d’éducation. Cela dans la mesure ou la
constatation d’un renforcement du SEP est en soi un élément qui correspond a un des
principaux aspects de la définition que nous avions proposé de 1’éducation. Cet aspect de
I’éducation que nous avons identifié correspond a la dimension de « faire sortir, élever » le
sujet.

De toute évidence, notre analyse de données n’a pas permis de répondre a 1’ensemble des
dimensions de notre questionnement, mais elle permet d’entrevoir des perspectives de
recherches qui seront prises en compte dans des investigations futures, en particulier dans le
cadre des recherches sur les dispositifs de mini-entreprises. Il s’agit par exemple de mener des
investigations, pour connaitre la « nature » de 1’éducation mise en place dans les dispositifs
d’éducation a I’entrepreneuriat, notamment en distinguant 1’éducation a 1’entrepreneuriat,
I’éducation a I’esprit d’entreprendre et 1’éducation a I’esprit d’entreprise.
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Résumé

En se référant a I'nypothése « Jack of all-Trades » de Lazear, ce papier examine 1’effet de la
variété de compétences sur I’intention entrepreneuriale. Les régressions par quantiles sur les
données transversales de I’enquéte réalisée aupres des étudiants issus des Universités Ouaga |
et Ouaga Il soutiennent la théorie et montrent que d’autres facteurs, par exemple non
pécuniaires ont un impact positif et significatif sur le projet de création.

Mots-clés : Intention entrepreneuriale, variété de compétences, facteurs non pécuniaires,
étudiants, pays en développement.

Introduction

Dans les pays développés comme dans les pays en développement, I’entrepreneuriat suscite un
intérét auprés de nombreux acteurs économiques, sociaux et politiques. Il constituerait une
solution pour contribuer a la création d’emplois supplémentaires et favoriser la réduction du
chdmage massif (Acs, Audretsch, Braunerhjelm, & Carlsson, 2012; Dejardin & Fritsch, 2009;
Naudé, 2013; Van Stel, Carree, & Thurik, 2005) notamment dans les pays en développement
ou la pression démographique complexifie davantage le role de I’Etat. Considérant le role
essentiel de la creation de nouvelles entreprises pour I'emploi et la croissance (Landier, 2005),
la communauté scientifique s’est grandement penchée sur les déterminants de la création
d’entreprise.

Si ’examen des déterminants de 1’entrée des individus dans ’entrepreneuriat est au centre de
nombreuses recherches dans différentes disciplines, on observe cependant un intérét croissant
émanant des chercheurs (Walter & Heinrichs, 2015), notamment en psychologie sociale, pour
I’analyse de ’intention entrepreneuriale. Pendant longtemps, 1’analyse du phénomene lors de
sa concrétisation a dominé alors qu’une analyse en amont s’avére également intéressante pour
mieux cerner les éventuels blocages au processus de création. L’intention est 1I’expression d’une
« volonté personnelle » (Tounés, 2003 : 54) et demeure un excellent indice du passage a I’acte
(Krueger & Brazeal, 1994; Krueger, Reilly, & Carsrud, 2000; Villanueva, Forbes, Zellmer-
Bruhn, & Sapienza, 2005).

Malgre le développement des modéles de choix occupationnel, peu d’études en économie
traitent de 1’intention entrepreneuriale. Les recherches dans ce domaine portent essentiellement
sur les déterminants du choix entrepreneurial et s’appuient sur des échantillons composés des
groupes d’individus déja en emploi. Douglas & Shepherd (2000, 2002) font partie des premiers
et rares auteurs a proposer et a tester un modele d’intention entrepreneuriale en adoptant les
fondements théoriques de 1’économie. Plus tard, Lazear (2005) propose un modé¢le d’auto-
sélection qui permet de mieux comprendre le role du capital humain dans 1’entrepreneuriat.
Selon cette théorie, les entrepreneurs (potentiels) se caractérisent par un ensemble varié de
compétences, tandis que les employés (potentiels) se spécialisent dans un type de compétences.
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Ainsi, les individus disposant de compétences multiples, a savoir les généralistes, sont plus
susceptibles d’intégrer et de prospérer dans I’entrepreneuriat.

En nous appuyant sur cette théorie, I’objectif principal de cette étude est d’analyser I’'impact de
la variété de compétences sur l’intention entrepreneuriale. Nous proposons également
d’enrichir I’approche de Lazear en intégrant d’autres composantes dans I’analyse. Nous, nous
interrogeons par exemple sur le role joué par des facteurs comme le capital social ou les
caractéristiques de I’emploi sur I’inclinaison entrepreneuriale. Pour tester nos hypotheses, nous
utilisons des données collectées aupreés des étudiants des universités Ouaga | et Ouaga I, au
Burkina Faso. Les résultats issus de nos estimations tendent a soutenir la théorie et montrent
que d’autres facteurs (non pecuniaires) ont une influence le projet de création des jeunes.

La structure du présent document est la suivante. Dans la prochaine section nous donnons une
bréve description de la théorie du jack-of-all-trades de Lazear et de ses hypothéses, que nous
testons. La section 3 propose une extension de la théorie. Dans la section 4 nous présentons les
données mobilisées pour les analyses empiriques ainsi que la méthode d'estimation choisie pour
analyser la volonté de devenir entrepreneur ou salarié. La section 5 présente et discute les
résultats de I'analyse empirique et la section 6 conclut.

Breve présentation de la théorie de Lazear et littérature correspondante

Presentation de la théorie de Lazear
Selon Lazear (2005) I’entreprencuriat est un processus visant a combiner les facteurs de
production nécessaires, c'est-a-dire les ressources humaines, physiques et informationnelles, et
ce, de maniere efficace. A ce titre, I’entrepreneur doit posséder un ensemble d’aptitudes qui lui
permettrait de combiner convenablement les ressources dont il dispose. Il doit disposer des
compétences diversifiées en ayant au moins des connaissances de base dans de nombreux
domaines. A D’inverse, les salariés bénéficient davantage en étant des spécialistes dans un
domaine particulier qui est recherché par le marché du travail. Pour étayer ses propos, il prend
I’exemple du promoteur d’un nouveau petit restaurant pour qui les compétences spécifiques
détenues dans son domaine demeurent insuffisantes pour exercer son activité :
«[....] Consider the founder of a new small restaurant. In addition to being a good cook,
the founder must be able to obtain funds, hire workers, choose location and decor, obtain
food supplies at a reasonable cost, keep books and market the restaurant. Being a good
cook is insufficient for success. In order to hire someone to perform the other tasks, it
is necessary to have at least some basic knowledge of the outsourced area so that the
right vendor decisions are made. As a consequence, entrepreneurs must be jacks-of-all-
trades to some extent. » (Lazear, 2004)
Au regard de la nature de I’activité, I’entrepreneur (potentiel) doit étre une sorte de « touche a
tout », un individu aux multiples capacités. Il doit étre non seulement en mesure de constituer
un capital financier nécessaire au lancement de I’entreprise, mais également de manager
convenablement une équipe d’employés (coordonner les activités, motiver ses employés, etc.).
L’entrée et le succes de son entreprise dépend de son degré de polyvalence. Ainsi, un individu
détenant un stock de capital humain suffisamment large a une plus grande probabilité de devenir
un entrepreneur et de réussir dans cette activité.

Etant donné¢ la diversité de ses compétences, il s’auto-sélectionne dans cet emploi car il détient
un avantage comparatif.
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Lazear (2005) suppose que I’individu a le choix entre deux types d’emploi: 1’emploi
indépendant et I’emploi salarié. 1l suppose également qu’il est doté de deux types de
compétences x; et x, et que le choix d’emploi est fondé sur les espérances de gains qui en
résultent. S’il choisit I’emploi salarié, il percevra un niveau revenu associé a sa « meilleure »
compétence, c’est-a-dire a la compétence dont le niveau est le plus élevé. La fonction de gains
du salarié ou du « spécialiste » au sens de Lazear est alors définie comme suit :
(1) —— Revenu_S = Max [x;; x;]

A contrario, si I’individu choisit 1’entrepreneuriat, sa rémunération est avant tout basée sur le
minimum des compétences nombreuses. L'aspect « touche-a-tout » de I'entrepreneuriat est saisi
dans la fonction de gains suivante :

(2) —— Revenu_E—— A Min [x;; x,]
A est un parameétre déterminé de maniére endogéne par le marché et désigne la prime (ou la
valeur marchande) de I’activité entrepreneuriale. Elle est élevée si elle est davantage valorisée
dans un pays ou un segment donné du marché, et faible dans le cas contraire. Cette
« prime entrepreneuriale » est toujours supérieure a 1. Elle ne peut en aucun cas étre égale a 1
sinon la condition de 1’équation 3 (ci-dessous) n’aurait aucune validité et le modéle perdrait par
conséquent tout son sens. Pour des auteurs comme Kihlstrom & Laffont (1979) ce parameétre
correspondrait a la prime de risque.
Ainsi, l'individu fait le choix de se mettre d’entreprendre si les gains escomptés associés a cet
emploi sont plus importants comparativement aux gains qu’il percevra dans 1’emploi salarié.
La formulation mathématique se présente comme suit :

(3) —m A Min [xy;x,] > Max [xq; x5]

Le modele de Lazear (2005) est naturellement généralisable a « n » types de compétences (voir
Lee, 2005).

La littérature correspondante a la théorie : choix et intention entrepreneuriale

La théorie de Lazear est rapidement 1’une des théories les plus déterminantes pour expliquer le
choix entrepreneurial (Parker, 2009), notamment en raison de sa logique interne persuasive
(Hsieh, Parker, & van Praag, 2017). Depuis les premiers développements théoriques et
empiriques de Lazear (2002, 2004, 2005), le concept de variété des compétences a été
rapidement adopté dans un grand nombre d’études en entreprenariat pour traiter principalement
de la question du choix. Ces études portaient s’appuyaient ainsi sur des échantillons d’individus
occupant déja un emploi.

Lazear (2004) apporte lui-méme un soutien empirique a sa théorie. 1l constante, a partir de
données individuelles sur les anciens dipldmés de la « Stanford Graduate School of Business »,
que les individus détendant des compétences variées sont plus susceptibles d'étre ou d'avoir été
entrepreneur. Il construit son indicateur de compétences multiples a partir des informations
relatives aux antécédents scolaires des individus. Son indicateur désignant le degré de
spécialisation de 1’étudiant est obtenu en faisant la différence entre le nombre de cours suivis
dans le domaine de spécialité de I’individu et le nombre moyen de cours suivis dans d'autres
domaines. Ainsi, a mesure que le programme d'études est général, ¢’est-a-dire moins spécialisé,
plus grande est la probabilité pour les diplomés d'étre ou d'avoir été entrepreneur. Dans Lazear
(2005), le parcours professionnel des diplémés est utilisé pour construire la variable reflétant la
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variété de leurs expériences d’emplois et donc la diversité de leurs compétences. L'analyse
appuie I'hypothése selon laquelle la probabilité d'étre entrepreneur est plus forte pour les
personnes ayant occupé plusieurs postes de responsabilité.

Wagner (2003) teste ce cadre théorique a partir d’un échantillon représentatif de la population
active en Allemagne. Dans son étude, il approxime le stock de capital humain de I’individu en
considérant le nombre de changement d’emploi(s) et le nombre de formation(s)
professionnelle(s) différente(s) apres I'entrée sur le marché du travail. Les deux variables ont
un impact positif sur le choix de I'entrepreneuriat : la probabilité d’étre un entreprencur
augmente avec le nombre de formations professionnelles différentes réalisées, et cette
probabilité est plus élevée pour les personnes qui ont connu une multitude d’expériences
professionnelles. Wagner (2006) trouve des résultats similaires en prenant le méme échantillon,
mais en se limitant cette fois-ci & une comparaison entre les entrepreneurs naissants et ceux qui
décident de rester salariés.

L’étude de Backes-Gellner, Tuor, & Wettstein (2010) dans le cas Suisse s’inscrit également
dans cette dynamique avec cependant une méthodologie différente. Ces auteures s’intéressent
spécifiqguement a I’influence du parcours scolaire de 1’individu sur ses chances de devenir
entrepreneur. En mobilisant des données longitudinales, ils distinguent les individus ayant
connu un parcours spécialisé (purement professionnelle ou académique) et mixte
(professionnelle et universitaire). Elles trouvent que les étudiants sortant d’un parcours scolaire
mixte sont plus susceptibles de développer de plus de compétences et devenir entrepreneur.
Lechmann & Schnabel (2014) testent et confortent 1’idée de base de Lazear selon laquelle les
entrepreneurs accomplissent plus de taches que les employés.

Si la plupart des travaux empiriques défendent la théorie (voir aussi Astebro & Thompson,
2011; Bublitz & Noseleit, 2014; Chen & Thompson, 2016; Elfenbein, Hamilton, & Zenger,
2010) de rare études la contestent. C’est le cas notamment de Silva (2007), Hartog, Van Praag,
& Van Der Sluis (2010) de méme que Kucel & Vilalta-Bufi (2016) qui ne trouvent aucun
résultat significatif, respectivement dans le cas Italien, Américain et Espagnol.

Par ailleurs, quelques études empruntent ce concept de variété de compétence pour examiner
I’intention entreprencuriale. A notre connaissance, il n'en existerait que trois qui explorent cette
relation auprés des groupes d’étudiants. Backes-Gellner & Moog (2013) sont les premiers
chercheurs a analyser ce lien en s’appuyant un échantillon de plus de 2000 étudiants issus
d’universités allemandes. Elles soulignent que la diversité des compétences scolaires et la
diversité de I’expérience professionnelle favorisent les intentions entrepreneuriales. Ainsi, les
¢tudiants disposant d’un large portefeuille de capital humain ont tendance a proclamer
davantage leur intérét pour une carriére entrepreneuriale. A partir de données longitudinales
issues du projet « Mind-the-Gap » financé par I'Académie de Finlande, Obschonka,
Hakkarainen, Lonka, & Salmela-Aro (2017) attestent que la variété de compétences adaptées a
I'dge de l'individu (par exemple, la créativité) sert de médiateur entre la personnalité
entrepreneuriale et la vigilance/l’intention entrepreneuriale. Toujours dans le cas finlandais,
c’est a tour de Krieger (2017) de témoigner de cette dépendance avec cependant des données
longitudinales du projet « FinEdu ». D’autres études manifestent également une grande
pertinence de la diversité de compétences sur I’intention entrepreneuriale, mais ces prédictions
sont obtenus sur des échantillons d’employés (Hyytinen & llmakunnas, 2007a, 2007b; Moog,
Werner, Houweling, & Backes-Gellner, 2014).
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Bien que la theorie de Lazear ait eté verifiée dans les pays développés, cette vision généraliste
est particulierement importante pour les activités entrepreneuriales dans les pays en
développement. En effet, dans un contexte de marches tres imparfaits caractérisé notamment
par le mauvais fonctionnement des systémes juridiques et institutionnels, les entrepreneurs
(potentiels) doivent relever un certain nombre de défis qui peuvent ne pas étre aussi importants
dans les économies développées, rendant encore plus important la nécessité de compétences
bien diversifiées Y. Chen & Hu (2012). Mahe (2017), dans le cas égyptien, témoigne de la
validité de I'hypothése « Jack of all-Trades » sur la base de données de Panel en signifiant que
la diversité cognitive influence positivement I’entrée dans 1’entrepreneuriat mais également sur
la prospérité de 1’activité. Ainsi, la théorie de Lazear est importante aussi bien dans les pays en
voie de développement que dans les pays développés.
L’entrepreneuriat est décrit comme un processus dans lequel I’intention occupe une place
centrale (Ajzen, 1991). En admettant que la variété des compétences est effectivement aussi
propice a I'entrepreneuriat comme le suggere Lazear, une telle variété de compétences devrait
également permettre de prédire les intentions entrepreneuriales. Conscients de l'adéquation
entre leurs compétences et la tache entrepreneuriale de méme que des avantages pécuniaires
potentiels associés a cet emploi, nous posons 1’hypothése de base suivante :

Hypothese 1 : A mesure que I’individu dispose de compétences variées plus grande

est son intention de devenir entrepreneur.

Extension de la théorie

La théorie de Lazear, a ’aune des modéles d’auto-sélection traditionnels, traduit le choix
d’emploi en fonction des espérances de gains. Son modele stipule que 1’individu au profil
généraliste s’auto-sélectionne dans 1I’emploi indépendant car il pourrait engranger plus de gains
que s’il optait pour I’emploi salarié. Ainsi, 1’entrée (ou [D’intention d’entrer) dans
’entreprencuriat serait principalement guidée par le salaire. Cependant, cette idée est mise a
rude épreuve par des études tendant a prouver que I’entrepreneuriat ne procure pas de gains
plus élevés comparé a I’emploi salarié (Hamilton, 2000; Hyytinen, IImakunnas, & Toivanen,
2013; Moskowitz & Vissing-Jgrgensen, 2002) Hamilton, 2000; Moskovitz and Vissing-
Jorgensen, 2002 ; Astebro et Thompson, 2011; Hyytinen et al., 2013; etc.).

Partant ainsi du postulat que le rendement pécuniaire n’est pas le seul facteur fondamental
déterminant I’orientation de 1’individu, Benz (2009) intégre un parameétre représentant 1 utilité
non monétaire pouvant étre par exemple associé a 1’opportunité additionnelle qu’a 1’individu
d’utiliser ses compétences comme bon lui semble. L’ implication de ce modéle étendue par Benz
est que I’individu peut choisir d’entreprendre méme si les rendements pécuniaires potentiels
associés a la variété de compétence sont négatifs, et donc que 1’entrepreneuriat soit une activité
moins rentable financiérement pour ce dernier par rapport a I’emploi salarié¢. Ce qui est donc en
contradiction avec le modele initial de Lazear. De facon analogue, le modele modifié suggere
que I’individu est donc prét a «renoncer » & un gain pécuniaire élevé, c¢’est-a-dire accepter un
niveau de revenu moindre, pour devenir entrepreneur. La satisfaction non pécuniaire est
susceptible de compenser partiellement voire totalement la perte de la satisfaction pécuniaire.
Ces avantages non pécuniaires seraient : une plus grande satisfaction au travail (Blanchflower,
2000; Blanchflower & Oswald, 1998; Hundley, 2001; Kawaguchi, 2002; Benz & Frey, 2004,
2008) liée notamment a une plus grande autonomie (Benz & Frey, 2004, 2008) ou encore une
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plus grande utilisation des compétences (Benz, 2009). Le goGt pour la variété des activités
pourrait expliquer I’entrée dans I’entrepreneuriat de méme que les faibles niveaux de gains des
entrepreneurs comparativement aux salariés (Astebro & Thompson, 2011). Le godt de la variété
est une expression de plusieurs traits de personnalité, comme la préférence pour le risque et la
résistance a I’adversité Krieger (2017). Selon Hartog et al. (2010), la prise en compte de la
composante non pécuniaire semble nécessaire pour résoudre le soi-disant « mystére » autour du
rendement de I'entrepreneuriat.

Ainsi, le choix de devenir entrepreneur ou employé salarié pourrait étre analysé comme une
fonction de maximisation de I’utilité mais non de maximisation de gains. C’est ce chemin que
(Douglas & Shepherd, 2000, 2002) ont été déja emprunté en postulant qu’un individu choisira
une carriére d’entrepreneur ou d’employé salarié, ou encore un mélange des deux en se basant
sur le choix qui lui garantit le maximum d’utilité (satisfaction). Au titre de ces utilités a
maximiser, ils se pencheront sur les revenus pécuniaires (qui sont intrinsequement liés aux
aptitudes de I’individu), I’aversion au risque, I’effort sollicité¢ dans le travail, I’indépendance
dans le travail, etc. Relativement a I’emploi salarié, I'entrepreneuriat est un emploi risqué
(lyigun & Owen, 1998). En fondant une nouvelle entreprise et en introduisant sur le marché de
nouveaux biens et services, de nouvelles méthodes de production et d’organisation de travail,
I'entrepreneur prend des risques, par exemple financier, en cas d’échec. les entrepreneurs
(potentiels) ont une perception du risque qui est différente des non entrepreneurs (Hakim,
1988). lls sont plus tolérants face au risque. La ou les autres ne voient que le risque, les
entrepreneurs, eux, percoivent plutdt une opportunité d’affaire qu’il est susceptible d’exploiter
(Casson & Giusta, 2007). Elle constitue selon (Begley & Boyd, 1987), une « marque
distinctive » de la personnalité entrepreneuriale. D’aprés 1’étude menée par (Douglas &
Shepherd, 2000, 2002), c’est la somme de toutes ces utilités et désutilités (de la désutilité
associée a l'effort au travail et au risque, et de l'utilité ou de la désutilité inhérente a son
indépendance et aux autres conditions de travail) qui déterminera la trajectoire professionnelle
de I’individu : entrepreneur, employé, ou les deux a la fois.

Il faut noter que depuis les travaux Shapero & Sokol (1982), la littérature met généralement en
perspective la nature de la motivation en termes de facteurs «Push » (négatifs) et
« Pull » (positifs). Le facteur « push » renvoie a des situations ou I’individu est « pousse » dans
I’entrepreneuriat (Ismail, Zain, & Zulihar, 2015). Le statut d’indépendant représente parfois la
seule alternative qu’ont les individus de percevoir une rémunération (Bonnet, 2012), et ceci est
particulierement vrai dans les pays sous-développés ou les niveaux de chémage sont élevés et
les perspectives d’accés a I’emploi salarié formel, trés faibles. Par exemple, Chigunta (2003)
atteste dans le cas de la Zambie que ce sont pour la plupart des problémes socioéconomiques
graves, voire méme la survie, qui poussent les jeunes a créer leur propre activité : dans ce groupe
d’entrepreneurs, 46% étaient sans emploi. Ce constat est également formulé par Deffa Kane,
Tahirou, Ntep Massing, & Liboudou (2014) dans le cas de la Mauritanie et du Sénégal. En
transposant ce raisonnement au contexte estudiantin, on peut penser que la volonté de se lancer
dans I’entrepreneuriat pourrait s’expliquer par le manque de perspectives d'emplois salariés. La
méfiance vis-a-vis de leur (futur) peut amener 1I’étudiant a anticiper les difficultés d’accés a un
emploi et a déclarer vouloir créer une entreprise (Bonnard & Giret, 2017). Il recherche ainsi a
minimiser les risques de se retrouver au chémage et donc la désutilité (future) liée a cette
situation. A I’inverse, le facteur “Pull” est une situation ou I’individu est attiré par 1’activité
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entrepreneuriale (Ismail et al., 2015). Dans leur méta-analyse, Carter, Gartner, Shaver, &
Gatewood (2003) font une synthése des propulseurs a I’entrepreneuriat et les regroupent en six
grandes catégories. Outre le besoin d’indépendance (I’aspiration a davantage de liberté, de
contr6le et la flexibilité dans I'utilisation de son temps de travail) et financier plus important (le
désir de s’enrichir et d’assurer une certaine sécurité financiére), le besoin de reconnaissance
sociale (le souhait de I’individu d’acquérir le statut, I'approbation et la reconnaissance de sa
famille, de ses amis et de celle de la communauté), de réalisation (la volonté d’accomplir une
vision personnelle), d’innovation (la volonté de réaliser quelque chose de nouveau sur le
marché) et le modéle comportemental (la volonté de suivre les traditions familiales ou d’imiter
son modele) font également partie des déterminants a la création d’entreprise.
Concernant la derniére catégorie, le modele comportemental, le fait de connaitre (au moins) un
entrepreneur dans son entourage (par exemple, parents, Frére/Sceur, Ami (€)s etc.) peut se
révéler étre un «driver » important a I’orientation de I’individu vers une carriere
entrepreneurial. En effet, les entrepreneurs, en tant qu'individus, sont généralement le produit
de leur environnement social. Ils sont conditionnés par le milieu dans lequel ils évoluent. Et
d’aprés Boissin, Chollet, & Emin (2008 : 39) « la famille est le premier milieu dans lequel les
valeurs de D’entrepreneur éventuel sont transmises ». Les enfants d’entrepreneurs peuvent
notamment bénéficier d’un héritage entrepreneurial ou économique qui favoriserait ainsi
I’entrée dans I’entrepreneuriat (Hundley, 2006). L’héritage entrepreneurial comprend toutes les
compétences, valeurs et autres attributs qui sont specifiquement acquis grace a I'exposition a un
parent travailleur indépendant et qui prédisposent l'individu a bien faire dans le travail
indépendant ou, plus fortement, préféerent étre indépendants. Concernant 1’héritage
économique, les enfants issus de milieux plus favorisés sont en meilleure posture pour le
financement de leur propre entreprise. En effet, ils peuvent acquérir du capital auprés de la
famille a des conditions bien plus avantageuses que celles sur les marchés dans la mesure ou
les relations familiales permettent des préts intrafamiliaux sans mécanisme de gouvernance
colteux. A travers son milieu, I’individu peut se constituer un capital social qui est tout aussi
vital que le capital humain dans la création. Le capital social peut étre défini comme étant la
somme des ressources actuelles et potentielles disponibles par I'intermédiaire du réseau de
relations que posséde par exemple I’individu: «who you know » affects «what you
know »  (Nahapiet & Ghoshal, 1998 : 259). Ainsi, a mesure que le capital social
(entrepreneurial) de I’individu est important, plus grandes sont ses chances de se lancer dans
cet emploi. En prolongeant la réflexion de Lazear, Backes-Gellner & Moog (2013) montrent
que le «variété de capital social » a un impact positif sur la volonté de 1’individu d’étre
entrepreneur.
En somme, la maximisation du revenu ne peut étre 1’'unique motif 1’intention entrepreneurial,
mais résulte de la combinaison de plusieurs facteurs. Suivant cette réflexion d’ensemble,
nous posons les hypothéses suivantes :

Hypothése 2 : A mesure que ’espérance de gain est élevé, est I’intention de devenir

entrepreneur.

Hypothése 3 : A mesure que le besoin d’indépendance est élevé, plus grande est

I’intention de devenir entrepreneur.

Hypothése 4: A mesure que le besoin d’innovation est élevé, plus grande est

I’intention de devenir entrepreneur.
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Hypothese 5 : A mesure que le besoin de reconnaissance est élevé, plus grande est

I’intention de devenir entrepreneur.

Hypothese 6 : A mesure que le besoin de réalisation est élevé, plus grande est

I’intention de devenir entrepreneur.

Hypothése 7: A mesure que I’individu exprime un sentiment d’incertitude

(pessimisme) par rapport a ses chances d’accés a un emploi salarié, plus grande est son

intention de devenir entrepreneur (effet push)

Hypothése 8 : A mesure que I’attitude envers le risque est élevé, plus grande est son

intention de devenir entrepreneur.

Hypothése 9 : Le capital social (entreprencurial) influence 1’intention entrepreneuriale
Hypothése 9a: Awvoir un parent (pére/mere) entrepreneur influence
positivement I’intention entrepreneuriale
Hypothése 9b: A mesure que I’individu dispose de capital social
(entrepreneurial)! varié, plus grande est son intention de devenir entrepreneur

Données et Méthodologie

Donnees

Nous testons nos hypothéses a partir de données collectées aupres des étudiants des universités
Ouaga | & Ouaga Il durant le printemps 2017 durant quatre (04) mois. Les étudiants interrogés
proviennent de domaines d’études divers : Lettre, Langues et Arts, Science (LLA), Sciences de
I’Homme et de la Société (SHS), Sciences de la Santé (SDS), Sciences et Technologie (ST),
Sciences de I’'Homme et de la Sociét¢ (SHS), Sciences Juridique Politique et de
I’ Administration (SJPA), Sciences Economique et de Gestion (SEG). Suite a 1’accroissement
massif des effectifs depuis 1’an 2000 qui a conduit a I’insuffisance et 1’inadaptation des
infrastructures d’accueil, le gouvernement burkinabé a décidé par décret le 12 décembre 2007
de la création de I'université Ouaga Il. Cette université regroupe depuis 1’année universitaire
2007-2008, les unités de formation et de recherche (UFR) en Sciences Juridiques et Politiques
(SJP) et en Sciences Economiques et de Gestion (SEG), qui étaient initialement rattachées a
I’Université de Ouagadougou. Les autres unités de formations appartiennent a I’Université
« Quaga | Professeur Joseph Ki-Zerbo ». Nous avons fait le choix de d’enquéter que les
¢étudiants inscrits au moins en troisiéme année d’études, principalement pour des contraintes
financieres et des difficultés relatives a la diffusion des questionnaires a I’ensemble de la
population. Au total 1 058 étudiants ont participé a I’enquéte. Aprés avoir éliminé les réponses
incomplétes?, 1’échantillon d’analyse constitué est de 758 individus en majorité des hommes.
La saisie et le traitement des données ont été respectivement réalisés sous Excel et sous le
logiciel de statistique SAS (Statistical Analysis Software).

Nous définissons le « capital social entrepreneurial » varié par le fait de connaitre plusieurs
entrepreneurs au sein de I’entourage de 1’individu : parents, frére/sceur, ami (e) etc., entrepreneurs.

2 Sauf pour le salaire espéré. Peu d’étudiants ont répondu a cette question. Nous avons créé une variable
catégorielle permettant de tenir compte des réponses mangquantes pour cette question.
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Meéthodologie
Variable dependante : Intention entrepreneuriale
Nous déterminons notre variable a expliquer en faisant la moyenne des items proposés par
Kolvereid (1996), repris par exemple par Boissin et al., (2008) dans le contexte francais. Les
trois items suivent une échelle de Likert de 7 points (1 = « Trés improbable » ; 7 = « Trés
probable ») :
e Item 1: Si vous pouviez choisir entre créer votre entreprise et étre salarié, que
préféreriez-vous ?
e Item 2: A I’issue de vos études, quelle est la probabilité que vous poursuiviez une
carriére de salarié dans une organisation déja existante ?
e Item 3: A I’issue de vos études, quelle est la probabilité que vous créiez votre
entreprise ?
Un score éleve indique un désir de vouloir devenir entrepreneur relativement a un score faible
qui désignerait un désir de se salarier dans une organisation.

Variables explicatives

Variété de compeétences

Afin d’estimer la diversité cognitive des étudiants, nous choisissons de nous appuyer sur l'auto-
évaluation. Cette démarche est basée sur la perception qu'a lI'individu en ses propres capacités.
Ce sentiment de compétences est d’une grande importance pour 1’intention entrepreneuriale
(Ajzen, 1991).

L’examen des compétences a partir de 1’auto-déclaratif est une approche de plus en plus
mobilisée dans la recherche en entrepreneuriat pour tester la théorie touche a tout de Lazear
(voir par exemple, Backes-Gellner & Moog, 2013; Kucel & Vilalta-Bufi, 2016). Les
compétences répertoriées proviennent surtout de 1’étude de Kucel & Vilalta-Bufi (2016) qui
exploitent les données de I’enquéte REFLEX (Research into Employment and Professional
Flexibility). Vingt (20) compétences au total ont été répertoriées et peuvent étre regroupées en
deux catégories : en compeétences transversales (la capacité a coordonner des activités, la
capacité a écrire et parler le francais, la capacité a parler dans une langue étrangére etc.) et
spécifiques a I’activité entrepreneuriale (la capacité a détecter des opportunités d’affaire ; la
capacité a formaliser un business plan, etc.). De nombreux économistes (classiques), dont le
plus connu est Marshall, ont souligné I'importance des compétences générales et spécifiques
pour réussir en tant qu'entrepreneur (Hartog et al., 2010). Concrétement, il a été demandé aux
¢tudiants d’évaluer le niveau qu’ils estiment détenir dans chacune des compétences sur une
échelle de notation de 5 points (1, indiquant aucun niveau d’acquisition et 5, un niveau
d’acquisition tres élevé). Nous construisions notre variable explicative d’intéréts en nous
conformant a la méthode de Kucel & Vilalta-Bufi (2016). Notre variable explicative d’intérét
« JAT »3 désignant la diversité cognitive est quantitative et varie sur une échelle de 0a 20 : la

3 « JAT » pour faire référence au concept ’Jack of All Trade’’ de Lazear.
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valeur 0 indique que I’étudiant ne détient « aucune » compétence entrepreneuriale et 20 si
I’individu détient « toutes » les compétences®.

n=20

Variété de compétences (Jat) = Z compétences;
i=1

Stock de capital social
Les étudiants ont été questionnés sur 1’existence (actuelle ou antérieure) d’entrepreneur(s) dans
leur entourage (Pére, Mere, Grand Parent, Frére, Frére/Sceur, Oncle/Tante, Ami(e)). Les
possibilités de réponses étant multiples, le stock de « capital social entrepreneurial » est variable
d’un individu a I’autre allant de 1 a 7.

Autres variables

Nous disposons de données détaillées sur les caractéristiques sociogéographiques (sexe, age,
domaine et niveaux d’études) des répondants, leur capital social, leurs expérience(s)
d’emploi(s) (stage, travail rémunérée etc.), leurs attentes professionnelles (besoin
d’indépendance, de reconnaissance etc.) et leur attitude envers le risque. Pour une liste compléte
des variables pertinentes, voir le tableau 1 (annexe).

Modele d’estimation

Pour analyser I’intention entrepreneuriale, nous privilégions la régression quantile (Koenker
and Bassett Jr 1978; Koenker and Hallock 2001) qui peut étre considérée comme une extension
naturelle de I'estimation classique des moindres carrés®. La méthode des moindres carrés
ordinaire (MCO) est de plus en plus contestée car elle suppose a priori que les variables
explicatives aient un effet homogene sur I’ensemble de la distribution de la variable d’intérét
(D’haultfeeuille & Givord, 2014). La régression quantile permet d’étudier I’impact des facteurs
sur I’ensemble de la distribution conditionnelle de la variable dépendante et non seulement la
moyenne de celle-ci. En effet, il n'y a pas de raison de supposer que I'impact d'une variable
explicative soit le méme aux différents quantiles de la distribution.

On modélise ainsi pour chaque quantile de la distribution de la variable d’intérét [(ici, nous
utilisons les quartiles suivants : la médiane (Q2 = 0; 5) et les premier et dernier quartiles (Q1 =
0, 25 et Q3 =0, 75)]. Nous posons 1’équation d’estimation suivante :

Quantile;(Scorelnt;)
= a+ (,CSD; + B,JAT; + B;Expérience; + B,CapitalSocial;
+ fsEducEntr; + [;Prise de Risque ; + 5;AttenteProfessionnelle;
+e€
Ou Scorelnt; est le score d’intention (entrepreneuriale) de I’individu i
e CSD; correspond aux caractéristiques sociodémographiques de I’individu : le sexe,
I’age, le statut marital, avoir un enfant, les domaines et niveaux d'études

* Nous construisons des variables dichotomiques pour chaque compétence. L’individu maitrise une
compétence s’il indique un niveau d’acquisition supérieur a 3
5 Cependant nous intégrons une régression MCO a titre de comparaison pour chaque estimation
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e JAT; correspond a notre variable explicative d’intérét : la variété de compétence de
I’individu

e Expérience; correspond a I’expérience d’emploi regroupant les variables : stage,
Trav_Rem, Propr_Entr

e CapitalSocial; Correspond au capital social (parent entrepreneurs) et a la variété du
capital social

e EducEntr; correspond a I’éducation a la participation a un programme de formation
en entrepreneuriat

e Prise de Risque ; correspond a I’attitude envers le risque mesuré par 5 variables

e AttenteProfessionnelle; correspond au salaire espéré, au besoin d’indépendance, de
reconnaissance etc.

Résultats et discussion

Les résultats d’estimations (voir tableau) corroborent avec I’hypothese Jack Of all Trade de
Lazear. En effet, les étudiants disposant de compétences variées sont plus susceptibles de
proclamer leur volonté de créer une entreprise. Ces résultats sont ainsi conformes a ceux
obtenus par Backes-Gellner & Moog (2013), Obschonka et al. (2017) et Krieger (2017).
Cependant, cette relation est faible et n’explique que 2 % de la variance du score d’intention
(MCO). Son effet est plus important au niveau de la médiane qu’au niveau du dernier quartile.
Nous trouvons des résultats significatifs pour certaines variables relatives aux attentes
professionnelles. Les salaires espérés expliquent I’intention entrepreneuriale. Les étudiants
indiquant une faible espérance de gain (SalEl= salaire inférieur a 300 000) sont moins
susceptibles de déclarer leur volonté de créer une entreprise a I’inverse des étudiants ayant une
forte appétence pour les gains (SalE4 = salarie supérieur & 900 000). Alors que le besoin de
reconnaissance influence négativement sur le projet de création, le besoin d’indépendance
influence positivement et plus fortement que le stock de capital humain. Ces résultats confortent
ainsi I’idée formulée par certains auteurs comme Benz (2009) salon laquelle I’avantage
pécuniaire n’est pas le seul motif guidant le choix de I’individu dans ce type de carriére. La
composante non pécuniaire peut étre un facteur important dans ce choix et compenser méme
dans une certaine mesure la perte de gains potentiels associés a I’emploi alternatif. Les autres
attentes professionnelles (le besoin de réalisation et d’innovation) quant a elles n’ont aucun
effet significatif.

Contrairement a notre postulat de base, le capital social n’a aucun effet sur le projet de création
de I’individu. Cependant, nous trouvons que la propension au risque agit positivement sur le
souhait de crée, ce qui corroborent avec la littérature (Segal, Borgia, & Schoenfeld, 2005; Zhao,
Seibert, & Lumpkin, 2010; Backes-Gellner & Moog, 2013; Karabulut, 2016). Nous ne trouvons
aucun effet de I’éducation entrepreneuriale. En effet, la participation a un programme de
formation ou a un enseignement en relation avec la création n’a aucun impact sur I’intention de
se mettre a son compte. On peut ainsi s’interroger sur la qualité des programmes de formations
dispensés aux étudiants. Parmi les expériences d’emploi, ce sont les expériences de stages et
celles en tant que (co)propriétaire d’entreprise qui influent positivement sur notre variable
d’intérét.

A mesure que le niveau d’éducation est ¢levé, moins grande est la probabilité de vouloir créer
son entreprise. Ces résultats soutiennent I’idée selon laquelle le niveau d’éducation est un
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indicateur limité du capital humain. Le concept de variété de compétences semble ainsi étre un
meilleur indicateur pour analyser le processus entrepreneurial.

Tableau 2 : Régression OLS et par quantile

ql q2 q2
Varisbles MO0 035 (.50 (0.75)
Caractéristigues Sociodemographiques (CSDY)
Femme 010002 00190 00295 0.0118
(0.10864)  (0.0384) (00256  (0.0274)
Ags 000089151  0.0014  -0.0006 0.0010
(0.01949)  (0.0068) (00045  (0.0045)
Enfmt 04521047 0751 01253 01021*
(0.20430)  (0.0B30) (00515} (00337
Marie 012113 00037 0.0059 0.0075
(0.22581)  (D.0856) (00333} (0.0603)
Domarnes détudes
ILa 017710 00826 00758 00135
(0.20320)  (0.0895)  (DOS1Ty  (0.0568)
SEG 029557 00018 -0261FRt 00403
(017227)  (D.0GRD) (00435 (D.0416)
1P 024507 01214 00396 00083
(0.19067)  (0.1055)  (0.0458)  (0.0463)
=Dg 0.03145 00285 -0.0207 0.0422
(20717} (0.0726) (00443 (00529
T 001181 00335 -0.0120 0.0218
(016598)  (0.0561)  (0.0349)  (0.0417)
Niveaux détudes
Wastecl! 008512 00168 00070 00106
(0.12058)  (0.0415) (00258  (0.0280)
MasterD 048840% 01100Fr 00570 -D0848%*
(0158500 (0.0547)  (0.0384)  (0.0369)
Dioctarat 0450027 00962 -D.07R1*  -D1116%*
(0.19501)  (D.0718) (00430} (047D
Experience (5) d'emploiz
Tran Bem 0.06202 00087  -0.0147 0.0005
(0.05466)  (0.0362)  (00217y  (0.0208)
Stage 032336+ 00325**  (0601**  0.0504%
(11760} (0.038T)  (0.0243)  (0.0200)
ProprErei 0397565 (1824%** (0793**  (0.0703%
(016077)  (0.0304) (00330 (0037
Veriable explicative d'intérét
JAT 002595  0.0073*  0.0086%t  (.0063%
(000901} (0.0038) (000213  (0.0026)
Capital social
Salarie (Pére) 008326 00171 00426 00282
(0.12384)  (0.0351) (00260} (0.0
Indepamdant (Pére) 007207 0.0378 0.0262 00425
(0.14408)  (D.0S89) (00413} (00337
Zalarie F (mére) 023557 00081 0.0658%  0.0835%
(0.1524%)  (0.0408)  (0.0392)  (0.0337)

| (0.15245) (00488 (0.0382)  (0.033T)
Indspendant F (mére) 005342 -0.0253 -0.0067 0.0228
013223 (0043Ty (00287 (D.03ZE
WarCap (variété de capitzl socizl) 0.00840 0.0047 0.0078 0.0072
(0.03878) (001287  (0.008G)  (0.00EE)
EduwrEntr, 0.00010 0.0168 00311 0.0154
(0.09131) (003287  (D.0208)  (0.0221)
Prize de risque
risk] 1 007247 00006  0.0324%F 0034
(0053200 (00206  (D.0138)  (0.013T)
risk? 1 0.00179*  0.0173 00165 0.0203%*
(0.05237) (00178 (00151 (D.0161)
risk? 1 0.11056%= (L0262 003047 00163
(0.04631) (00176 (D.O113)  (0.011T)
risked 1 003180 0.0234 0.0142 0.0015
(0.04084) (00155 (D.ODS3)  (0.0101)
RiskPar. 04721 0.0145 0.0054 0.0163*
(0031867 (00128%  (D.0071)  (0.0086)
Attente professionnelle (AF)
SalEl 018554 00186 -0.0628*  -0.1085**
(017541}  (00434) (00359 (0.0474)
SalE2 018715 00520 -0.0314 -0.0442
(0.12875) (00471 (00289 (D.0362)
5alE3 007084 (L0024 00363 00235
(0.12667) (00483 (D.O330) (00339
SalEd 008708 00680 00573*F 00068
(0.13395) (00526 (D.0305)  (0.0316)
Independance 0.21683* 00458 0.0726%+  0.0400
(0.11963)  (0042T) (00263} (0.0314)
Feconnzissance 006830 00180 -0.0278  -0L0405%*
(0076200 (00311 (DLOLTE)  (0.0200)
Feealisation 005562 0.0272 -0.0160 0.0183
(010922} (00453 (00244 (0.0215)
Innovation 013784 0.0265 0.0307 0.0260
(0.08935)  (DLO4LTY  (D.O224)  (0.0266)
Orptimizme 001125 00060 -0.0000 0.0038
(0.03518) (00124 (D007 (0.0084)
Infercept L72798%  06470%*  QETE4TF 1O040%FE
(0.68415) (021637 (01565  (0.1650)
R-deux 01177
Obzervations 755 758 758 758
Ecart=-types enfre parenthazss
*+% pa) 01, #* p=id 05, * pil1

Source : données collectdes suprés des éndiants des universitsés Cuaga I et Cuaga I (2017)

L'appel en faveur d'une éducation moins spécialisée pour encourager I'esprit d'entreprise est en
accord avec Hsieh et al., (2017) qui suggeérent un programme scolaire moins spécialise.
Les politiques de soutien a l'esprit d'entreprise (par exemple les programmes de formation)
devraient notamment se concentrer sur I'élargissement du portefeuille de compétences des
étudiants afin de faire de la création d’entreprise une alternative crédible. Si le manque de
capital financier constitue un frein a la création d’entreprise, le capital humain est également
fondamental dans la promotion de cette activité. Le sentiment de capacité peut se révéler
déterminant comme le suggerent le modele de Ajzen (1991). Le développement des
compétences peut notamment se faire a travers la participation a différents stages ou par le biais
des programmes d’études plus diversifiés (Orazem, Yu, & Jolly, 2010), ce qui permettraient
aux jeunes dipldmés de mieux préparer leur entrée sur le marché du travail.
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Conclusion

Si le capital humain est un concept bien intégré dans le domaine de 1’entreprencuriat, Lazear,
(2002) pose les limites de la conception traditionnelle qui suppose que les entrepreneurs sont
des individus disposant uniquement de niveaux d’éducation élevés. Il propose un concept
original pour analyser le choix d’emploi des individus, notamment la sélection dans
I’entreprencuriat. Lazear considere ainsi I’entrepreneur comme un « Jack of all trades », une
sorte de « touche a tout » qui bénéficierait d’une éducation plutot étendue et par conséquent
d’un éventail équilibré de compétences. Cette variété de compétences est bénéfique dans
I'entrepreneuriat parce que les entrepreneurs doivent accomplir de nombreuses taches
differentes (Lechmann et Schnabel, 2014). Partant du postulat que le lancement d'une entreprise
exige de l'entrepreneur potentiel la détention de compétences (Davidsson & Honig, 2003;
Papagiannidis & Li, 2005) ainsi que des bases théoriques posées par Lazear, nous avangons que
la diversité cognitive explique I’intention entrepreneuriale. A partir de données collectées
auprés d’étudiants des universités Ouaga I et Il, nous apportons un soutien empirique a la
théorie, a savoir que le profil généraliste influence positivement et significativement le projet
de création.

Notre contribution est originale a deux niveaux. D’une part, a notre connaissance, aucune étude
portant sur les aspirations de carrieres des étudiants n’a encore été réalisée au Burkina Faso.
Elle constitue une premiere dans ce contexte. D’autre part, elle teste la théorie de Lazear dans
un pays en voie de développement, chose rarissime dans la littérature (voir par exemple Chen
et Hu, 2012 ; et Mahé, 2017). Elle propose surtout d’aller au-dela de ’hypothése standard
associée au modele de Lazear en intégrant une composante non pécuniaire au modele. Les
résultats obtenus confirment I’intérét d’une telle extension et répondent ainsi a I’appel lancé par
certains chercheurs, par exemple (Benz, 2009) ou plus récemment par (Tegtmeier, Kurczewska,
& Halberstadt, 2016) pour enrichir cette approche.

Une telle étude permet de contribuer a I’enrichissement des données statistiques qui sont rares
au Burkina Faso, et par la méme occasion, de guider les pouvoirs publics dans la promotion de
I’entreprencuriat, notamment chez les jeunes ayant entamé des études dans le supeérieur. Cette
recherche permet d’ouvrir de nouvelles portes quant a la cruciale question de I’employabilité et
par-dessus tout, la promotion du secteur privé. La connaissance des déterminants de I’intention
entrepreneuriale peut éventuellement constituer des leviers d’action intéressants pour nos
acteurs politiques qui cherchent tant bien que mal a semer ’esprit d’entreprise dans le milieu
éducatif et de faire de lui une valeur admirée.

13
Cidef-2018



4*m¢ Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

Bibliographie

Acs, Z. J., Audretsch, D. B., Braunerhjelm, P., & Carlsson, B. (2012). Growth and
entrepreneurship. Small Business Economics, 39(2), 289-300.
https://doi.org/10.1007/s11187-010-9307-2

Ajzen, . (1991). The theory of planned behavior. Organizational behavior and human
decision processes, 50(2), 179-211.

Astebro, T., & Thompson, P. (2011). Entrepreneurs, Jacks of all trades or Hobos? Research
policy, 40(5), 637-649.

Backes-Gellner, U., & Moog, P. (2013). The disposition to become an entrepreneur and the
jacks-of-all-trades in social and human capital. The Journal of Socio-Economics, 47,
55-72.

Backes-Gellner, U., Tuor, S. N., & Wettstein, D. (2010). Differences in the educational paths
of entrepreneurs and employees. Empirical Research in Vocational Education and
Training, 2(2), 83-105.

Begley, T. M., & Boyd, D. P. (1987). Psychological characteristics associated with
performence in entrepreneurial firms and smaller businesses. Journal of Business
Venturing, 2(1), 79-93. https://doi.org/10.1016/0883-9026(87)90020-6

Benz, M. (2009). Entrepreneurship as a non-profit-seeking activity. International
Entrepreneurship and Management Journal, 5(1), 23-44.
https://doi.org/10.1007/s11365-006-0031-y

Benz, M., & Frey, B. S. (2004). Being independent raises happiness at work. SWEDISH
ECONOMIC POLICY REVIEW, 11, 95-134.

Benz, M., & Frey, B. S. (2008). The value of doing what you like: Evidence from the self-
employed in 23 countries. Journal of Economic Behavior & Organization, 68(3),
445-455. https://doi.org/10.1016/j.jeb0.2006.10.014

Blanchflower, D. G. (2000). Self-employment in OECD countries. Labour economics, 7(5),
471-505.

Blanchflower, D. G., & Oswald, A. J. (1998). What Makes an Entrepreneur? Journal of Labor
Economics, 16(1), 26—60.

Boissin, J.-P., Chollet, B., & Emin, S. (2008). Les croyances des étudiants envers la création
d’entreprise: un état des lieux. Revue francaise de gestion, 34(180), 25-43.
https://doi.org/10.3166/rfg.180.25-43

Bonnard, C., & Giret, J.-F. (2017). La création d’entreprise chez les étudiants: un projet aux
motivations multiples? Agora débats/jeunesses, (3), 7-25.

Bonnet, J. (2012). Entrepreneurship and economic development. Centre de Recherche en
Economie et Management, WP, 4.

Bublitz, E., & Noseleit, F. (2014). The skill balancing act: when does broad expertise pay off?
Small Business Economics, 42(1), 17-32.

Calmand, J., Giret, J.-F., Lemistre, P., & Ménard, B. (2015). Les jeunes dipl6més de bac+5
s’estiment-ils compétents pour occuper leurs emplois ? Bref du Céreq, (340).

Carter, N. M., Gartner, W. B., Shaver, K. G., & Gatewood, E. J. (2003). The career reasons of
nascent entrepreneurs. Journal of Business Venturing, 18(1), 13-39.
https://doi.org/10.1016/S0883-9026(02)00078-2

Casson, M., & Giusta, M. D. (2007). Entrepreneurship and social capital: Analysing the
impact of social networks on entrepreneurial activity from a rational action
perspective. International Small Business Journal, 25(3), 220-244.

14
Cidef-2018



4°me Colloque Doctoral International de 1’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

Chen, L.-W., & Thompson, P. (2016). Skill balance and entrepreneurship evidence from
online career histories. Entrepreneurship Theory and Practice, 40(2), 289-305.

Chen, Y., & Hu, F. (2012). Are Entrepreneurs Jacks-of-all-trades? Evidence from a return
migration survey in rural China. Working paper, mimeo.

Chigunta, F. (2003). L’entreprencuriat chez les jeunes : relever les grands défis stratégiques,
(7), 5-7.

Davidsson, P., & Honig, B. (2003). The role of social and human capital among nascent
entrepreneurs. Journal of business venturing, 18(3), 301-331.

Deffa Kane, O. N., Tahirou, S., Ntep Massing, F. P., & Liboudou, L. (2014). Les
déterminants de [’entrepreneuriat des jeunes en Afrique de [’Ouest : Le cas de la
Mauritanie et du Sénégal (Rapport de Recherche du FR - CIEA No. N° 81 /1 4).

Dejardin, M., & Fritsch, M. (2009). Entrepreneurial dynamics and regional growth. Small
Business Economics, 36(4), 377-382. https://doi.org/10.1007/s11187-009-9258-7

D’haultfeeuille, X., & Givord, P. (2014). La régression quantile en pratique. Economie et
statistique, 471(1), 85-111.

Douglas, E. J., & Shepherd, D. A. (2000). Entrepreneurship as a utility maximizing response.
Journal of Business Venturing, 15(3), 231-251. https://doi.org/10.1016/S0883-
9026(98)00008-1

Douglas, E. J., & Shepherd, D. A. (2002). Self-employment as a Career Choice: Attitudes,
Entrepreneurial Intentions, and Utility Maximization. Entrepreneurship Theory and
Practice, 26(3), 81-90.

Elfenbein, D. W., Hamilton, B. H., & Zenger, T. R. (2010). The small firm effect and the
entrepreneurial spawning of scientists and engineers. Management Science, 56(4),
659-681.

Hakim, C. (1988). Self-employment in Britain: recent trends and current issues. Work,
Employment and Society, 2(4), 421-450.

Hamilton, B. H. (2000). Does entrepreneurship pay? An empirical analysis of the returns to
self-employment. Journal of Political economy, 108(3), 604-631.

Hartog, J., Van Praag, M., & Van Der Sluis, J. (2010). If you are so smart, why aren’t you an
entrepreneur? Returns to cognitive and social ability: Entrepreneurs versus employees.
Journal of Economics & Management Strategy, 19(4), 947-9809.

Hsieh, C., Parker, S. C., & van Praag, C. M. (2017). Risk, balanced skills and
entrepreneurship. Small Business Economics, 48(2), 287-302.

Hundley, G. (2001). Why and When Are the Self-Employed More Satisfied with Their Work?
Industrial Relations: A Journal of Economy and Society, 40(2), 293-316.
https://doi.org/10.1111/0019-8676.00209

Hundley, G. (2006). Family Background and the Propensity for Self-Employment. Industrial
Relations: A Journal of Economy and Society, 45(3), 377-392.

Hyytinen, A., & llmakunnas, P. (2007a). Entrepreneurial aspirations: Another form of job
search? Small Business Economics, 29(1-2), 63-80.

Hyytinen, A., & llmakunnas, P. (2007b). What distinguishes a serial entrepreneur? Industrial
and corporate change, 16(5), 793-821.

Hyytinen, A., llmakunnas, P., & Toivanen, O. (2013). The return-to-entrepreneurship puzzle.
Labour Economics, 20, 57-67. https://doi.org/10.1016/j.labeco.2012.11.002

Ismail, V. Y., Zain, E., & Zulihar. (2015). The Portrait of Entrepreneurial Competence on
Student Entrepreneurs. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 169, 178-188.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.01.300

15
Cidef-2018



4*m¢ Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

lyigun, M. F., & Owen, A. L. (1998). Risk, entrepreneurship, and human-capital
accumulation. The American Economic Review, 88(2), 454-457.

Karabulut, A. T. (2016). Personality Traits on Entrepreneurial Intention. Procedia - Social
and Behavioral Sciences, 229, 12-21. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2016.07.109

Kawaguchi, D. (2002). Compensating wage differentials among self-employed workers:
Evidence from job satisfaction scores. Consulté a I’adresse
http://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=318026

Kihlstrom, R. E., & Laffont, J.-J. (1979). A general equilibrium entrepreneurial theory of firm
formation based on risk aversion. Journal of political economy, 87(4), 719-748.

Koenker, R., & Bassett Jr, G. (1978). Regression quantiles. Econometrica: journal of the
Econometric Society, 33-50.

Koenker, R., & Hallock, K. F. (2001). Quantile regression. Journal of economic perspectives,
15(4), 143-156.

Kolvereid, L. (1996). Prediction of employment status choice intentions. Entrepreneurship:
Theory and Practice, 21(1), 47-58.

Krieger, A. (2017). Skill Variety as a Driver of Entrepreneurship. Universitat Trier. Consulté
a I’adresse https://ubt.opus.hbz-nrw.de/frontdoor/index/index/docld/815

Krueger, N. F., & Brazeal, D. V. (1994). Entrepreneurial potential and potential
entrepreneurs. Entrepreneurship theory and practice, 18, 91-91.

Krueger, N. F., Reilly, M. D., & Carsrud, A. L. (2000). Competing models of entrepreneurial
intentions. Journal of business venturing, 15(5), 411-432.

Kucel, A., & Vilalta-Bufi, M. (2016). Entrepreneurial skills and wage employment.
International Journal of Manpower, 37(3), 556-588.

Landier, A. (2005). Entrepreneurship and the Stigma of Failure.

Lazear, E. P. (2002). Entrepreneurship (Working Paper No. 9109). National Bureau of
Economic Research. https://doi.org/10.3386/w9109

Lazear, E. P. (2004). Balanced skills and entrepreneurship. The American Economic Review,
94(2), 208-211.

Lazear, E. P. (2005). Entrepreneurship. Journal of Labor Economics, 23(4), 649-680.
https://doi.org/10.1086/491605

Lechmann, D. S., & Schnabel, C. (2014). Are the self-employed really jacks-of-all-trades?
Testing the assumptions and implications of Lazear’s theory of entrepreneurship with
German data. Small Business Economics, 42(1), 59-76.

Lee, S.-H. (2005). Generalists and specialists, ability and earnings. University of Hawaii.

Mahe, C. (2017). Occupational choice of return migrants: Is there a 'Jack-of-all-trades’
effect? United Nations University-Maastricht Economic and Social Research Institute
on Innovation and Technology (MERIT).

Moog, P., Werner, A., Houweling, S., & Backes-Gellner, U. (2014). The impact of skills,
working time allocation and peer effects on the entrepreneurial intentions of scientists.
The Journal of Technology Transfer, 40(3), 493-511. https://doi.org/10.1007/s10961-
014-9347-x

Moskowitz, T. J., & Vissing-Jargensen, A. (2002). The returns to entrepreneurial investment:
A private equity premium puzzle? American Economic Review, 92(4), 745-778.

Nahapiet, J., & Ghoshal, S. (1998). Social Capital, Intellectual Capital, and the Organizational
Advantage. Academy of Management Review, 23(2), 242-266.
https://doi.org/10.5465/AMR.1998.533225

16
Cidef-2018



4*m¢ Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

Naudé, W. (2013). Entrepreneurship and economic development: Theory, evidence and
policy. Evidence and Policy. IZA Discussion Paper, (7507). Consulté a I’adresse
http://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=2314802

Obschonka, M., Hakkarainen, K., Lonka, K., & Salmela-Aro, K. (2017). Entrepreneurship as
a twenty-first century skill: entrepreneurial alertness and intention in the transition to
adulthood. Small Business Economics, 48(3), 487-501.

Orazem, P., Yu, L., & Jolly, R. (2010). Bachelor’s degrees and business start-ups: a
reexamination of Lazear’s theory of entrepreneurship. lowa State University Working
Paper.

Papagiannidis, S., & Li, F. (2005). Skills Brokerage:: A New Model for Business Start-ups in
the Networked Economy. European Management Journal, 23(4), 471-482.

Segal, G., Borgia, D., & Schoenfeld, J. (2005). The motivation to become an entrepreneur.
International Journal of Entrepreneurial Behavior & Research, 11(1), 42-57.
https://doi.org/10.1108/13552550510580834

Shane, S., & Venkataraman, S. (2000). The promise of entrepreneurship as a field of research.
Academy of management review, 25(1), 217-226.

Shapero, A., & Sokol, L. (1982). The social dimensions of entrepreneurship. Encyclopedia of
entrepreneurship, 72-90.

Silva, O. (2007). The Jack-of-All-Trades entrepreneur: Innate talent or acquired skill?
Economics Letters, 97(2), 118-123. https://doi.org/10.1016/j.econlet.2007.02.027

Tegtmeier, S., Kurczewska, A., & Halberstadt, J. (2016). Are women graduates jacquelines-
of-all-trades? Challenging Lazear’s view on entrepreneurship. Small Business
Economics, 47(1), 77-94.

Tounés, A. (2003). L intention entrepreneuriale: une recherche comparative entre des
étudiants suivant des formations en entrepreneuriat (bac+ 5) et des étudiants en DESS
CAAE. Rouen. Consulté a I’adresse http://www.theses.fr/2003ROUED002

Van Stel, A., Carree, M., & Thurik, R. (2005). The effect of entrepreneurial activity on
national economic growth. Small business economics, 24(3), 311-321.

Villanueva, J., Forbes, D. P., Zellmer-Bruhn, M. E., & Sapienza, H. J. (2005). The
entrepreneurial intentions of academic scientist-inventors. In Babson College
Entrepreneurship Research Conference (BCERC). Consulté a 1’adresse
http://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=1516607

Wagner, J. (2003). Testing Lazear’s jack-of-all-trades view of entrepreneurship with German
micro data. Applied Economics Letters, 10(11), 687—689.

Wagner, J. (2006). Are Nascent Entrepreneurs Jacks-of-all-trades? A Test of Lazear’s Theory
of Entrepreneurship with German Data. Applied Economics, 38(20), 2415-2419.
https://doi.org/10.1080/00036840500427783

Walter, S. G., & Heinrichs, S. (2015). Who becomes an entrepreneur? A 30-years-review of
individual-level research. Journal of Small Business and Enterprise Development,
22(2), 225-248.

Zhao, H., Seibert, S. E., & Lumpkin, G. T. (2010). The Relationship of Personality to
Entrepreneurial Intentions and Performance: A Meta-Analytic Review. Journal of
Management, 36(2), 381-404. https://doi.org/10.1177/0149206309335187

17
Cidef-2018



4*m¢ Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)

CIDEF 2018

Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

Annexe
Tableau 1 : statistiques descriptives des variables
[Variables NMoyenne | Ecart-Type | Min | Max T
Scarelnt 43335 1,2537 1 7 | Score d’mtention entreprencuriale (yoy, de wois items)
Femme 2441 0,4298 0 1 |Femme =] s I'individu est un homme et 0, sinon
Age 25,3958 2,7207 17 | 48 |[Age (le nombre d’annees)
Enfant 0,0778 0,2681 0 1 |Enfant=1 s 'individu 2 un enfant
Mane 0,0620 0,2413 0 1 | Marie =1 a1 'indinvidu est mane
LLA 00778 02681 0 1 LLA=151kdommed'mde est Lettre Langue At ; 0
o SEG =1 Si le domame d’etude Sciences Economiques et
SEG 0,2322 04225 0 1 de Gestion: 0 &
SIP 0,1003 0,3005 0 1 |SJP =1 Sile Sciences Jundiques et Politiques; 0 sinon
SH 0,1201 0,3252 0 1 |SH=1 Sile Sciences de I'Homume; 0 sinon
<DS 02797 0.4491 0 1 S_DS=lS:ledom.tmedemdees15nencesdehSmte;0
5T 0,1900 03025 0 1 S_‘l'=l 1 le domame d'etude est Sciences et Technologie; 0
Li T 03208 04705 0 1 mElsiﬂ:mmdMenm\ﬂmah
Mastedl 04037 04910 0 1 ?‘.L.xougld*=151 le niveau d’etude est equivalent au master
MaszerD 0.1478 03551 0 1 m=15: le niveau d’etude est equivalent au master
- . Doctorat = 1 51 le niveau d’etude est equivalent au momns
Doctorat 0,1187 0,3237 0 1 au troisiéme cycle universitaire:; 0 si
Salane 0,1992 0,3997 0 1 | Salarie =1 51 le pere occupe un emploi salane; 0 smmon
Ind I 01174 03221 0 1 gm=lnlepeeoccupemanplmmdepudmt;
Salarie E 0,1253 03313 0 1 |Salaxie E =1 = la mere occupe un emploi salanie; 0 sinon
- - Independant E=1 2 i
Independsnt.E | 0,1478 03551 0 p [Bosts ha? 1 21 ]a mere occupe un emplol
JAT 13,7434 53,0556 1 20 | Variete de competences
NaCap 14485 1,20_-!1 0 6 | Vanete de capital social
Stage 04763 0,4998 0 1 |Stage=1u |'etudiant a deja effectue un stage ; 0 smon
Trav. Bem 0,6478 04780 0 1 | Trcav. Bem =1 =i 'etudiant a deja tavaille ; 0 sinon
EdvcEnfr. = 1 u1 parucipation a des programmes ou des
EducEnr 04354 0,4961 0 1 |enseignements en entrepreneuriat ou en relation avec la
création d’entreprise t ; 0 sinon
SalED 0,2639 0,4410 0 1 |SalE0 =1 ; salaire espere non renseigne
SalEl 0,0844 0,2782 0 1 |SalEl=1; :alaire espere mferieur a 300 000 frc cfs
SalE? 02216 04156 1 ;T;=1;uhreesperecompume:00000&t5mmo
EaIE3 0.2388 0,4266 0 1 i;ﬁ=l;sﬂm&apﬂecmpnsme:ﬂﬂﬂﬂﬂetﬂﬂﬂﬂﬂ
SalE4 0.1913 03936 o 1 §ﬁ=l;sﬂmeapmmmagﬂﬂﬂﬂﬂﬁcd&;ﬂ
risk] 1 31504 08428 1 4 Im:.m&fge;gqmsnﬁmdﬁugamﬂles gaing
. B Ttem : Je particy i senlement 3 des entreprises gvec des
risk2 1 20264 | ogeas | 1 | 4 e eortatos o tes 3o ot
Ttem : Je ne prendral probablement pas de risque
rigk? T 3,1155 10130 1 4 | d'ampronter da I"argant poar créer une enTeprise méme 5
alle pourrait e rentabla
Ttem : Je prefare uwn amploi offant um zalaiva faible ef une
riskd 1 12,5685 1,12a45 1 4 | grands séourite guium emplol offfant un revenn aleva et une
faible sdoarite
Ttem - Die maniate pemarale vous consideraz-vous comme
BiskPar.n 5,0887 16156 1 7 | une personme qui est préte 3 prandre des risgues dans 3
carriere profaszionmalle 7
Indepandance 34582 044454 1 5 | Veir Carter et al, (20100
Feconnziszance| 30684 06743 1 5 | Vedr {Carter ot al., 2003)
Eealizatian 34184 00,5149 1 5 | Veir Carter et gl (20100
Trmovation 35129 0,5530 1 5 | Vedr {Carter ot al., 2003)
Pensez-vous que le diploma que vous obtiendrez 3 Fizsne
- - - - | devotre formation vous permetira de troover du oavail T
Optimizme 56649 13901 1 7 | Bormard & Cizet (2017)

Source : données collectées aupres des étudiants des universités Ouaga | et Ouaga I (2017)
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Résume

Ce texte questionne, du point de vue de la philosophie politique de |’éducation, les
problématiques auxquelles Le nouveau monde (Gauchet, 2017) confronte quant aux fins de
[’éducation et aux moyens mobilisables pour les poursuivre. Les démocraties modernes
lancent en effet & ceux qui y naissent un triple défi (partie 1) : devenir individu, devenir
autonome, le rester quels que soient les aléas de leur parcours de vie. L’ éducation et la
formation tout au long de la vie sont alors un point d’appui crucial. Si [’'on admet (comme le
font M.C. Blais, M. Gauchet et D. Ottavi) que [’autorité est une condition de l’éducation, cela
induit de pouvoir la penser elle aussi a tout dge, en ['inscrivant de plus dans le nouveau
systéme de légitimité individualiste qui est celui du nouveau monde (partie 2). En d’autres
termes : comment envisager la reconnaissance de I’autorité des acteurs éducatifs dans une
société des individus ? L articulation symbiotique de I’autorité et de la bienveillance peut
constituer une ressource précieuse, portant néanmoins a conséquences pour celui qui la met
en ceuvre (partie 3).

Mots-clés
Autorité, bienveillance, autonomie, individualisme, formation.

Article publié dans le numéro 38 de la revue Recherches en éducation de novembre 2019 :
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Résumé :

Ce travail a pour objectif de proposer un cadre théorique original pour penser la question de
la responsabilité sociale des universités. En empruntant au philosophe américain John Dewey
les ressources de la philosophie pragmatiste nécessaires a cette question, nous espérons
participer a la construction d’une éthique scientifique et politique propre a [’activité
universitaire. Comment en effet penser [’activité d’un chercheur conscient a la fois de son
importance par sa production de savoir et son influence au sein de la société ? Loin de résoudre
toutes les difficultés de cette question, nous faisons simplement I’hypothése qu’une éthique
universitaire, en prenant conscience de la « performativité prospective » des individus avec ses
institutions, rendrait plus efficiente cette notion de responsabilité sociale. Ainsi, il s’agit,
modestement, de relire I’ceuvre de John Dewey pour formuler quelques pistes de réflexion sur
la fagon dont un universitaire peut devenir un véritable citoyen conscient de sa responsabilité
sociale en tant que chercheur.
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Introduction :

L'heure est aux grandes déclarations citoyennes. Plus que jamais les politiques
constatent un manque de confiance et un désengagement des citoyens envers leurs institutions.
Pour y remedier, le milieu scolaire connait depuis une dizaine d'année un regain
d'investissement civique. Des cours d'enseignement moral et civique, les chartes de bonne
conduite, les labels éco-citoyens. .. fleurissent des écoles jusqu'aux lycées et I'on ne compte plus
les déclarations officielles sur la réforme d'un « parcours citoyen » intégral... Pour l'instant,
I'université semble préserver de cet investissement civique que le milieu de I'éducation recoit
d'un monde politique en crise. Mais il est fort a parier que I'enseignement supérieur soit lui aussi
bient6t confronté a la méme question que les autres niveaux de I'enseignement : Quels sont vos
criteres et outils pédagogiques pour assurer votre participation a la formation de la citoyenneté
de vos étudiants, et plus largement, votre responsabilité sociale ?

Ainsi, plutdét que d'attendre d'étre mis au pied du mur, nous nous proposons ici de
prendre cette question au sérieux. Si I'éducation ne se réduit pas a une formation culturelle et
professionnelle, alors qu'est-on en droit d'attendre de I'éducation universitaire en termes de
formation politique ? Au regard de I'histoire, il semble que l'université a tout a perdre a
I'intrusion de la propagande, des directives partisanes ou des censures politique pour ses
exigences de neutralité et de recherche désintéressée de la vérité qui garantissent la liberté
académique. Et pourtant l'université n'est pas une tour d'ivoire séparée du monde mais une
institution vivant a I'neure des conflits politiques de sa société. Les blocages et les occupations
étudiantes nous le rappelle vivement ces derniers temps. Nous sommes donc obligés par la
pratique de réfléchir théoriquement a une conception de I’activité universitaire, qui consciente
de ses responsabilités sociales, parviendrait a concilier les exigences scientifiques de sa
recherche avec sa mission politique d'éducation citoyenne aupres des étudiants.

C'est pourquoi, nous nous proposons ici de chercher des pistes de réponses dans l'ccuvre
d'un philosophe s'intéressant a la fois a I'éducation et la politique ; John Dewey. Ce philosophe
américain a développé, de 1884 a 1952, une théorie philosophique articulant une épistémologie
socio-constructiviste avec une pédagogie progressive et une politique démocratique, ensemble
que l'on connait désormais sous le nom de pragmatisme. Au sein de cette théorie, chaque
institution assume, au nom de la société, une responsabilité dans la formation politique des
citoyens et se doit de construire les outils nécessaires a cette formation. Notre hypothése
cherche a identifier dans cette responsabilité forgée par le pragmatisme de John Dewey les
fondations de ce que nous appelons désormais la « responsabilité sociale » des universités.

Pour présenter cette éthique pragmatiste, nous présenterons tout d'abord () le cadre
épistémologique a partir duquel John Dewey pense la production de savoir a I’université.
L’université se définissant selon lui d’abord par cette fonction de production de savoir, il
importe de la qualifier la plus précisément possible pour penser ensuite les personnes chargées
de cette production, véritables sujets de I’université. L’étude de celles-ci donnera lieu (I1) & la
construction de différentes figures conceptuelles du savant, de I'expert et de I'ingénieur que la
littérature scientifique sollicite sur ce sujet au nom de leur activité spécifique ou science et
politique interagissent. Ces figures nous permettront de déterminer les trois caractéristiques
d'un chercheur universitaire responsable selon John Dewey, c'est-a-dire (a) le caractere éthique
professionnel de son activité, (b) une attention envers la demande sociétale de sa production de
savoir et (c) une conviction en l'intelligence collective. Enfin (111), lI'articulation de ces trois
caractéristiques rendra possible la formulation de la « performativité prospective » de la
recherche sur les institutions qui permettent celle-ci. Cette démarche ayant pour objectif de nous
donner des pistes de réflexion sur la fagon dont un universitaire peut devenir un veritable
citoyen conscient de sa responsabilité sociale en tant que chercheur.



I/ Premiére fonction de ’université : Produire un savoir en action

Quel savoir l'université peut-elle produire ? Face a cette question, nous ne mobiliserons
que brievement les éléments principaux de I'épistémologie pragmatiste, éléments déja proposés
par les travaux de Roberto Frega (2006). En effet, c'est davantage I'articulation pratique de ces
savoirs avec les institutions qui nous intéressent ici que les problemes théoriques que posent la
conception pragmatiste du savoir. Pour ce faire, rappelons deux évidences aux yeux de notre
auteur qui n'en sont plus pour nous. Premierement, la production du savoir est véritablement la
premiére fonction de l'université qui la distincte des autres institutions du premier et deuxieme
niveau d'enseignement. L'université est un lieu organisé dans le but de « promote scientific
research and learning » et ol les « scientific knowledge is imparted »(Dewey LW6: 59)%.
Deuxiémement, cette méme université est également « the logical place for the organization of
knowledge with respect to the public problems » (Dewey LWS5: 294). C'est-a-dire que le savoir
scientifique produit a I'université est une connaissance pensée comme un moyen de résolution
de probléme public avant toute chose. Rappeler ces deux évidences pragmatistes n'est pas sans
conséquence car elles nous permettent de mesurer la distance qui sépare cette « Idée de
I'Université » d'autres conceptions faisant de I'université un lieu ou I’on produit « le savoir pour
le savoir » ou bien un lieu d'enseignement mais sans activité de recherche. A Il'inverse des tours
d'ivoires ou des écoles, l'université idéale de John Dewey est une institution scientifique au
service des hommes de son temps.

Comment mener alors une recherche qui concilie la rigueur de la démarche scientifique
et son attention aux besoins sociétaux ? Pour répondre a cette question, il faut d'abord dire que
cette recherche se définit par le geste de I'enquéte (Madelrieux, 2016, 96-112; Fabre 2009, 17—
34). Produire un savoir est une activité menée sur le mode de I'enquéte en vue d'une meilleure
compréhension du probleme, des hypothéses et des applications possibles de ces derniéres. Ou
pour le dire autrement, rechercher, c'est enquéter? de fagon rigoureuse, systématique et
expérimentale. Or, cette recherche est indispensable au projet démocratique : « But genuinely
public policy cannot be generated unless it be informed by knowledge, and this knowledge does
not exist except when there is systematic, thorough, and well-equipped search and record »
(Dewey LW2: 346). C'est pourquoi nous pouvons dire dans un premier temps que, selon le
projet démocratique de John Dewey (Point, 2017), le savoir recherché a I'université a d'abord
pour but d'améliorer le savoir déja existant. Le progressisme scientifique de John Dewey est
une conséquence de son perfectionnisme mélioratif démocratique. Mais il ne se confond, ni
avec un positivisme (car I'amélioration du savoir est toujours relative a celui de la situation
actuelle et ne prétend a aucune perfection absolue), ni avec un « simple ajout plus ou moins
massif d'informations a ce qui était connu auparavant » (car le savoir est en perpétuelle
« reconstruction of all attained knowledge » (Dewey MW1: 304)). Produire du savoir est pour
I'université le moyen essentiel pour contribuer a la construction d'un monde nouveau :

! Pour les écrits de John Dewey, I'édition de référence utilisé a été The Collected Works of John Dewey,
Carbondale, Southern Illinois University Press, 1882-1953 (38 volumes). La pagination de la version
imprimée a été conservée pour la version électronique: The Collected Works of John Dewey, 1882—
1953: The Electronic Edition, ed. HICKMAN Larry A., BOYDSTON Jo Ann, Charlottesville, Virginia,
InteLex Corp., 1996. Celle-ci se divise en trois sections : The Early Works, 1882-1898, 5 volumes, 1969-
1972 [EW]. The Middle Works, 1899-1924, 15 volumes, 1976-1983 [MW]. The Later Works, 1925-
1953, 17 volumes, 1981-1990 [LW].

2 « The first and basic function of laboratory work, for example, in a high school or college in a new
field, is to familiarize the student at first hand with a certain range of facts and problems—to give him
a "feeling" for them. » (Dewey MW9: 242).



Chercher des idées et s'y accrocher comme moyen de mener des opérations,
comme facteurs dans les arts pratiques, c'est participer a la création d'un
monde dans lequel le printemps de la pensée sera plus clair et toujours plus
fluide.(Dewey, 1968, 342)3.

Fidele ici a Charles Sanders Peirce*, John Dewey prone une production du savoir au
nom de ses conséquences pratiques de cette production. Pour le savoir scientifique comme le
savoir commun, il s'agit de savoir comment ce savoir va me permettre de mieux agir en
clarifiant ses désirs, construisant ses finalités et ses moyens. L'université doit alors, malgré
I'étendue du savoir dont elle est dépositaire grace a sa premiére fonction de transmission des
savoirs, produire un savoir en vue de cette finalité pratique du savoir (Dewey LW13: 281).

La production du savoir que John Dewey imagine sur le mode de I'enquéte se pense
toujours comme capacité d'améliorer I'adaptation de l'individu dans son environnement :
« There is no inquiry that does not involve the making of some change in environing
conditions. » (Dewey LW12: 41). Ici encore le darwinisime de John Dewey lui permet de retirer
au savoir toute nature mystérieuse ou supra-naturelle pour en faire un « produit » humain. C'est
ce qui fait dire & Copleston que : « Hence knowledge is represented as being itself a doing or
making rather than, as in the so-called spectator theory, a ‘seeing’ »(1994, 358). Mais on peut
également en déduire que pour John Dewey, il n'y a pas de « Idée de I'Université » mystérieuse
ou de finalité mystique pour l'université qu'il appelle de ses veeux. Comme toute autre fonction
d'une institution, on évaluera ses réalisations a I'aune de cette adaptation méliorative.

De plus, nous pouvons également dire que le savoir pragmatiste n'est pas produit par
une logique disciplinaire. Cette remarque importe car il ne s'agit pas ici de réduire la production
du savoir universitaire aux seules disciplines des sciences physiques. Cette réduction du savoir
a « la connaissance physique » comporte le risque de la laisser « dominate the social scene »
(Dewey LW15: 254). Or, selon John Dewey, dans le cas de I'économie scientifique par exemple,
cette conception « froide » et « déshumanisé » du monde est largement prédominante, mais il
faut se méfier des méthodes des sciences physiques car leurs succes dépendent de «
experimental operations with subject-matters from which human (value) considerations were
explicitly ruled out » (Dewey LW1, 359; Bazzoli et Dutraive, 2013, 149). On ne peut donc pas
supposer ici que John Dewey imagine une université scientiste se limitant a une conception
positiviste et matérialiste du savoir. Mais ce ne sont pas ces méthodes scientifiques qu'il faut
refuser mais leur absence d'usage conscient et réfléchi. Il s'agit plutét de produire
scientifiguement un savoir sur des objets divers au lieu de ne produire dogmatiquement qu’un
savoir portant uniquement sur les objets des sciences dures.

En effet, I'université idéale de John Dewey cherche véritablement a élargir au maximum
ses objets d'étude et ses disciplines au sein de ces départements car il s'agit de s'emparer le plus
largement d'objet de science qui sont pour I'heure laissé a la tradition ou a la coutume. Ce
mouvement d'expansion de la science est pour John Dewey au coeur méme de son histoire
(Dewey, 1968, 359). Mais au sein de son expansion, ne risque-t-on pas de diluer les méthodes
scientifiques ? Qu'est-ce qui permet alors de qualifier la production de savoir universitaire de
« scientifique » plus que de « religieuse » ou « traditionnelle » ? A cette question, John Dewey
nous donne trois critéres de la scientificité de la production du savoir gqu'il espére pour
I'universite.

% Nous traduisons.

* « In order to ascertain the meaning of an intellectual conception one should consider what practical
consequences might conceivably result by necessity from the truth of that conception; and the sum of
these consequences will constitute the entire meaning of the conception. » (Peirce, 1903).



Le premier critere est que cette production se déroule sur le mode de I'enquéte. C'est-a-
dire que pour tout savoir produit a l'universite, il faut appliquer des « scientific methods of
investigation » pour que la production soit « the consequent generation of a body of abstracted
facts whose authority inhered in the use of these methods » (Kaufman-Osborn, 1984, 1160).
L'intérét de I'enquéte scientifique par rapport aux enquétes du sens commun réside ici ; « c’est
la mise en ceuvre contrdlée de la méthode de I’intelligence » (Bazzoli and Dutraive, 2013, 133)
qui permet une grande rigueur sur les mécanismes d'opérationnalisation de I'enquéte 1a ou le
sens commun ou la tradition vont étre défaillante. La production universitaire de savoir peut
ainsi, par l'enquéte scientifique, se distinguer du savoir produit par le bon sens des
communautés (Kaufman-Osborn, 1984, 1150). Nous reviendrons plus tard sur les conséquences
politiques de cette distance malgré leur horizon commun revendiqué par John Dewey (LW12:
66-85).

Le deuxieme critére de la scientificité de la production universitaire est celui d'affronter
des problemes si complexes que l'usage des symboles pour les résoudre devient une nécessité.
Selon John Dewey, «the use of symbols » (LW11: 245-46) rallie ainsi toutes les études
scientifiques et quelque soit la discipline, l'usage de ces symboles nécessite un travail
conséquent pour les maitriser. Et c'est peut-étre la que se distingue la qualification a la recherche
des autres compétences de la production de savoir. En tout cas, c'est en ce sens que I'on peut
comprendre « the disposition to advance to specialized ability in science »(Dewey MW9: 295)
c'est-a-dire pour devenir chercheur. Ainsi, le savoir produit par la recherche universitaire sera,
au moins dans sa formulation théorique, symbolique. C'est pourquoi l'université idéale de John
Dewey ne peut se contenter d'une production de savoirs manuels ou d'habiletés techniques, mais
elle doit affronter les problemes les plus complexes au moyen de cette recherche d'un savoir
abstrait et symbolique que lui permet la science.

Le troisieme critere scientifique du savoir universitaire est sa capacité a générer une
pratique. En effet, selon Gros (2011, 4), la conception pragmatiste du savoir ne se limite pas a
une analyse linguistique ou a une réduction historique des conditions économiques d'une
époque. Au contraire, le contenu d'un savoir est valide par la pratique qu'il génere, davantage
que par son référencement disciplinaire. C'est d'ailleurs a ce titre que I'on comprend la
recommandation (assez pessimiste) que John Dewey faite aux universités, dans The Public and
its problems, de produire un savoir facilement communicable aupres des citoyens, dans le but
de le rendre accessible a tous et que ceux-ci puissent prendre des décisions politiques adéquates
a partir de ce savoir (Dewey et Zask, 2010, 260). Ce critere permet également de comprendre
pourquoi John Dewey partage ici pleinement l'avis de Graham Wallace, lorsque ce dernier
compare les universités anglais et américaines (1914), et marque I'importance d'inclure a la
production du savoir « classique » des savoirs plus modernes, comme celui de gestion. En effet,
c'est en vue d'une meilleure mise en ceuvre de l'organisation collective, qu'est faite cette
demande de production de savoir. Ainsi, la aussi, la finalité¢ pratique de la production
scientifique des savoirs universitaires prime.

11/ Quatre figures du scientifique universitaire

A partir d’une telle conception du savoir, a quoi ressemble I’activité scientifique et ainsi
la figure du chercheur dans l'université idéale de John Dewey ? A quelles autres figures
s'oppose-t-elle ? Pour répondre a cette question, nous allons en distinguer quatre ici : la figure
du chercheur, celle de I'expert, du savant et de I'ingénieur. Plus que des réalités sociologiques
ou institutionnelles, ces figures représentent pour John Dewey des constructions idéales mettant
en lumieres les caractéristiques de ce qu'il considere comme étant ou non un caractere



scientifique responsable et en adéquation avec son projet démocratique. Nous étudierons les
deux premiéeres figures dans un premier temps (c’est-a-dire le savant et I’expert), pour dégager
par la suite les traits caracteristiques de la figure idéale du scientifique pragmatiste, c’est-a-dire
celle du chercheur, et la confronter finalement a la figure idéale de l'ingénieur de Thorstein
Veblen. L’objectif de cette section est de montrer que la figure du chercheur universitaire que
John Dewey appelle de ses veeux se distingue de celle de 1'expert, du savant et de I’ingénieur,
car il tente de concilier (a) le caractére éthique professionnel de son activité avec (b) une
attention envers la demande sociale de sa production et (c) une conviction en l'intelligence
collective. Ces trois caractéristiques forment un cadre éthique et politique contraignant pour le
chercheur, mais qui lui permette d'intégrer pleinement le projet démocratique de John Dewey.

Le caractéere éthique professionnel de son activité est une responsabilité que I'on se
donne a soi-méme, c'est-a-dire une loyaute, dans le cadre de sa profession (Centeno et Bégin,
2015). Faire preuve d'un professionnalisme éthique signifie ici étre en mesure de se porter
garant de soi-méme pour tenir les responsabilités qui incombe a son activité professionnelle.
Ce discernement éthique est indispensable a la figure du chercheur pour John Dewey. A
I'inverse, la figure de I'expert chez John Dewey est souvent denuée de ce caractére éthique
professionnel et ainsi est freqguemment critiqué pour son absence de discernement éthique dans
sa recherche. L'expert est celui qui produit un savoir uniquement en fonction d'une commande
sociale, souvent externe a l'université, sans se demander si son geste professionnel est en
adéquation avec sa loyauté envers soi-méme. Cette critique, si elle n'est pas propre a John
Dewey, est présente dans ses écrits politiques a partir de 1935 ou la recherche scientifique, si
elle n'est menée que par des experts préoccupes de techniques mais sans responsabilité éthique,
vire & la catastrophe. L'exemple des scientifiques allemands au cours du XX®™ siécle, qui, selon
John Dewey, excellaient techniquement mais négligeaient les sciences humaines (LW11: 277,
344).

Le deuxiéme caractéere du chercheur mentionné ci-dessus est I'attention de celui-ci
envers la demande sociale de sa production. Cette attention pour « The value of research for
social progress » (Dewey, 1968, 271) est centrale pour John Dewey car elle est ce qui permet
au chercheur de ne pas dissocier ces intéréts personnels des intéréts de la société. Or sans cette
attention, la production de savoir de ce savant est sans intérét pour la résolution des problémes
publics. A l'inverse, la figure du savant est pour John Dewey a rejeter car, malgré son intérét
personnel pour la recherche et son caractere éthique, celui-ci refuse ou feint d'ignorer les
demandes sociales de savoir de son époque. Les savants sont ces universitaires, « people in
whom the mere motive of research is so strong that they do not need to think of anything else »
(Dewey LW6: 45), que John Dewey ne peut pas ne pas critiquer dans son projet démocratique.
Ainsi, sa lucidité éthique se trouve contrebalancé par une cécité politique sur son réle de
producteur de savoir dans une société démocratique®.

C'est pourquoi, entre I'expert et le savant, la figure du chercheur universitaire est celui
qui tente de concilier caractere éthique professionnel et I'attention a la demande sociale au sein
de son activité. Cette attention conjointe a I'intérét individuel et collectif dans la production du
savoir est ainsi une caractéristique importante de la normativité pragmatiste (Gislain, 2003, 38).

® Cette distinction entre la figure du savant et de I'expert nous permet de distinguer les deux lignes de
critiques que fait John Dewey aux universitaires de son époque. Celle-ci nous importe car sans elle, on
prend le risque de suivre Jean-Pierre Cometti dans la confusion de ses deux critiques et de penser, in
fine, que toute expertise est dans tous les cas un obstacle a la démocratie. Or Dewey ne peut s'associer a
une telle idée. « L'expertise laisse ainsi, de toute facon, le citoyen sur le bord du chemin, a tel point que
I'éducation s'est elle-méme creusée de cette division et lui a puissamment apporté sa contribution. »
(Cometti, 2016, 177).



Ainsi, la figure du chercheur idéal combine les deux qualités du savant et de I'expert sans en
adopter leurs défauts. C'est-a-dire que le chercheur doit, paradoxalement étre désintéresse et
habité par un sentiment d'utilité sociale :

The more theoretical studies do not attain their highest development until
they find some application in human life, contributing indirectly at least to
human freedom and well being, while the more practical studies cannot reach
their highest practicality save as they are animated by a disinterested spirit
of inquiry. [...] But in our common interest, we may ask that we join together
to foster in any and every department of the university, interest in inquiry and
liberal discussion and love of scientific thinking (Dewey MW15: 197).

John Dewey va donc plus loin que William James qui souvent limite I'intérét pratique
de la recherche a I'élimination des faux débats au regards des conséquences pratiques du savoir
(Copleston, 1994, 334). Si, il faut évidemment ne pas s'arréter aux divergences des savoirs sans
effet pratiques pour lui (Dewey LW15: 158), l'utilité du savoir dépasse ce premier stade. Et c'est
au nom de cette compréhension fine de l'utilité sociale que la figure du chercheur de John
Dewey s'oppose a la figure de I'ingénieur proposée par le groupe The New Machine (1915-
1917) fondé par Henry Gantt, et frequenté par Howard Scott (1933, 4) et Thorstein Veblen entre
autres.

Ces ingénieurs et theoriciens influents se décrivaient comme des « progressive
reformers » et des «expert social planners » (Akin, 1977, 10) dont les savoirs pourraient
résoudre les problemes sociaux de leur époque. Se hommant eux-mémes les « technocrats »
(p.12), ils faisaient des problemes sociaux liés a la production capitaliste récente aux Etats-Unis
leur priorité (Veblen, 1971, 33). Ainsi, ils ne peuvent tomber sous la critique principale des
experts de John Dewey (MW15: 197). En effet, Thorstein Veblen n'agit pas au nom de son
intérét personnel, contrairement aux « capitaines financiers » que lui et John Dewey
critiquaient. Mais Thorstein Veblen critique également les mouvements ouvriers qui réclamant
de meilleurs salaires ne font que penser a gagner «un petit quelque chose pour ses propres
membres aux dépens plus que proportionnels du reste de la communauté » (1971, 36), c'est-a-
dire se limiter aussi a leurs intéréts prives.

Mais la ou la figure du chercheur de John Dewey ne peut plus s'accorder avec celle de
I'ingénieur, c'est lorsque Thorstein VVeblen propose que ce soient la classe des ingénieurs seule
qui s'occupent de résoudre lI'ensemble des problémes sociaux de I'époque. Se considérant
comme les seuls possesseurs d'un savoir scientifique, et donc seuls légitimes a régler au mieux
ces problémes, ces ingénieurs technocrates jugent qu'il n'est pas pertinent d'associer les autres
citoyens a ces décisions. C'est pourquoi, sur ce point, ils influenceront Walter Lippmann qui
synthétisera leurs idées en 1937 dans son ouvrage The Good Society (2005) et dont I'idée de
« néo-libéralisme » peut se comprendre comme l'alliance d'un libéralisme lippmanien associé
d'un technocratisme veblenien. Or, pour John Dewey, le manque de confiance en l'intelligence
collective de ces positions théoriques ne peut le satisfaire et correspondre a son projet
démocratique. Ne pas associer les autres citoyens a ce savoir scientifique revient a faire de
I'université un outil de sélection et de distinction de la population avec la classe des ingénieurs.
Ainsi, il a tout lieu de croire a une reproduction des divisions épistémologiques et sociales la
ou John Dewey cherche une plus grande continuité. C'est pourquoi, la figure du chercheur de
John Dewey ne sera pas celle de I'ingénieur de Thorstein Veblen, au sens ou ce chercheur ne
doit pas chercher a prendre le monopole de I'utilité sociale.

Ainsi, le scientifique idéal de John Dewey doit avoir « spirit of curiosity » (LW?9: 180)
et « le probleme fondamental de beaucoup d’enseignements » universitaires a son époque est



« qu’ils ne créent pas de besoins au sein de I’esprit de I’éléve ; besoins au sens d’exigences se
poursuivant ensuite de maniére autonome » (p.181) pour nourrir cet esprit. Mais cette curiosité
ne suffit pas. Il faut également qu'il rassemble les qualités d'une éthique professionnelle, d'une
attention a la demande sociale ainsi qu'une forte conviction en l'intelligence collective. A la fois
savant, expert et ingénieur, la figure spécifique du chercheur universitaire comme producteur
du savoir nécessaire au projet démocratique répond aux exigences de scientificité du savoir a
produire.

111/ Produire un savoir scientifique : du laboratoire a la société

Apres avoir étudié le savoir produit a 'université et la figure idéal de 1’universitaire
selon John Dewey, le dernier élément de notre équation est sans aucun doute la société qui
bénéficie des productions scientifiques de 1’université. Nous maintenons ici le terme de
« SocCiété » au sens genéral que lui donne John Dewey sans en distinguer, au sein de celles-ci,
la multitude des sous-acteurs qui la compose comme les industries, les lobbies, les associations
d'intéréts etc. Bien que I'on ne puisse nier le « bruit » que peut faire cette diversité d'acteur au
sein de la demande sociétale de savoir, ni I'idée que le terme de « société civile » est insuffisant
pour recouper cette diversité, nous resterons ici a un niveau relativement simple d'analyse en
définissant la société comme I'ensemble des publics constitués sur un territoire et a une époque
donnée. Le polymorphisme de cet ensemble reste ainsi une piste a creuser ultérieurement pour
affiner notre lecture sur I'analyse que nous tenons ici.

Nous I’avons dit, l'université est en interaction avec la société lorsqu'elle remplit sa
fonction de production de savoir. Mais cette interaction est problématique. En effet, la demande
de production de savoir faite par la société ne correspond pas toujours a la production
universitaire du savoir. Et ce décalage entre demande et production est une realité inhérente a
la production du savoir telle que la congoit John Dewey. La raison de celui-ci est la
performativité prospective de la production de savoir. Cette performativité du savoir est le fait
que la demande faite par la société se traduit pour le scientifique en un probléme auquel
plusieurs hypothéses de résolution sera apportée, puis que parmi celles-ci, le scientifique peut
opter pour des hypotheses qui vont résolument transformer le probléme initial, et ce, d'une
maniere que la demande ne peut prévoir. Cette performativité sera dite prospective si et
seulement si cette transformation de I'objectif social ne reste pas inconsciente et aléatoire, mais
devient intelligible pour étre un choix réfléchi.

Notre hypothese ici consiste en I'idée que la liberté académique du chercheur réside dans
le « jeu » de cette performativité prospective de la production du savoir universitaire. La marge
de liberté de la recherche vis-a-vis réside dans cette dynamique de I'enquéte pragmatiste ou le
chercheur se donne le droit de participer a la construction de l'objectif social de la demande
sociétale de savoir. Pour déemontrer ceci, rappelons que I'objectif social de la production du
savoir est un point central de la pensée pragmatiste (Copleston, 1994, 318-19). La science doit
étre un outil pour répondre aux problémes des hommes d'une société donnée. Et l'université est
le lieu de cette production scientifique attentive aux problémes des hommes : « Society needs
the junction of that expert knowledge and skilled discipline which the college alone can supply,
and the services of the professions, the businesses of life » (Dewey MW1: 311). Mais comme
le rappelle Joélle Zask, la recherche scientifique, en tant qu'elle suit le modéle de I'enquéte, n'est
pas neutre dans sa resolution de probléme. Par le choix de ses hypotheéses, elle est investie de
valeurs et de « priorités culturelles de son époque d'émergence » (Zask, 2015, 55) auxquelles
elle ne peut rester neutre ou indépendante complétement. De méme que toute action est engagée
dans des valeurs, le savoir produit est également orienté vers certains objectifs sociaux. La



meilleure preuve de cette performativité pour John Dewey est I'impact de la science sur
I'industrie, puis sur les réalités quotidiennes de tous les citoyens :

The revolution which is going on in industry because of the advance of
natural science, in turn affects all professions and occupations. [...] The hour
could be easily spent in simply mentioning the multiple and important points
of contact between science and the affairs of daily life (Dewey MW1: 305-
6).

Or, il ne s'agit pas de se limiter aux demandes sociales, qui parfois se fondent sur des
préjugés sociétaux sur le savoir lui-méme. Aussi, le chercheur, au nom de son attention sur les
conséquences, doit produire un savoir remettant en cause les préjugés de son époque et les
positions dogmatiques®. Ce devoir, & premiére vue purement théorique, a des répercussions
pratiques, car le choix des savoirs a produire est une vraie question pour les institutions. La
demande sociétale de savoir a produire peut encourager des pratiques industrielles, puis
quotidiennes qui peuvent étre, soit démocratique, soit autoritaire. Or, dans un cas, on va
encourager une remise en question des institutions et dans I'autre on tendra a les conserver codte
que codte. Selon John Dewey, la production scientifique universitaire doit étre prospective,
c'est-a-dire intelligente sur les effets de sa production sur les institutions. Elle doit chercher a
produire des savoirs qui n‘avantageront pas les institutions hostiles aux « methods of inquiry
and proof » et partisane du « the use of coercion and force » (Dewey LW13: 282).

Ce que cette performativité prospective de la production du savoir signifie, c'est que la
recherche peut bouleverser I'ordre établi des institutions ou des industries. L'histoire de la
recherche exprime pour John Dewey une peur des classes dominantes, « the representatives of
established institutions » qui sentaient que leur prestige était étroitement lié au maintien des
anciennes croyances, qui voyaient s‘amenuiser leur pouvoir sur autrui face aux evolutions
scientifiques orientées vers « the promotion of human welfare » et qui leur opposerent « a
determined resistance » (Dewey LW15: 255). C'est ainsi que lit dialectiquement John Dewey
I'nistoire des sciences ou l'on voit les producteurs de savoirs collaborer ou s'opposer aux
reproducteurs de l'ordre social de I'époque. Une partie de la critique de la religion de John
Dewey peut aussi se lire par cet angle d'analyse. Selon lui, « the interests and institutions which
are now attacking science » sont souvent ma par « a supernatural centre of gravity » théorique
et religieux qui tente de maintenir séparer la science et ses effets, notamment moraux, sur la
« humane direction » (LW15: 256-57) du quotidien. De cette lecture, John Dewey en conclut
1/qu'il y a donc un devoir des institutions démocratiques a user de la science dans les affaires
morales et humaines de I'nomme. Et 2/ que cette production du savoir doit étre consciente de
ce devoir démocratique envers les effets de sa production. C'est pourquoi, face a ces deux
conclusions, l'université va étre l'institution chargée de cette production de savoir consciente de
ses objectifs democratiques.

L'université, au regard du projet démocratique de John Dewey, a un réle important a
jouer face a la société, dans la production du savoir scientifique. S'il s'agit bien de faire de cette
production une réponse aux besoins réels des individus qui composent la sociéte dans laquelle
I'université se trouve, cette derniére a la responsabilité d'orienter cette production. L'orientation
de la recherche scientifique est une nécessité politique grace a la performativité prospective
inhérente a sa production. L'université doit ainsi orienter sa recherche par une conception de la
verité consciente de ses responsabilités sociales, morales et politiques. Et ce, méme si la

® Sur ce point, on peut noter un désaccord supplémentaire entre John Dewey et Thorstein Veblen, car
pour ce dernier « un professeur qui accepte de I'argent d'une université » est semblable a un employé
qui va rester fidéle a son institution plutét que de mener honnétement « une recherche de la vérité »
(Dorfman, 1940).



production de savoir doit choquer, affronter et dépasser des préjugés moraux, des exigences
sociales ou des clivages politiques (Dewey MW12: 171).

C'est donc au nom d'une conception pragmatiste de la science que la recherche peut
porter sur des problemes nés des conflits entre les besoins en développement de I'hnomme d'une
part et les institutions sociales existantes d'autre part (Copleston, 1994, 372). Ce qui signifie
que la recherche doit avoir, pour John Dewey, une finalité de transformation ou plutdt de
reconstruction de I'environnement social et notamment de ses institutions (Hook, 1925). Le
chercheur n'est donc pas simplement « hébergé » par l'université, mais il doit en étre un acteur
cherchant a participer a l'institutionnalisation de celle-ci pour orienter cette dynamique
instituante dans le sens qui lui semble en accord avec cette conception de la science. Ici, John
Dewey s'accorde avec Thomas Jefferson pour dire que :

It was the more important, accordingly, to recognize that "laws and
institutions must go hand in hand with the progress of the human mind" and
that institutions must change with change of circumstances brought about by
"discoveries, new truths, change of opinions and manners."(Dewey LW14:
213).

Un exemple de mise en pratique de cette idée est incontestablement le travail instituant
de John Dewey et d'Alice Chipman pour la construction d'une école-laboratoire au sein de
l'université de Chicago pour mener a bien les recherches en sciences de I'éducation. Ici, la
production de savoir, demandée par la société américaine de I'époque, a conduit John Dewey,
en tant que chercheur scientifique, a transformer son institution, dans le but de mener a bien
cette production. Les recherches en sciences de I'éducation menées dans cette école sont ainsi
le résultat & la fois d'une demande sociale mais aussi d'une transformation institutionnelle. Et
I'on peut dire gu'elles ont une performativité prospective car John Dewey, militant pour ce
rapprochement des études empiriques et des conceptualisations scientifiques au sein du
domaine des sciences de I'éducation, s'est donné les moyens institutionnels de cette idée. Ainsi,
implanter une école avec des pratiques pédagogiques bien réelles au sein de l'université est la
réalisation cohérente de cette idée et a permis par la suite de répondre a la demande sociétale
en savoirs pédagogiques.

Conclusion :

Pour conclure, on comprendra aisément que pour John Dewey la liberté académique ne
peut pas étre « sans condition » comme le suggére Jacques Derrida (2001). Car si John Dewey
écrit que « The university function is the truth function » (MW2, 55) en parlant de la fonction
de production de savoir, cette veérité sera celle d'un savoir conséquent de ses effets et que le
chercheur ne cherchera pas a ignorer. En effet, John Dewey participera en 1919 a la création de
de la New School of Social Research pour lutter contre les privations de libertés académiques
pesant & cette époque. De méme, il aidera & fonder /’American Civil Liberties Union en 1920
dans ce méme esprit. Ces engagements associatifs nous montrent I'importance de ces questions
pour notre auteur. Ainsi, on peut lire a travers ces écrits une conception bien particuliére de la
recherche scientifiqgue pour une université qui fait de cette liberté academique moins un
privilége qu'une responsabilité sociale.

C'est pourquoi nous avons essayé au cours de cette proposition de définir la liberté
académique dont béneficie le chercheur dans son activité de production de savoir en tant que
responsabilité éthique des conséquences sociales de sa production. Produire un savoir de fagon
scientifique est un acte pouvant avoir une performativité prospective qui engage le chercheur
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dans le projet démocratique de John Dewey. Celui-ci ne peut alors se suffire de la position
confortable de I'expert ou du savant qui se désengage de cette responsabilité-la. Il ne peut non
plus s'accommoder de la posture de l'ingénieur, chere a Thorstein Veblen, au nom de la
recherche la plus étendue possible de l'enquéte démocratique. La posture du chercheur
universitaire est donc une figure exigeante mais indispensable au projet démocratique de John
Dewey.

Cette exigence s'impose par ce «Kkinds of knowledge resources » (Frischmann,
Madison, et Strandburg, 2014, 16) que produit l'université idéale de John Dewey. La
scientificité de ce savoir rejoint les modalités démocratiques et fait de ce savoir un outil de
reconstruction de la société par l'université. Et c'est au nom de cette reconstruction que John
Dewey ne peut dans ses écrits décrire factuellement les institutions démocratiques nécessaires
a son projet. Et c'est pourquoi il nous semble que c'est a tort que la littérature scientifique
reproche le caractere aporétique des écrits politiques de John Dewey, notamment The Public
and Its Problem.

Or, c'est justement cette production du savoir comme fonction de l'université qui peut
assurer cette recherche permettant de transformer les institutions, a condition que I'on méne
cette recherche au sein du projet démocratique. A l'inverse, décrire idéalement les institutions
de la démocratie reviendrait a figer la capacité des institutions existantes, les empéchant de se
remettre en cause grace a cette production scientifique du savoir. En un mot, John Dewey ne
connait pas les institutions nécessaires a une démocratie nouvelle, mais il nous donne une
méthode qui, si on I'applique a l'université et a la recherche scientifique, nous donnera les outils
nécessaires pour inventer nous-méme ces institutions dont nous avons tant besoin.
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Reésumé

Cette recherche vise a éclairer comment [’école maternelle frangaise met en partage avec les
familles la forme scolaire (Vincent, 1994), dans un dispositif de mise en circulation entre
espaces de socialisation d’objets nomades (Rayou, 2015) marqués par une littératie étendue
(Bautier & Rayou, 2013). Nous étudions dans quelle mesure les pratiques pédagogiques des
enseignants sont sous-tendues par des définitions sociales de [’enfant (Chamboredon & Prévot,
1973) inscrites dans les cahiers et comment les parents (ré)-interprétent ce qui leur est donné
avoir. L enquéte quantitative présentée ici porte sur les manieres dont les professeurs mettent
en forme le travail scolaire dans les cahiers. Ses résultats sont croisés avec [’analyse de cahiers
et d’entretiens menés avec des enseignants exercant dans des milieux sociaux contrastés. Nous
rendons compte de constantes qui vont dans le sens de [’élémentarisation de I’école maternelle
et d’adaptations (Dannepond, 1979) quant aux programmes et aux discours (Bernstein, 1975)
donnés a voir selon la composition sociale du public.

Mots-clés
Ecole maternelle, socialisation, programme, cahiers, inégalités scolaires

Constats

Action pédagogique des parents et programme de 1’école maternelle donné a voir

Les relations dites de « coéducation » entre école et familles sont promues institutionnellement
comme un moyen pour réduire les inégalités scolaires et sociales. Elles constituent un axe des
projets d’écoles alors méme que I’interdépendance entre socialisations scolaire et familiale
semble déja requise dés la prime scolarisation. L’usage de plus en plus généralisé de cahiers
parascolaires des I’age de 3 ans montre que les parents sont investis scolairement et qu’ils
introduisent trés tot 1’école a la maison. Cette introduction est sous-tendue tant par les logiques
économiques des éditeurs que par la vigilance des parents sur les « bonnes » acquisitions de
leur enfant selon leurs classes d’age et leurs classes préélémentaires. Ces fichiers parascolaires
permettent aux parents et a I’enfant de « faire comme a 1’école maternelle » (Garnier, 2013),
certes différemment, mais en reconstituant pour la plupart d’entre eux un « univers scolaire
immersif » dans I’espace familial (Brougeére, 2008). Le fait que les catégories de savoirs de ces
supports donnent a voir une classification forte et se réferent aux disciplines de 1’école
élémentaire (Garnier, 2013) et non aux domaines d’apprentissage de 1’école maternelle pose la
question de savoir si ces fichiers ne permettent pas plutdt aux parents de faire « déja » comme
a I’école ¢lémentaire, par anticipation du passage au CP. Mais les parents ne sont pas les seuls
a « scolariser » tres tot 1’espace domestique. En effet, les professeurs introduisent aussi I’école
dans les familles, par une mise en circulation de cahiers de maternelle (IGEN, 2011-108).
Comme les fichiers parascolaires, ces cahiers marquent un age de la vie, un age scolaire et
donnent a voir aux parents ce qui est attendu des éléves. Les savoirs produits sur 1’usage des
fichiers parascolaires (Garnier, 2013) nous donnent des premiers indicateurs pour questionner
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les cahiers de maternelle introduits par 1’école : Donnent-ils & voir la forme scolaire (Vincent,
1994), celle de I’école maternelle ou élémentaire ? Marquent-ils une classification forte
(Bernstein, Langage et classes sociales. Codes socio-linguistiques et contr6le social, 1975)
entre catégories de savoirs ?

Les études portant sur les pratiques familiales de lecture partagée d’albums (Bonnéry, 2016) ou
d’entrainement a 1’écriture (Montmasson-Michel, La lettre, la copie, I'écrit. Une invisible
instruction précoce en milieux populaires, 2016) decrivent un travail pédagogique de parents
de milieux populaires qui ne va pas dans le sens scolairement requis et nous interrogent sur la
maniere dont les pratiques scolaires sont mises en partage avec les familles : Alors que, en
classe, les supports guident 1’action des enseignants et 1’activité des éléves (Bonnéry, Crinon,
& Marin, 2015) et ce deés 1’école maternelle (Joigneaux, 2013), les cahiers de maternelle
guident-ils I’action pédagogique des parents a leur domicile (Bonnéry, 2016) ?

Eléments sur ’histoire des cahiers a I’école maternelle

L’¢tude de la revue Education enfantine sur la période de 1906 a nos jours est en cours pour
mieux comprendre 1’histoire des cahiers de maternelle. C’est dans la dernicre décennie du
XXeéme siecle que I’on note dans la revue 1’émergence puis la recrudescence d’articles
consacrés aux cahiers de vie et de classe’. « Le cahier peut revétir de nombreux aspects, tant en
ce qui concerne le fond que la forme ; il conviendra de moduler selon la population, ses souhaits
et ses possibilités, I’'usage que 1’on veut en faire ; ce peut €tre un cahier, un album, une reliure,
etc. Il peut aller et venir entre la famille et I’école, ou n’étre remis qu’en fin d’année, les parents
peuvent participer ou pas a son élaboration, etc. Longue vie au cahier... » (Education Enfantine,
1990). Le rapport IGEN rend compte en 2011 de leur longévité et de leur traitement en recensant
une vingtaine de dénominations et en suggérant 1’usage de certains d’entre eux dans les écoles
de milieux les plus populaires. Ces supports littératiés ont peu fait 1’objet de recherches. On
peut citer ceux de Francis et de Montmasson-Michel qui étudient dans des approches
différentes, bien que sociologiques, I'un d’entre eux : le cahier de vie (Francis, 2000),
(Montmasson-Michel, 2015). Nous utilisons le terme général de « cahier de maternelle » pour
désigner I’ensemble des supports littératiés qui regroupent les traces d’activités des €leves. Ils
contiennent des fiches, des productions de type dessin ou collage mais aussi des traces écrites,
des photographies, des annotations mises par 1’enseignant. Ils peuvent aussi contenir des traces
d’activités hors classe de 1’enfant mises par les parents, sous forme de photographies, de
prospectus, d’écrits. Certains supports sont individuels, d’autres collectifs. Les blogs de classe
en constituent une forme dematérialisée. Nous repréciserons la nature des supports (cahiers,
classeurs, pochettes) pour spécifier les modes de classement des traces d’activités des éléves.

Cadre théorique et cadre méthodologique

Relation entre socialisation continue et dispositions scolaires

Cette recherche vise a éclairer comment 1’école maternelle met en partage avec les familles la
forme scolaire (Vincent, 1994), par la circulation d’objets nomades (Rayou, 2015) marqueés par
une littératie étendue (Bautier & Rayou, les inégalités d'apprentissage. Programme, pratiques
et malentendus scolaires, 2013). Nous étudions dans quelle mesure les pratiques pédagogiques
des enseignants sont sous-tendues par des définitions sociales de I’enfant (Chamboredon &
Prévot, Le "métier d'enfant”. Définition sociale de la prime enfance et fonctions difféerentielles

! Au musée national de 1’éducation, le premier cahier de maternelle référencé est un cahier de vie de
grande section de 1’année scolaire 1995-1996.
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de I'école maternelle, 1973) inscrites dans les cahiers et comment les parents (ré)-interpretent
les dispositions scolairement requises de leur enfant dans la perspective du cours préparatoire.
Les mécanismes de la socialisation scolaire sont abordés sous I’angle de ses acteurs et de leurs
logiques socialisatrices (Thin, 1998). Plut6t que d’étudier uniquement les divergences entre ces
polarités au risque d’alimenter un discours sur les manques des familles populaires, nous
interrogeons les écarts de socialisation en croisant tout autant les pratiques scolaires que les
pratiques familiales pour ce qui contribue aux apprentissages visés par 1’école. Nous abordons
I’étude de cette relation comme un jeu d’emboitements des socialisations plutét que comme
leurs simples successions ou leurs juxtapositions (Darmon, 2010). Nous considérons les cahiers
de maternelle comme des objets socialisateurs de la forme scolaire, pouvant dévoiler ou non
aux parents le programme de I’EM et les dispositions intellectuelles requises. Alors qu’au début
du XXéme siécle, Durkheim décrivait une continuité d’actions des éducateurs dans
I’acquisition des dispositions sociales (Durkheim, 1938), un siécle plus tard, les directives de
la loi d’orientation de 1989 et les enjeux scolaires percus par les familles populaires integrent
progressivement les parents « au-dela » d’une « co-scolarisation » (Thin, 1998) centrée sur les
valeurs. Chauveau et Rogovas-Chauveau montrent, qu’a défaut d’une relation entre éducateurs
centrée sur les savoirs scolaires, les incompréhensions réciproques entre école et familles
populaires se cristallisent dés I’entrée au CP et agissent au dépend des apprentissages
intellectuels des éleves (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1992). Aussi, pour s’écarter des
discours automatiques des enseignants (Charlot, 1999), des catégories de jugements et de
perception des uns et des autres, nous distinguons théoriquement dispositions cognitives et
sociales. Nous recherchons, a partir des dispositions cognitives données a voir dans les cahiers
comment elles s’articulent ensemble.

Nous prenons appui sur les savoirs portant sur les obstacles auxquels les enseignants
confrontent les ¢léves dans leurs pratiques de classe a 1’école maternelle par les supports
littératiés comme les fiches (Joigneaux, 2009), (Richard-Bossez, 2016), les affiches (Mourot,
2016), et par le rapport aux objets et aux situations requis pour que les éléves s’en saisissent
(Bautier, 2006) dans le sens attendu par 1’école. Les travaux portant sur le rapport au savoir des
éléves de milieux populaires en situation de décrochage scolaire (Bonnéry, 2007), (Charlot,
1999) et ceux en sociologie de la famille donnant & comprendre la désorientation des parents
confrontés a « des supports qui mélangent tout » a I’entrée au collége (Kakpo, 2012) constituent
des appuis pour étudier en amont, au moment de « I’accrochage scolaire », ce qui se joue déja
dans « I’orientation » des parents confrontés aux cahiers de maternelle. Enfin, en collectant
dans les supports les themes scolarisés de la vie de ’enfant (anniversaires, recettes, etc.), nos
travaux interrogeront ceux de la sociologie de I’enfance (Sirota, 2006).

Passage longitudinal entre maternelle et CP et classification

A partir du concept de forme scolaire (Vincent, 1994), nous étudions plus spécifiqguement les
changements de dispositions intellectuelles auxquels I’enfant est confronté par les changements
d’espaces, de temps et d’acteurs. L’institution marque le passage longitudinal entre maternelle
et CP par des rites d’entrée a « la grande école », comme celui de la dotation matérielle d’un
cartable, par des pratiques comme celle d’un travail scolaire hors classe notifié. Mais cette
scansion temporelle (Chamboredon, 1991) est parfois tacite, et peut occulter partiellement les
changements de catégories de savoirs et d’exigences intellectuelles attendus a ’entrée au CP.
En effet, les codifications, les délimitations et les formalisations des savoirs scripturaux (Lahire,
1993) matérialisées dans les cahiers et les classeurs (Chartier, 1999) constituent dés le cours
préparatoire des obstacles aux apprentissages pour les éléves qui n’ont pas déja intériorisé les
dispositions intellectuelles requises. Le passage de la maternelle au CP nous semble d’autant
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plus «a risque » que, dans les pratiques enseignantes de 1’école maternelle, il est difficile
d’identifier a priori les catégories de savoirs qui sous-tendent les activités (Joigneaux, 2009).
Aussi, la réalisation a posteriori des cahiers donne la possibilité aux enseignants de signifier ou
non des catégories et les dispositions classificatoires requises (Chartier, 1999) . La
scripturalisation de ce qui est fait en classe nous permet d’étudier les formes de codification des
savoirs a 1’école maternelle, comme caractere de la forme scolaire (Vincent, 1994) présentée
aux familles. Le concept de classification (Bernstein, Langage et classes sociales. Codes socio-
linguistiques et contréle social, 1975) permet a ce titre de mieux comprendre les relations de
pouvoir entre acteurs de la socialisation a partir de 1’é¢tude des régles de distribution des savoirs
presentées dans les cahiers. Nous formulons 1’hypothése que les fagons d’organiser les traces
d’activités des €éléves dans les cahiers et de signifier les dispositions intellectuelles scolairement
requises pourraient favoriser ou au contraire compliquer les re-traductions attendues.

La circulation entre école et familles : une analyse de la reconfiguration

La circulation de I’enfant entre espaces de socialisation est scandée par des
changements signifiés par des rituels comme celui de laisser son doudou a I’entrée en classe ou
de placer son étiquette-prénom au tableau en y entrant et par des aménagements, une
planification temporelle spécifiques a 1’école (Joigneaux, 2009), (Leroy, 2017). Mais en passant
de I’espace familial a I’espace scolaire, c’est aussi un changement de regard sur les objets de la
vie quotidienne qui est requis. Ce rapport de distanciation, qui permet a I’enfant de scolariser
les objets du quotidien, constitue un facteur d’inégalités précoces de réussite scolaire des éleves
pour ceux qui n’opérent pas les reconfigurations attendues (Bautier, 2005). Les relations
engagées en familles sur un registre affectif nécessitent aussi un déplacement car les pratiques
de classe rendent possibles les régulations a distance de 1’enseignant (Joigneaux, 2013). Nous
transposons la notion de scansion temporelle a celle de scansion spatiale pour rechercher ce qui
est signifié dans les cahiers des découpages attendus entre systemes de communication
(Bernstein, Langage et classes sociales. Codes socio-linguistiques et contréle social, 1975).
Nous formulons I’hypothése que les contenus des cahiers pourraient rendre peu ou inégalement
compte des changements de rapports aux objets du monde scolairement attendus et des
reconfigurations a opérer.

Cadre méthodologique et catégories d’analyse

Des jeux de cahiers, individuels et collectifs, sont recueillis dans chaque classe de la petite
section a la grande section de maternelle (N=30) dans des écoles de milieux sociaux contrastes
du Val-de-Marne et du Nord. Nous analysons les catégories de savoirs données a voir, leur
degré de cloisonnement et les liens apparents ou non (Richard-Bossez, 2016), les themes
scolarisés de la vie de I’enfant et le guidage de leur objectivation, la nature des supports qui les
composent et les commentaires associés.

Des entretiens semi-directifs sont menés avec les enseignants des classes dans lesquelles les
cahiers ont été recueillis. 1ls se déroulent dans leurs classes et sont réalisés en feuilletant chacun
des supports, amenant les enquétés a argumenter les choix qu’ils ont réalisés.

Les autres entretiens sont menés avec des parents de milieux sociaux variés habitués a recevoir
et a consulter les cahiers de leur enfant scolarisé dans les classes enquétées. De préférence au
domicile familial, les cahiers sont feuilletés avec le parent pour interroger les apprentissages
qui sous-tendent ce qui est donné a voir et les cahiers de 1’école sont prétextes a recueillir les
autres supports d’apprentissage introduits par les parents dans I’espace familial. Les objets de
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socialisation scolaire initiés par les parents sont discutés au méme titre que ceux produits par
I’école.

L’enquéte par questionnaire

Description

Les modes d’organisation et de circulation des cahiers individuels et collectifs ont été recueillis
par questionnaire aupres de professeurs d’écoles maternelles. La rareté des discours
institutionnels a leur sujet nous écarte du simple recueil de normes de bonnes pratiques. Les 30
questions sont fermées ou a choix multiples avec la possibilité pour les enquétés de compléter
leurs propos. Trois vagues d’enquéte ont ét¢ menées en 2017 et 2018 successivement dans le
Val-de-Marne (N=201), dans le Nord (N= 183) puis dans plusieurs départements de France
métropolitaine pour un complément en éducation prioritaire (N=88 ; tableau 1).

Tableau 1 : Répartition de l’ensemble des répondants selon leurs secteurs d’enseignement (%
en colonne)

VDM? &  Académies de Total des France
Nord Lille & Créteil® CEP* répondants métropolitaine
(N) % % (N) % (N) % %

Hors REP® (234) 60,9 65,9 0)0 (234) 49,6 80,9
REPS (106) 27,6 21,6 (20) 22,7  (126) 26,7 12,1
REP+’ (44) 11,5 12,5 (68) 71,3 (112) 23,7 7

Ensemble (384) 100 100 (88) 100  (472) 100 100

Le Val-de-Marne et le Nord offrent des territoires variés, ont un nombre d’écoles maternelles
et un taux d’¢éléves scolarisés en éducation prioritaire supérieurs & la moyenne de France
métropolitaine. Le questionnaire a ¢été diffusé en ligne par D’intermédiaire des boites
professionnelles des directeurs d’écoles et ponctuellement en version papier en s’adressant a
des groupes en formation continue. 472 réponses ont ainsi été référencées comme base de nos
calculs répartis ainsi : 49,6% hors REP ; 26,7 % en REP ; 23,7% en REP+ (tableau 1). Au total,
les répondants en education prioritaire sont sur-représentés par rapport a la moyenne nationale,
afin d’obtenir un nombre plus important de réponses sur ces secteurs d’enseignements®. 44,1%

2 Nous utilisons I’abréviation VDM pour désigner le département du Val-de-Marne.

3 Données issues de la publication : Repéres et références statistiques 2017, DEPP.

4 Nous utilisons 1’abréviation CEP pour désigner le recueil de réponses complémentaires réalisé en
éducation prioritaire.

® Nous utilisons I’abréviation hors REP pour désigner le secteur d’enseignement, hors réseau
d’éducation prioritaire.

® Nous utilisons 1’abréviation REP pour désigner le secteur d’enseignement relevant de I’éducation
prioritaire.

" Nous utilisons I’abréviation REP+ pour désigner le secteur d’enseignement relevant de 1’éducation
prioritaire renforcée.

8 Les réponses du VDM et du Nord ont été traitées indépendamment : leur comparaison rend compte
du peu d’écarts entre leurs résultats (de 0 a 5 points de pourcentage, et un écart-type de 2).
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des réponses correspondent a un niveau moins de trois ans ou de PS, 28,4 % en MS et 27,3%
en GS. Pour le Nord et le CEP®, 93,8% des répondants sont des femmes avec une ancienneté
professionnelle générale supérieure ou égale a 10 ans'® (74,3%).

Nous argumentons ces résultats avec 1’analyse en cours de cahiers recueillis et d’entretiens
menés aupres de deux professeures de GS du VDM ayant les profils-type des répondants :
Sylvie a plus de 20 ans d’ancienneté générale, exerce dans un quartier dont le public est
socialement favorisé, et Sandrine enseigne depuis 15 ans, en REP+. Seuls les résultats sur le
nombre, les dénominations et les contenus des cahiers individuels (hors celui de liaison) sont
discutés aujourd’hui. L’étude de leurs flux de circulation, des cahiers collectifs et les
sollicitations faites aux parents n’est pas développée ici.

Analyse et argumentation

Traits principaux

Cette enquéte montre des traits principaux qui vont dans le sens de 1’élémentarisation de 1’école
maternelle déja étudiée au niveau micro des pratiques de classe (Bautier, 2006), (Joigneaux,

2009), (Leroy, 2017). Elle montre que cette élémentarisation est « retraduite » graduellement
dans les supports donnés a voir aux familles.

D’abord, tous les éléves sont dotés de cahiers dés leur entrée a 1’école maternelle (tableau 2).
Sans compter le carnet de suivi obligatoire et de liaison, 71,4 % des répondants déclarent utiliser
au moins deux cahiers par éleve, avec une valeur moyenne de 2,1. Ces résultats confirment ceux
du rapport de ’IGEN méme s’il faut prendre en considération le fait que ceux qui n’en utilisent
pas ne se sont pas sentis concernés et n’ont pas répondu. On note un usage de « 3 cahiers et
plus » qui s’intensifie en grande section (de 26,9% en MS a 43,4% en GS ; tableau 2).

Tableau 2 : Répartition du nombre de cahiers individuels par éleve selon le niveau de classe
(% en ligne)

0 1 cahier 2 cahiers 3 et plus Total

N N % N % N % 100

Moins de troisans 0 12 24,5 24 49,0 13 26,5 100
Petite section 0 50 31,4 71 44,7 38 239 100
Moyenne section 0 39 291 59 44,0 36 26,9 100
Grande section 0 33 25,6 40 31,0 56 434 100
Total O 134 28,6 194 411 143 30,3 100

Ensuite, les professeurs déclarent composer les cahiers avec des productions individuelles des
éléves de type dessin ou collage, des photographies et des fiches. On note que, de laPS a la GS,

9 Les items « sexe et ancienneté générale » peu complétés dans le Val-de-Marne ont été repositionnés
et rendus obligatoires a la validation du questionnaire dans le Nord et pour le CEP.

10 La catégorie « 19 ans et plus » est trés significativement surreprésentée hors REP et la catégorie « de
10 a 18 ans » sur représentée en éducation prioritaire.
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les enseignants déclarent insérer progressivement plus de fiches individuelles dans les cahiers
(47,7% en PS, 81,3% en GS pour les catégories « un peu- beaucoup » réunies ; tableau 3).

Tableau 3 : Répartition de la quantité de fiches déclarées mises dans les cahiers selon les
niveaux de classe (% en ligne)

Jamais Rarement Un peu Beaucoup Total
N % N % N % N % N %
Moins de troisans 16 34,0 13 27,7 14 29,8 4 8,5 47 100

Petite section 34 21,9 47 30,3 56 36,1 18 11,6 155 100
Moyenne section 4 3,0 35 26,3 60 45,1 34 25,6 133 100
Grande section 539 19 148 62 48,4 42 32,8 128 100
Ensemble 59 12,7 114 246 192 415 98 21,2 463 100

Nous précisons par précaution que ces réponses sont liées a I’interprétation des critéres
ordonnés proposés aux répondants et que leurs choix peuvent aussi étre traversés par les
différents discours des formateurs.

Enfin, une trentaine de dénominations de supports a été recensée. Cet « éclatement » rend
compte du peu de prescriptions institutionnelles. D’une part, 58,2% des dénominations portent
sur les étapes et les domaines d’apprentissages scolaires (cahier de classe, de travail, de
vocabulaire) contre 32,8% portant sur la vie de I’enfant (cahier de vie ; tableau 4).

Tableau 4 : Répartition des catégories de dénominations des cahiers individuels selon les
secteurs d’enseignement (% en colonne)

Hors REP REP REP+ Dénominations (total)
N % N % N %
Vie- Pour grandir / Album Vie de ’enfant
124 31 62 31,6 76 39,4 262 32,8

Classe- Apprentissages-Travail /exercices brevets- Activités- autonomie  Apprentissages

167 41,7 79 40,3 67 34,7 313 39,2
Discipline- Vocabulaire/ Mots- Langage- écrivain- Sciences- Ecriture Disciplinaires
80 20 41 20,9 31 16,1 152 19
Chants - comptines- Poésie- Parcours culturel- Littérature Dimension culturelle
22 55 12 6,1 17 8,8 51 64
Bonhomme- identité-des bisous Développement personnel de I’enfant
7 1,7 21 21 11 14
Total
400 100 196 100 193 100 799 100
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Plus précisément, de la PS a la GS, ’'usage du cahier de vie diminue progressivement (moins
16,7% ; tableau 5) au profit de cahiers a dénominations disciplinaires (plus 19,2 % ; tableau 5).
Aucun enseignant n’a déclaré utiliser une dénomination se référant aux domaines
d’apprentissages tels qu’ils sont formulés dans les programmes officiels de I’EM, ce que
confirme notre recueil, a une exception pres.

Tableau 5 : Répartition des dénominations des cahiers individuels selon le niveau de classe
scolaire (% en ligne)

Devie D’apprentissage Disciplinaire  Culturel  Ensemble

N % N % N % N % %

Moinsde 3ans 29 61,7 36 75 11 234 2 43 100

Petite section 98 63,2 99 63,1 41 265 18 11,6 100

Moyenne 76 56,8 91 684 42 316 13 98 100
section

Grande section 59 46,5 87 68,5 58 45,7 18 14,2 100

D’autre part, les cahiers spécifiques a dimension culturelle ne sont représentés qu’a hauteur de
6,4% (tableau 4). Quel que soit le secteur d’enseignement et le niveau de classe (tableaux 4 et
5), I’organisation des cahiers met peu en exergue un programme culturel!. L’analyse en cours
des contenus des supports et des discours des enseignants montrent que les traces de pratiques
culturelles sont mises plutét « au fil des cahiers ». Les entretiens avec les parents de milieux
populaires permettront de rechercher si ces traces disséminées ne leur donnent pas a voir une
fréquentation d’objets et de lieux culturels plutét qu’un programme régissant un enseignement
méthodique et majeur tandis que d’autres parents, culturellement connivents, en ont saisi les
enjeux scolaires. Sylvie raconte : « des parents ont demandé est-ce qu’on pourrait avoir la liste
des ouvrages que vous étudiez ? Je leur ai dit (silence) que je ne savais pas (rires) ».

Ces trois résultats montrent ensemble que I’école maternelle introduit progressivement de la
petite a la grande section dans les familles de plus en plus de supports écrits et de délimitations
dans ce qui est fait a I’école maternelle, avec un étiquetage plus proche de celui de la grande
école. Cependant, ces traits principaux, croisés avec les secteurs d’enseignement, montrent des
spécificités selon la composition sociale du public. Les trois idéaux-types esquissés
correspondent a chacun des secteurs d’enseignement. Celui associé au REP est « traversé » par
les caractéristiques des deux autres. Aussi, nous présentons les modéles identifiés hors REP et
REP+.

Spécificités des programmes des cahiers selon la composition sociale du public

Le surcroit de cahiers est bien plus marqué hors REP (+17,9% ; tableau 6) et leurs
dénominations font plus souvent référence aux disciplines et aux étapes d’apprentissage
(+10,9% ; tableau 4).

1138 cahiers de chants ou comptines pour 13 cahiers de littérature, histoires, parcours culturel.
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Tableau 6 : Répartition du nombre de cahiers individuels par éléve selon le secteur
d’enseignement (% en ligne)

0 1 cahier 2 cahiers 3 cahiers et plus Total
N N % N % N % N %
HorsREP 0O 53 22,6 89 38,0 92 39,3 234 100
REP 0 40 31,7 59 46,8 27 214 126 100
REP+ O 42 37,5 46 411 24 214 112 100
Ensemble 0

135 28,6 194 411 143 30,3 472 100

Dans la classe de Sylvie, les supports de chaque éléve sont : 2 cahiers disciplinaires? (« pour
écouter chanter et reconnaitre les alphas », d’écriture), un classeur « de classe » figurant les
¢tapes d’apprentissage avec des fiches triées par période scolaire et une rubrique culturelle
(Chants). Elle « oublie » de me présenter la reliure composée de dessins du bonhomme. Nous
précisons que ce type « d’oublis » est récurrent dans les entretiens menés et semble rendre
compte d’un dispositif sans auteur (Chartier, 1999) peu pensé dans sa globalité. Dans la classe
de Sandrine, chaque éléve a un «cahier de vie », avec une sous-partie, non délimitée,
comportant des dessins du bonhomme. Les éléves maitrisant le mieux les gestes d’écriture sont
dotés progressivement d’un cahier en plus. Nous nous appuyons sur le programme défini par
I’articulation entre unités de temps et contenus (Bernstein, Langage et classes sociales. Codes
socio-linguistiques et contrdle social, 1975) pour étudier la mise en forme des savoirs. Il nous
semble que 1’association entre nombre et dénominations des cahiers participe aussi a la
définition de ce programme puisqu’elle rend compte d’une relation plus ou moins ouverte entre
délimitation des savoirs enseignés et étiquetage. Le « programme des cahiers de maternelle »,
tel que nous le définissons, pourrait rendre compte de rapports de pouvoir entre école et
familles. En effet, les cahiers a dénominations « disciplinaire et centré sur les apprentissages »
plus en usage hors REP montrent aux parents une mise en ordre des contenus selon les unités
de temps mais aussi selon des catégories de savoirs et les étapes dans leurs acquisitions. Le
programme donné a voir est alors en partie sérié et proche de celui du CP. En REP+, ’'usage
plus fréquent d’un cahier de vie (écart de 8,4% ; tableau 4) ou d’un seul cahier (+14,9% ; tableau
6) rend compte d’un programme intégré dans lequel les contenus sont mis en ordre selon le seul
critére de succession des unités de temps. Des conditions sont alors nécessaires pour en faire
un « bon usage » (Chamboredon & Prévot, 1973) dans et hors la classe et un réseau social fort
est nécessaire.

Spécificités de ['usage par les éléves des cahiers en classe selon la composition sociale du
public

Pourtant, en classe, la plupart des éleves semblent rester a distance des cahiers puisque
seulement 33% des enquétést® ont déclaré que les éléves les mettent en ordre par eux-mémes.
Mais ce maintien a distance est encore plus marqué en REP+ (37,7% hors REP contre 23,3%
en REP+ ; tableau 7).

12 Nous ne comptabilisons pas le cahier de liaison.
13 Pour le Nord et le CEP
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Tableau 7 : Part des éléves mettant eux-mémes en ordre leurs fiches dans leurs cahiers selon
le secteur d’enseignement (% en ligne)

Par les éleves Total

N % N %

Hors REP 49 37,7 130 100
REP 20 37,0 54 100
REP+ 20 233 86 100
Ensemble 89 33,0 270 100

Les éléves hors REP ayant plus de cahiers sont plus sollicités a les mettre en ordre par eux-
mémes, tandis que ceux, en REP+, qui ont moins de cahiers le sont moins souvent.
L’aménagement des espaces de la classe de Sylvie renforce aussi la classification forte
(Bernstein, 2007) déja présente dans les cahiers : les cahiers dédiés a I’apprentissage du lire-
écrire sont rangés dans un espace de la classe bien délimité, consacré a leur enseignement et a
portée des éléves (figure 1).

Figure 1 : Photographie de [’espace de rangement des cahiers dans la classe de Sylvie en mai
2018

Dans la classe de Sandrine, les cahiers sont a I’écart de 1’espace des tables de familles autour
desquelles toutes les activités de la classe sont réalisées (figure 2). Sandrine précise d’ailleurs :
« Je prépare les cahiers a la fin de chaque période ».
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Figure 2 : Photographies de I’espace de rangement des cahiers dans la classe de Sandrine en
avril 2018

En emmenant les cahiers a son domicile, I’enfant risque de ne pas étre le messager (Perrenoud,
1987) autonome attendu, le message étant contenu dans des supports qu’il ne s’est pas approprié
en classe. Ce travail pédagogique de transmission-appropriation est ainsi a charge des parents
et facteur d’inégalités sociales. A défaut de les observer directement, des entretiens avec des
meéres montrent que les pratiques lectorales de ces cahiers ne sont pas toujours partagées, les
supports restant ou non a distance de I’enfant a son domicile. La mére de Mériem, sans emploi,
scolarisant sa fille en REP+ précise qu’elle consulte seule le cahier dans sa chambre, pour étre
tranquille pendant que les enfants prennent le godter. Elle le range ensuite dans une armoire
pour ne pas que le petit frére de Mériem ne 1’abime.

La mere de Camille (PS, hors REP), médecin : « A Paques on I’avait mis dans le salon soit
c¢’était nous soit ¢’était elle quand elle a un coup de blues [...] ah non, c’est elle qui tourne les
pages, page par page, c’est important pour eux, elle suit les lignes mais bon elle fait semblant ».
Les contenus des cahiers sont a étudier pour rechercher comment ils guident les parents.

Typologie des cahiers individuels des éléves

Un premier modele de cahier, hors REP, est défini par une composition de beaucoup de fiches
individuelles, sélectionnées par les enseignants, et de peu ou pas de photographies (figure 3) :
Hors REP, 67,1% des enseignants déclarent mettre régulierement des fiches individuelles
contre 56,3% en REP+ (tableau 9). lls déclarent aussi sélectionner bien plus les traces qui sont
mises (49,8% hors REP contre 35,7% en REP+ ; tableau 8).

Tableau 8 : Répartition des répondants déclarant sélectionner les traces des éléves pour les
mettre dans les cahiers individuels selon les secteurs d’enseignement
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Selection des traces Total
N % N %
Hors REP 116 49,8 233 100
REP 37 29,6 125 100
REP+ 40 35,7 112 100
Ensemble 193 411 470 100

Le modele inversé, en REP+, est défini par une composition des cahiers avec peu de fiches
individuelles, non sélectionnées, et de beaucoup de photographies (écart moyen de 13,2%% ;
tableaux 10 et 11).

Tableau 9 : Répartition des fiches individuelles mises dans les cahiers individuels des éléves
selon les secteurs d’enseignement (% en ligne)

Jamais Rarement Un peu ou beaucoup Total

N % N % N % N %
Hors REP 25 10,8 51 22,1 155 67,1 231 100
REP 20 16,5 29 24,0 72 59,5 121 100
REP+ 15 134 34 304 63 56,3 112 100
Ensemble 60 12,9 114 24,6 290 62,5 464 100

Figure 3 : Représentation graphique de la typologie des cahiers selon les secteurs
d’enseignement (type A : beaucoup de fiches, pas ou peu de photographies ; type B : peu de
fiches, peu de photographies, peu de productions de type dessin, collage ; type C : pas ou peu
de fiches, beaucoup de photographies) et la sélection de fiches mises dans les cahiers

14 Un écart de 8,6% pour les photographies figurant des éléves en activité et un écart de 17,8% pour
celles figurant les événements de la classe.
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REP+

TYPE C: pas oy peu de fiches, beaucoup de photos

sélection des fiches

TYPE A: beaucoup de fidhes, pA\s ou peu de photos

Hors REP pas de sélection des fiches
REP

TYPE B: peu de fiches, de phjotos, de productions type collage...

Tableau 10 : Répartition des photographies d’éléves en activité mises dans les cahiers
individuels des éléves selon les secteurs d’enseignement (% en ligne)

Jamais Rarement Un peu Beaucoup Total

N % N % N % N % N %
HorsREP 12 5,2 19 8,3 99 43,2 99 43,2 229 100
REP 7 57 10 8,1 34 27,6 72 58,5 123 100
REP+ 109 8 71 45 40,2 58 51,8 112 100
Ensemble 20 4,3 37 8,0 178 38,4 229 49,4 464 100

Tableau 11 : Répartition des photographies témoignant d’événements (anniversaires, sorties
scolaires, etc.) mises dans les cahiers individuels des éleves selon les secteurs d’enseignement
(% en ligne)

Jamais Rarement Un peu Beaucoup Total

N % N % N % N % N %
Hors REP 11 4,8 29 12,7 97 425 91 39,9 228 100
REP 6 4,9 14 115 53 434 49 40,2 122 100
REP+ 4 3,6 76,3 36 32,4 64 57,7 111 100
Ensemble 21 4,6 50 10,8 186 40,3 204 443 461 100
13
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En REP+, les différents essais sur fiche des éléves sont donc plus montrés a leurs parents méme
s’ils sont peu nombreux. Sylvie n’utilise pas de photographies, et Sandrine uniquement pour
signifier les anniversaires et les préparations culinaires organisés en classe®. Voici donc deux
pages extraites de cahiers provenant de deux autres enseignantes ayant des profils-type et une
organisation des cahiers proches'®, en moyenne section. Dans les deux cas, les photographies
donnent a voir des €leves manipulant des objets pour exercer leur motricité fine. Dans un cahier
de la collégue de Sylvie (figure 6), les photographies sont suivies du discours suivant :

Figure 4 : extrait d’un cahier de vie en moyenne section, hors REP (en mai 2018)

Nous aimons uliliser les ATELIERS INDIVIDUELS DE MANIPULATION :
Ils favorisent la concentration et la bonne tenue des outils , et

developpent la force el la motricité fine.

I"'alphabet

15 Elle utilise par contre un blog « avec beaucoup de photos que certains parents regardent un peu ».
16 La collégue de Sylvie exerce dans I’école voisine dans un milieu trés favorisé, elle a plus de 20 ans
d’ancienneté générale et utilise des cahiers disciplinaires. La collegue de Sandrine exerce dans I’école
la plus proche de celle de Sandrine, elle a plus de 10 ans d’ancienneté générale et un seul cahier.
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Le discours vertical (Bernstein, 2007) de I’enseignante est renforcé par les photographies qui
donnent ensemble a voir la forme du savoir scolaire exigé en utilisant les mots de la discipline®’
et les moyens pour y parvenir en etablissant la relation entre activités matérielles et
connaissances. Pour la collégue de Sandrine, voici I’extrait (figure 6) :

Figure 5 : Extrait d'un cahier de vie en moyenne section (REP+, recueilli en avril 2018)

s pessons aussi beaucoup de temps & manipuler la pdte a modeler car nous le réclamons
s gesse @ lo maitresse. Cest une activité libre et parfois induite par un support o il faut

S msemple refaire les rayons du soleil, les pics du hérisson, les barreaux d'une cage....

Le discours horizontal (Bernstein, 2007) de I’enseignante référe a des savoirs d’expériences
dans lequel les mots de la discipline sont évités (Laparra & Margolinas, 2011). Photographies
et discours rendent compte ensemble de savoirs fragmentés, contextualisés, avec des aspects
plus communautaires. On note aussi qu’en REP+, les répondants déclarent mettre plus de
photographies témoignant d’événements comme les anniversaires des ¢éléves, les fétes
calendaires, les sorties scolaires (plus 17, 8%, tableau 11). Ces résultats pourraient aller dans le
sens d’une représentation de 1’enfant de milieux populaires en déficit de socialisation (Cébe &
Goigoux, 1999). Sandrine précise (figure 8) : « on fait ensemble (les gotlters d’anniversaires)
du mois je regroupe quatre cinq [...] Je profite du jour ou il y a ’ATSEM les enfants mettent
la table on mange le gateau ensemble on souffle les bougies bon anniversaire ¢a passe hyper
vite [...] ¢’est un age ou il faut marquer ces choses-1a on fait de la patisserie ensemble [..] ».

17°0On souligne toutefois que le mot « outil » pourrait préter a confusion car son usage renvoie
probablement a « 1’outil scripteur » alors que ¢’est un marteau qui est donné a voir sur la
photographie.
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Figure 6 : Extrait d’un cahier individuel de Sandrine (REP+, recueilli en avril 2018)

En février nous avons félé les anniversaires de Louis David 'er de

Lucas.

Ces photographies donnent a voir une ouverture sur des pratiques « supposées familiales ». Ces
moments sont I’occasion pour 1’éléve de s’exercer a « scolariser » une expérience « familiale »
mais cela pose la question de savoir comment les parents les interprétent : les discours qui les
accompagnent rendent-ils compte de 1’objectivation attendue ou au contraire d’une dissolution
du scolaire ou encore de la diffusion de normes de bonnes pratiques familiales ?

Conclusion

Pour conclure, des précautions sont a prendre d’abord sur le plan méthodologique : cette
enquéte quantitative nous permet d’objectiver ce dispositif sans auteur mais 1’enquéte
qualitative est indissociable pour appréhender les modalités des pratiques et les définitions
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sociales qui sous-tendent. Ensuite, les idéaux-types esquisses ne transcrivent pas la réalité en
elle-méme car ils accentuent les traits principaux mais aussi les spécificités.

Méme si ce dispositif n’est pas exclusif car d’autres actions sont menées par les équipes
enseignantes, 1’enquéte quantitative montre que le dispositif de mise en circulation de cahiers
de maternelle constitue 1’ordinaire des pratiques des équipes enseignantes. Alors que le rapport
ministériel de mission « Relations école-parents » en 2014 souligne que 1’école (élémentaire)
devrait rendre les programmes d’enseignement plus lisibles et « €lucider » ses attentes a 1’égard
du travail qu’elle demande a 1’¢léve (Corre, 2014), ces premiers résultats soulignent qu’un
programme est donné a voir dés la maternelle dans les cahiers mais qu’il est plus ou moins
délimité selon la composition sociale du public. Ces résultats nous aménent a étudier comment
les jeux d’adaptation composent ensemble un code de savoirs scolaires (Bernstein, 1975) et a
rechercher comment leurs récurrences dans le curriculum scolaire « orientent » les parents,
brouillant ou facilitant leurs interprétations.
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Savoir intime dans ’apprentissage de I’écriture

Sandra CADIOU
UT2J Toulouse, laboratoire EFTS
sandracadiou@gmail.com

Resumé

C’est dans le cadre de la Didactique Clinique (Carnus, Terrisse, 2009, 2013) fondée sur
[’hypothése de l'inconscient freudien, que nous investiguons [’apprentissage de [’écriture de
fiction en lycée professionnel. Comment celui-ci implique-t-il un travail psychique ? La
conversion didactique chez [’éleve (Cadiou, 2016, 2018) rend compte d 'un savoir disciplinaire
enraciné sur des éléments psychiques. Mais sachant que ce savoir-écrire se manifeste dans la
production écrite, pourquoi | ‘éléve choisit-il une forme textuelle plutét qu 'une autre ? La notion
de savoir intime pourrait rendre compte de cela. Nous avons observé quatre éléves durant une
séquence d’écriture de nouvelle a chute en classe de francais. Notre corpus (entretiens semi-
dirigés, cours, textes écrits) est traité avec une methodologie en 3 temps (le déja-la, I’épreuve
et I’apres-coup) qui permet la construction de cas. D apreés nos résultats, le travail psychique
induit par 'apprentissage de [’écriture créerait du savoir intime portant sur le positionnement
du sujet face a la jouissance et se relevant alors comme un parametre non négligeable.

Mots-clés
Didactique Clinique, savoir intime, conversion didactique, écriture, apprentissage.
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Comprendre ’expérience subjective d’une crise de santé : des
enjeux professionnels majeurs pour les médecins de l'urgence et
pour I’éducation thérapeutique des malades

Marianne Lafitte
Centre Hospitalier Universitaire de Bordeaux
Conservatoire National des Arts et Métiers, Centre de Recherche sur la Formation
Marianne.lafitte@chu-bordeaux.fr

Résumé

Les urgences cardiaques sont un enjeu de santé publique majeur des sociétés modernes. Lors
de la survenue d’un infarctus du myocarde (IDM), le comportement le plus adapté pour
recevoir les traitements est de recourir le plus rapidement aux secours médicalisés. Pourtant,
de nombreux sujets qui subissent l’irruption de cette crise cardiaque different I’appel des
secours, ou n’appellent pas. Les raisons de ce comportement inadapté en termes de survie sont
mal connues. Dans une épistemologie de la subjectivité, et en mobilisant le point de vue en
premiere personne des malades, une recherche qualitative a été conduite pour explorer et
comprendre (1) le vécu du sujet pendant la crise cardiaque, dans son corps et dans son
environnement, (2) les choix que les victimes d’infarctus operent pendant la crise (3) les
phénomenes mentaux qui influencent la décision de recourir aux soins, et en particulier,
d’appeler les secours. Les résultats de cette recherche peuvent étre mobilisés pour améliorer
la conception des formations des professionnels des urgences de santé, et de [’éducation
thérapeutique des malades.

Mots-clés
Subjectivité, construction identitaire, crise de santé, éducation thérapeutique, formation
professionnelle
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Alain Jean
Maitre de conférences HDR, Université de Montpellier et Laboratoire LIRDEF
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Résumé :

Nous souhaitons analyser I’activité de [’infirmiere pour améliorer la formation des étudiants
futurs infirmiers. Nous adoptons [’approche de la didactique professionnelle, (Pastré, 2011)
afin de créer de nouvelles séquences pédagogiques. A I’hopital, la gouvernance oblige les
professionnels de santé a développer leurs activités avec une meilleure qualité. Dans les
services de Médecine, « le rythme de travail est rapide, les soins techniques nombreux »
(Grosjean et Lacoste, 1999). La releve est une activité de l'infirmiére qui met certains
étudiants en difficultés. Elle organise la continuité des soins, le travail d’équipe ... (Laurens,
2014). Elle assure la fiabilité de I’'information a relayer entre équipe avec des transmissions
orales et écrites. Des relevés de [’activité des infirmieres et des entretiens d’autoconfrontation
simples ont été réalisés, a partir de traces filmées. Les analyses de [’activité réelle des
infirmieres et le repérage des types de transmission ont donnés des résultats nous permettant
de revoir nos dispositifs de formation.

Mots clés : formation initiale des infirmiéres, infirmiére, communication professionnelle,
reléve, didactique professionnelle

1. Introduction

Cadre de santé¢ formateur en Institut de Formation en Soins Infirmiers (IFSI) de Sete, je
souhaite analyser 1’activité des infirmiers lors de la reléve nuit/jour et jour/nuit a ’hdpital en
service de médecine. La didactique professionnelle permet de conceptualiser, d’identifier les
schémes et les invariants opératoires, les concepts pragmatiques et les concepts pragmatisés
utilisés par les infirmieres dans ce moment de communication professionnelle ; afin de créer
de nouvelles séquences pédagogiques pour développer les compétences des étudiants
infirmiers. La formation en soins infirmiers se déroule pour moiti¢ du temps a I’'IFSI et en
stage. J’ai eu un Master en conseil et formation en éducation en 2009 en didactique
professionnelle, sur le développement des compétences et la simulation en santé. Depuis
2013, je pilote le groupe de recherche de I’IFSI de Sete qui s’intéresse aux difficultés en stage
de certains étudiants en soins infirmiers pour augmenter la sécurité¢ des patients « jamais sur
un patient la premiére fois » (HAS, 2012). Une pré enquéte, par questionnaires aux étudiants
en soins infirmiers et aux infirmiéres, a identifié des difficultés au niveau de: 1’administration
des médicaments', la visite médicale pluriprofessionnelle®, la reléve... Dans le discours des
infirmieres, on retrouve: « un étudiant qui réalise une reléve, devient professionnel », «la
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releve en médecine, c’est ce qui le plus difficile... ». Doctorante (D2) en sciences de
I’éducation, sous la direction de Alain Jean, je vais expliquer mon cheminement : contexte,
cadre théorique, recueil de données, premiers résultats.

I1. Contextualisation
La santé :

« Un état de complet bien-étre physique, mental et social, et elle ne consiste pas seulement en
une absence de maladie ou d'infirmité» (Préambule a la Constitution de 1'Organisation
mondiale de la Santé, 22 juillet 1946). « La promotion de la santé a pour but de donner aux
individus davantage de maitrise de leur propre santé et davantage de moyens pour 1I’améliorer.
Pour parvenir a un état de complet bien-étre, physique, mental, spirituel et social I’individu ou
le groupe, doit pouvoir identifier et réaliser ses aspirations, satisfaire ses besoins et évoluer
avec son milieu ou s’y adapter. La santé est donc per¢ue comme une ressource de la vie
quotidienne et non le but de la vie ; c’est un concept positif qui met I’accent sur les ressources
sociales et personnelles aussi bien que sur les capacités physiques. La promotion de la santé
ne reléve donc pas seulement du secteur de la santé : elle ne se borne pas seulement a
préconiser I’adoption de modes de vie qui favorisent la bonne santé ; son ambition est le bien-
étre complet de I’individu (OMS, Ottawa 1984)». « La santé est un droit fondamental de 1’étre
humain et un facteur indispensable au développement social » (OMS, Déclaration de Jakarta,
1997).

L’hopital, secteur public, plutdt que la clinique, secteur privé. Dans les hopitaux, une nouvelle
forme de gouvernance : la Nouvelle Gestion Publique (NGP) est une réponse a la double
pression subie par les états occidentaux. Face a la crise des finances publiques d’une part et la
crise de légitimité d’autre part , ils sont obligés de rechercher une meilleure qualité du service
public, Seferdjeli L, Terraneo F. (2015). L’écart irréductible entre le « travail prescrit » et le
« travail réel » nécessite une amélioration continue de la qualité. Celle-ci repose sur le
découpage de I’activité hospitaliére en une série de «processus» qui sont ensuite analysés du
point de vue de leur fonctionnement et donnent lieu a 1’élaboration de procédures ou
protocoles. Leur mise en place demande la coopération des professionnels. Ceux-ci doivent
s’ajuster sans cesse, réajuster les ordres et les prescriptions institutionnelles pour les faire
fonctionner dans des contextes singuliers et faire face aux imprévus surgissant dans le cours
de I’action. Au-dela des arguments d’efficacité, les préoccupations d’ordre moral concernent
la mission de I’institution, la maniére juste et équitable de traiter les personnes, aussi bien
celles a qui s’adresse le travail que les professionnels eux-mémes. Borzeix, A. et Fraenkel,
B. (2001) font ’hypothése que dans le milieu du travail, « les changements entrainent, entre
autres conséquences, une transformation du statut, de la reconnaissance et de la place au
travail, ainsi que 1’accroissement de la part langagiere du travail. Les transformations sont en
grande partie dues au fait des innovations technologiques telles que la robotisation et
I’information... ». L’hopital est composé de quatre types de services : les soins de courte
durée : médecine, chirurgie, urgence, réanimation ; les soins en sant¢ mentale et psychiatrie ;
les soins de longue durée et de réadaptation ; les soins dans des lieux de vie. Les services de
médecine ont une forte activité, les pathologies peuvent étre graves souvent douloureuses,
exigeant des soins délicats et éprouvants : des malades qu’il faut soulever, nettoyer, aider
psychologiquement et qui peuvent confronter les soignants a la mort,... la charge de travail
semble y étre forte. La durée d’hospitalisation des personnes est plus longue ou plus courte (3
a 5 jours)...le rythme de travail est rapide, les soins techniques nombreux... (Grosjean et
Lacoste).

Parmi les différents professionnels a 1’hopital: médecin, infirmiére, masseur kinésithérapeute,
diététicien, aide-soignant..., je choisis I’infirmiére par rapport aux étudiantes que je forme.



L’infirmiere représente % de la profession. Ce travail de recherche pourrait me permettre de
créer de nouvelles séquences pédagogiques.

Au niveau de I’histoire de la profession, le 28 janvier 1921, Léonie Chaptal fait voter en
France I’obligation d’une professionnalisation pour la fonction du personnel secondaire des
hopitaux grace a une formation morale et technique de 2 ans... La « morale professionnelle »
(Chaptal 1926) est ce qui le plus important. Le diplome d’Etat infirmier est ainsi créé, axée
sur 2 aspects de cette profession : la morale et la technique. Aujourd’hui, le diplome s’obtient
en 3 ans avec un grade professionnel de licence. Véga (1997) met en opposition les
infirmiéres « techniciennes » et les «relationnelles ». Au niveau des représentations
professionnelles, 1’infirmiere « technicienne » est plutdt dans les grands hopitaux de Paris,
dans les cliniques privées... en réanimation, chirurgie, bloc opératoire... 1’infirmicre
« relationnelle » : les femmes soignantes sont proches des malades...L’aspect relationnel, la
dimension humaine a I’hdpital se trouvent plutdt en province, en secteur libéral, en
médecine...

En ce qui concerne I’aspect 1égislatif, 1’exercice de la profession d’infirmiére’ est défini de la
facon suivante : « Est considérée comme exergant la profession d’infirmiére ou d’infirmier
toute personne qui donne habituellement des soins infirmiers sur prescription ou conseil
médical, ou en application du réle propre qui lui est dévolu. L’infirmi¢re ou I'infirmier
participe a différentes actions, notamment en matiere de prévention, d’éducation de la santé et
de formation ou d’encadrement... ». La réglementation indique que « dans I’ensemble de ces
activités, les infirmiers et infirmi¢res sont soumis au secret professionnel. Ils exercent leur
activité en relation avec les autres professionnels du secteur de la santé, du secteur social et
médico-social et du secteur éducatif ». Le diplome d’Etat d’infirmier atteste des compétences
professionnelles pour exercer les activités du métier selon le référentiel d’activité *(9
activités) et le référentiel de compétences” (10 compétences). L’activité n°6 de 1’infirmiére
précise la prise de parole en réunion de syntheése ou de transmission entre équipe de soins,
transmission d’informations orales et écrites aux professionnels de la santé pour un suivi de la
prise en charge. La compétence 2 (10 compétences), ¢’est « argumenter le projet de soins et la
démarche clinique lors de réunions professionnelles et interprofessionnelles (transmission,
staff professionnel...)». Il n’y a pas d’autre texte sur I’exercice de la profession infirmiere qui
réglemente la reléve. Elle est institutionnelle et de ce fait, elle peut étre différemment
instaurée et modifiée selon les établissements en termes de durée et de fréquence.

La reléve, (Larousse) « action de relever, de remplacer un groupe, une troupe par un autre
dans une action : La releve des générations ». C’est aussi I’ « équipe, troupe qui assure ce
remplacement. Action de relayer quelqu'un ou quelque chose dans une action.» La reléve est
un fait fréquent Grosjean Lacoste. Aussi, les temps de releve interéquipe (ou transmissions)
moment clé de communication Laurens (2014), entre équipes de jour et de nuit se multiplient
et peuvent disparaitre. D’autres moments de releve, de transmissions se développent entre
infirmiers et aides-soignants pour organiser le travail de la journée. Le contenu des reléves
interéquipe se compose de: I’état du patient, les indicateurs et les surveillances, les
traitements, les éléments diagnostics et examens, I’entourage du patient, son devenir, les
actions a mener par rapport a une situation probléme, les surveillances...(Laurens). Pour
Grosjean M. et Lacoste M. (1998,1999, 2001), « les communications dans I’activité collective
sont réparties tout au long de la journée de travail ». La reléve, moment clé du travail, permet
d’instaurer une continuité¢ temporelle des activités a travers le relais des personnes, elle
développe I'intelligence collective. Elle a différentes fonctions: information, interprétation,
confrontation, évaluation, décision, programmation, expertise, reconnaissance. Grosjean M. et

* Article L.4311-1 du code de la santé publique
* Annexe 1 « arrété du 31 juillet 2009 relatif au diplome d’Etat d’infirmier modifié » page 43
> Annexe 2 « arrété du 31 juillet 2009 relatif au diplome d’Etat d’infirmier modifié » page 54



Lacoste M ont analysé la reléve et la communication dans 1’action pendant les journées de
travail des infirmicres. « Les échanges verbaux nombreux sont opérationnels dans la mesure
ou ils sont directement liés a la dispense des soins. A 1’hdpital, les échanges verbaux sont de 2
types : les entretiens d’aide ou d’éducation dans lesquels la parole constitue 1’action et les
échanges opérationnels de coaction ou les communications s’intégrent au sein d’opération
manuelles et techniques. Les paroles servent a la coordination de I’action ». « Les paroles que
peut prononcer ’un des participants ou les deux, constituent une partie intégrante d’une
entreprise mutuellement coordonnée, et non d’une conversation... » Goffman (1987). Pour
Laurens, c’est un moment clé de communication. La releve de mi-journée est la plus
importante pour organiser la continuité des soins, le travail d’équipe, et réguler les différentes
actions mises en ceuvre. Elle a étudié le role du cadre de santé dans les interactions de
I’équipe soignante en contexte de métissage. Le contenu de la releve est constitué par: 1’état
du malade, les surveillances, les traitements, le diagnostic médical, les examens réalisés ou en
cours...Le Bris, Tririlly, Toupin (2015), lors de la Reléve de poste ont identifiés le rdle de
I’expérience et du collectif lors des transmissions. Trois recherches: en milieu Hospitalier
(Toupin 2008) sur le travail de nuit infirmiere, en Aéronautique (Le Bris, 2010) la releve de
poste, sur le secteur Ferroviaire (Tririlly, 2002), le travail de nuit. La Continuité du travail et
la fiabilité des informations est a relayer entre équipe en présentiel ou non. La releve est aussi
définie par Kostulski, K. (1998), Poirier, A. (2003). Foucher, R. & Gosselin, A. (2004),
Vézina M. (2004), Mossoux, J. (2004), Ayachi-Ghannouchi, S. & Ghannouchi, S. (2008).
Boucheix et Coiron, (2008) ont analysé 1’activité de transmission écrite au cours des reléves
de poste a I’hdpital ; la communication et les rationalités collectives dans les équipes de
travail : analyse formelle des transmissions écrites et orales au sein de deux équipes de soins a
'hopital.

Les écrits de travail utilisés lors des reléves par ’infirmicre (planification), selon Fraenkel
(1991, 1992, 1993, 1994, 1995, 1997, 1999, 2001), sont des écrits collectifs réalisés par
plusieurs professionnels. Les documents spécifiques de travail ont quatre niveaux d’analyse:
la mise en écriture, la mise en page, la mise en texte, la mise en livre. Il donne un exemple
dans un service hospitalier : «I’évolution des écrits au travail par la formalisation accrue...la
preuve, le respect... les normes spécifiques... Les infirmiéres passent tous les jours un
certain temps a des activités de recopiage... »

Notre définition : la reléve entre deux infirmic€res est un moment particulier permettant la
prise de poste d’un professionnel. Elle se réalise plusieurs fois par 24 heures selon les horaires
et I’organisation du travail. Nous étudierons particulierement les reléves entre 1’équipe de jour
a celle de nuit (jour/nuit) et inversement celle de jour a celle de nuit (jour/nuit). Les
infirmieéres utilisent un document é&crit (manuscrit et/ou informatique) nommée
« planification ». Un temps de transmissions orales en face a face entre deux infirmicres,
réalisait par celle qui s’en va a celle qui prend son poste de travail. Un temps de partage
d’informations pour la prise en charge personnalisée du patient (le cure et le care). La reléve
assure la fiabilit¢ de [D’information transmise. Pour cela, elle s’organise lors d’un
chevauchement horaire entre les deux équipes soignantes, de jour et de nuit. Chaque
institution, chaque unité de soins organise les temps de transmissions a leur maniere (30 mn,
20mn, 15mn ...). Les reléves nuit/jour et jour/nuit se déroulent dans la salle de soin ou la
salle de détente. Aujourd’hui, la réalité professionnelle se transforme a I’hopital. Le temps de
travail de 7h30 et de 8h passe a 12 heures de présence par jour pour les infirmieres de certains
services de soins. Cette modification des horaires de travail a un impact sur les temps de
chevauchement entre équipes, ce qui entraine des transformations lors des releves, c’est ce
que nous voulons étudier pour améliorer la formation des étudiants en soins infirmiers.

Un exemple d’organisation de reléves en médecine a I’hopital avec des horaires de travail de
7h30 (infirmiéres Marie et A1), de 10h (infirmiéres de Nuit) et de 12 h (infirmiéres B et C):
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Releve 1 Reléeve 2 Reléve 3 Reléve 4 Reléve 5 Reléve 6 Releve 7
nuit/jour jour/nuit

Léa Marie Marie Marie Inf. C Inf. Al
— — Inf. C — — — —
Marie Inf. C — Inf. A1 Inf. Al Inf. Al Inf. Nuit
Cadre
de santé
Dominique Ghinamo Curto

III. Cadre théorique de la recherche

Selon la didactique professionnelle et selon Pastré, P. (2011) « les concepts organisateurs qui
ont pour fonction d’orienter I’action en fondant un diagnostic de situation sont de deux
sortes : 1l y a des concepts pragmatiques issus directement de la pratique et des concepts
pragmatisés par transformation de concepts scientifiques et techniques en concepts
organisateurs. Le repérage de ces derniers concepts a une grande importance concernant
I’apprentissage... ». Selon Pastré, la structure conceptuelle d’une situation est constituée de
quatre ¢léments : concepts organisateurs, indicateurs (observables naturels ou instrumentgs,
I’ensemble des classes de situation, et les stratégies attendues par les acteurs. « Pour analyser
I’activité des opérateurs en termes de conceptualisation : une fois que I’on a établi la structure
conceptuelle de la situation de référence a une certaine tache, on peut faire I’hypothése que
certains opérateurs auront réussi a construire I’ensemble des concepts organisateurs qui
orientent I’action, alors que d’autres n’en auront élaboré qu’une partie, voire en seront restés a
une simple application de procédures ou a tdtonnement par essais et erreurs... le travail réel
déborde toujours de la tache prescrite ». Ainsi, la didactique professionnelle permet de
développer les compétences des étudiants et des professionnels. Vergnaud, G. (1985)
« concept en acte... invariant opératoire », Vinatier, I. (2009) « invariants situationnels et du
sujet...identité en acte ». Courtin V. (2013) « Des simulateurs médicaux de plus en plus
sophistiqués offrent des perspectives innovantes pour la formation médicale...
L’enseignement par simulation va dans le sens d’une qualité et d’une sécurit¢ de soins
délivrés aux patients que I’on veut toujours optimales ». Pour Eyland 1. (2017) « les savoirs
professionnels liés au care chez les infirmiers libéraux : construction d'un outil d'analyse des
gestes professionnels liés au care dans des situations de soins ». Piot, T.(2015) « dans le
domaine du soin infirmier, qui nous intéresse ici, il est plus souvent convoqué dans le double
agenda qui articule d’un c6té le cure, qui vise la guérison de la maladie en s’appuyant sur des
soins adossés a des connaissances médicales validées et d’un autre coté le care, qui comprend
une forme de sollicitude et de bienveillance a I’égard des patients ». Piot, T. & Adé, D. (2018)
pour « comprendre les enjeux et les dilemmes induits par I’entrée de logiques universitaires
dans les formations professionnelles des métiers de service adressé a autrui : enseignement,
soins infirmiers...cette articulation entre les connaissances universitaires académiques et les
aptitudes du monde professionnel génére un nouveau paradigme dans la logique de
professionnalisation ...[I’activité¢ dans ces métiers réclame de la part des professionnels une
capacité¢ a conduire de manicre efficiente et avec une certaine autonomie la résolution de
problémes rencontrés dans des situations professionnelles a la fois génériques et
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singuliéres. » Piot, T. (2018) «la révolution numérique ...I’accroissement des technologies
médicales,...transforment le systeéme de soins, 1’offre de soin... et la formation des soignants
qui doit intégrer ces nouvelles connaissances traduites en procédures et instruments au service
des patients... ». Le concept d’imprévu de Jean et Etienne (2009), Jean (2012) est présent
dans ces temps de reléve.

Au niveau de I’analyse du langage, selon Kerbrat-Orecchioni, C. (1980, 1986, 1991)
I’énonciation avec les déictiques sont souvent utilisés «je, tu, de moi, de lui... », les
substantifs affectifs et évaluatifs, les verbes et adverbes subjectifs ; P., Bronckart, J. (1977,
1997).

La releve est aussi un moment de communication. Vygotski, L. (1934), Bourdieu (1979, 1980,
1984, 1990, 1992), Goffman, E. (1981, 1987, 1988), Zarifian, P. (1994), Durkheim, E. (2013),
Winkin, Y. (1996) «la communication est congue comme un systeme a multiples canaux
auquel I’acteur social participe a tout instant qu’il le veuille ou non par ses gestes, son regard,
son silence... », Hall T.E. (1971), (1984), Habermas, J. (1999, 2013), Ferry, J.M (1994),
Schwarz, Y. (1997, 1988), Watzlawick, P. (1979), Moscovici, S. (1961), Faita, D. (1988).
Stroumza, K. et Messmer, H (2016) ont étudié le langage par rapport au savoir-faire, lors des
pratiques professionnelles du travail social et de la santé.

IV. Problématisation

Quels schémes opératoires, invariants situationnels, invariants du sujet, concepts
pragmatiques et concepts pragmatisés sont utilisés par l’infirmiere lors de la reléve a
I’hopital?

La communication professionnelle de I’infirmiére est treés diversifiée : orale (staff, reléve,
visite médicale, téléphone...) et écrite (transmissions ciblées, macrocibles, informatiques,
NTIC...).

En quoi les transmissions orales et écrites de I’infirmiere lors de la reléve permettent-elle une
prise en charge du patient personnalisée (prendre soin : care, action de prendre en charge tout
ou partie des problémes d'une personne)?

Quelle est I’organisation des reléves dans la journée de travail d’une infirmiére? La reléve est-
elle prescrite? Les chevauchements d’équipe sont-ils toujours présents? Quelles sont les
transformations, au niveau des transmissions orales et écrites, liées aux 12 heures?

V. Premiers résultats

Le recueil de données réalisé en avril 2018, nous a permis de relever des traces de I’activité
lors de deux releves ciblées pendant 30 mn (nuit/jour et jour/nuit) dans un méme service de
médecine a hopital avec une caméra fixe. Plusieurs personnes sont présentes : infirmiéres,
aides-soignants, €tudiants en soins infirmiers, €éléves aide-soignant. Nous avons réalisé¢ des
entretiens d’autoconfrontation simples avec deux infirmiéres: celle de nuit diplomée depuis 3
ans et celle de jour diplomée depuis 6 ans. L’analyse fait apparaitre trois objets d’étude: les
soins, la releéve, les écrits professionnels.

Les organisateurs de la reléve sont: le lieu (la salle de détente), la durée (30 mn), et la
planification (document utilisé par les infirmiéres de jour : Marie et de nuit : Léa, pendant la
releve appelé « Planification » et saisi de maniere manuelle et informatique). Nous
appellerons Planification P moins 1 (P-1) celle qui est remplie par I’infirmiere de nuit avant le
moment de reléve et qui est imprimée en plusieurs exemplaires. Elle comprend les éléments
de la situation de soins T-1: le nom, prénom, motif d’entrée du patient, les antécédents
médicaux, le diagnostic médical et les examens biologiques, radiologiques en attente, les
informations du jour, les éléments de prise en charge et de surveillance (perfusion, glycémie
capillaire, régime alimentaire, oxygénothérapie, aérosol, sonde urinaire, pansement, autres) et
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le devenir prévu pour le patient. Cet exemplaire imprimé Planification P-1 est remis a
I’infirmicre de jour qui prend son poste de travail. Pendant la reléve (situation de releve T),
I’infirmiere Marie compléte le document par les informations complémentaires transmises a
I’oral par les professionnels partants (I'infirmiere et [’aide-soignant). Ce document
informatique et manuscrit devient Planification P. Pendant le temps de travail (situation de
soins T+1), Pinfirmiére Marie utilisera cette planification P et elle la complétera par de
nouvelles informations pour une prise en charge personnalisée du patient. Cette planification
devient P+1. Elle sera alors, saisie de manicre informatique avant la prochaine reléve pour
devenir P-2 puis P2, P+2...

Situation
dereléve: T

Planification
P

Dominique Ghinamo Curto

Pour I’analyse des données recueillies lors de I’entretien d’autoconfrontation de 1’infirmiére
de jour Marie qui a regu les transmissions de Léa, nous utilisons les invariants situationnels et
invariants du sujet de Vinatier 1. (2009). Selon la didactique professionnelle, Vinatier a
analysé I’activité des enseignants et a repéré « des tensions entre des enjeux intersubjectifs et
des enjeux de transmissions de savoirs qui orientent les activités de 1’enseignant... ». Elle a
identifi¢ des invariants situationnels et des invariants du sujet avec des concepts
pragmatiques, des concepts pragmatis€s, des représentations et de la conceptualisation des
enseignants. Nous allons identifier de la méme manicre les invariants situationnels et du sujet
utilisés par I’infirmiere Marie lors de la reléve nuit/jour.

Les invariants situationnels permettent de diagnostiquer pour pouvoir agir : en face a face,
I’infirmiere de nuit (IDE N.) énonce le : N° chambre, nom, motif d’hospitalisation, examen,
problémes du jour, traitements, devenir. Ces €léments sont écrits sur le document P-1. Elle
donne d’autres informations qui ne sont pas notés sur la planification... marie dit que « Si elle
me le reléve, c’est quelque chose qui va étre trés important pour la prise en charge du patient
donc c’est bien que elle 1’ai relevé parce qu’on n’a pas forcément toutes les histoires
personnelles de chaque patient, mais 1a dans ce contexte qu’elle me le dise ben forcément moi
¢a m’a apporté une information précieuse, pour la prise en charge du patient ». L’infirmiére
Marie écrit manuellement les informations qu’elle juge nécessaires pour la prise en charge du
patient. « On note et apres au fur et a mesure on rajoute des choses si besoin, c’est vrai qu’on
a souvent un code pour mettre les choses en gras importantes pour s’y retrouver un peu mieux
ou les choses qui sont en cours ou celles qui sont en attente, tout ce qui a été fait qui n’est pas
spécialement important apres, on remet pas en gras voila! »

Les invariants du sujet concernent la dimension opérationnelle de la personnalité¢ des
acteurs avec des jeux de pouvoir dans la situation, pour préserver et/ou sauver la face, 1’égo,
les valeurs, les principes de communication... L’infirmiere de nuit transmet des informations.
L’infirmiére de jour Marie regoit les transmissions, elle surligne, pose des questions, fait
répéter ... « Oui parce que... elle me dit, je te dirais la suite, ben non, c’est moi qui prends le
relais et non, donc qu’elle finisse ses cahiers, tranquille, qu’elle puisse rentrer chez elle. C’est
a moi de prendre le relais, donc c’est ce qui va étre fait, c’est & mon tour de le faire ». « Il y a
forcément quelque chose qui m’interpelle, ¢a parait pas du tout logique, c’est pour ¢a, apres
j’ai souligné, je suis allée me le faire confirmer par I’interne ».



Essai de catégorisation/modélisation d’une reléve a partir du verbatim de Marie
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VI. Conclusion

L’analyse de ces entretiens d’autoconfrontation sera poursuivie et de nouveaux recueils de
données dans 2 nouveaux services de médecine seront réalisés pour étudier notamment les
planifications utilisées et les transformations liées a la modification des horaires de travail.
Pour améliorer la formation des étudiants infirmiers, nous nous interrogerons aussi sur
I’impact du genre lors des transmissions, nous identifierons les invariants situationnels et les

invariants du sujet indispensables pour une reléve de qualité, celle qui assure une prise en

charge personnalisée du patient.
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Résumé

Est-ce un avantage d’avoir été aide-soignant(e) quand on se forme pour devenir
infirmier(e) ? Dans [’investigation exploratoire de ce travail empirico-inductif, des
divergences ont été retrouvées entre les verbatim des formateurs et ceux des étudiant(e)s ex-
aide-soignant(e)s concernant leur expérience passée. Pour les comprendre, nous avons
rapproché la notion d’expérience (Dewey, 2011) et celle d’identité (Dubar, 2001) ; puis, nous
avons appréhendé la transition identitaire (Kaddouri, 2008) par le biais des dynamiques
identitaires a |’ceuvre dans ces périodes de changement, sensibles pour l'individu si elles ne
sont pas soutenues par les figures significatives de la profession visée (Kaddouri, 2017).
L’investigation centrale nous montre que la reconnaissance tres hétérogene de l’expérience
des ex-aide-soignant(e)s par les tuteurs/formateurs serait vécue comme portant atteinte a leur
identitée. Cette hétérogenéité declencherait des stratégies identitaires (Camilleri et al., 1998)
dont la forme visible serait des comportements contreproductifs en formation.

Mots-clés : Expérience - Transition identitaire — Autrui significatifs — Stratégies
identitaires

Introduction

Certaines situations, extraites de dix-huit années de pratique pédagogique en tant que cadre
formateur en soins infirmiers ont généré de profondes insatisfactions chez moi mais sont,
aussi a la source de mes préoccupations de recherche. J’ai le souvenir d’une étudiante qui,
quand je lui ai demand¢ de prendre la tension d’un patient a I’oreille, a mis le stéthoscope sur
I’oreille du patient; d’une autre qui répondait systématiquement hors-sujet a toutes les
questions des partiels, ou encore d’une autre qui a mis ses doigts sur 1’aiguille d’une injection
d’anticoagulant, avant de I’injecter au patient.

Ces situations vécues auprés des ESI' ayant déja une expérience professionnelle dans les soins
m’interpellent car je ne comprends pas le phénomene a I’ceuvre. J’ai I’intuition que ces
étudiant(e)s (ESI EP?), eu égard a leur histoire de vie personnelle, leur connaissance du milieu
professionnel, leur maturité, pourraient bien mieux appréhender certaines situations de soins
que ce qu’ils nous laissent a voir. De plus, j’ai souvent constaté leur motivation forte et leur
investissement significatif dans la formation.

" Lire partout : étudiant(e) en soins infirmiers
Lire partout : étudiant(e) en soins infirmiers en études promotionnelles
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Ces comportements observés ont été appelés : « incidents critiques atypiques » ou ICA pour
ces trois raisons :

» Les «incidents critiques’ » (Flanagan, 1954) font référence a des représentations
sociales et reposent, de ce fait, sur ’ensemble des acteurs en présence

* L’adjectif d’«atypique » (Alter, 2012) qualifie ces incidents critiques car ils sont
« spécifiques », c’est-a-dire, que 1’on ne retrouve pas dans les comportements
classiques.

¢ Ces trois mots respectent, a la fois, nos valeurs scientifiques et nos principes éthiques.

La question empirique que nous nous posons alors est : pourquoi n’est-ce pas toujours un
avantage en formation infirmiére d’étre un(e) aide-soignant(e) expérimenté(e) dans le
domaine des soins ?

Apres 1’étude des contextes dans lesquels évolue notre population, nous expliquerons
comment notre question de recherche s’est précisée a I’issue de I’investigation exploratoire
reposant sur des questionnaires et des entretiens semi-directifs. Les données recueillies ont
fait ’objet d’une analyse thématique en paralléle d’une analyse statistique et textuelle.
L’expérience, parfois dissimulée par les ESI EP eux-mémes, semble appréciée trés
diversement par les formateurs ; ce résultat oriente nos préoccupations sur la question de
recherche suivante : Comment sont percus les savoirs d’expérience des ex-aide-
soignant(e)s par les différents acteurs de la formation infirmiére (ESI EP, tuteurs,
formateurs) ?

Nos références théoriques fournissant les grands cadres de 1’expérience et des dynamiques
identitaires, nous font formuler I’hypothése suivante : « Les formateurs et les tuteurs de
stage se représentent de facon hétérogéne I’expérience antérieure des étudiant(e)s en
soins infirmiers ex-aide-soignant(e)s ». Les résultats de 1’investigation centrale valide cette
hypothése.

Deux pistes de travail la prolonge, permettant d’éclairer le lien entre I’hétérogénéité de
I’expérience pour autrui et les ICA observés.

1. Les contextes

1.1 Etude démographique et les caractéristiques de la population (DRESS, 2014, 1016)
Les ESI EP représentent une minorité (8% de la population des ESI) parmi les étudiant(e)s
issus de la scolarité. Ils sont en grande majorité de sexe féminin, 4gés de 32 ans en moyenne.
Ils posseédent au moins le niveau du baccalauréat. Ils ont travaillé 3 ans au minimum comme
aide-soignant (DRESS, 2014, 1016).

* Les incidents critiques sont des situations qui sont soit trés positives et peuvent servir de bonne
pratique, soit négatives et susceptibles de provoquer des malentendus ou méme des conflits ;
«critique» (traduit de D’anglais critical) signifie qu’il peut y avoir des conséquences négatives pour
I’un des participants. A I’origine, la méthode consiste a décrire un bref épisode, un incident, qui se
traduit par un malentendu ou un conflit entre deux personnes a cause de leur différence culturelle.
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Ce sont des agents de la fonction publique hospitaliere exercant dans un établissement public
de santé¢ (EPS). Apres avoir obtenu le bénéfice des études promotionnelles (EP) selon les
modalités des différents établissements, et 1’admissibilité a ’une ou I’autre des modalités du
concours d’entrée, ils sont arrivés en formation infirmiére. Ils sont considérés en activité et
touchent leur salaire d’aide-soignant.

Cette étude démographique nous a permis de cibler davantage les caractéristiques de la
population que nous étudierons : Les étudiant(e)s en soins infirmiers, ex- aide-soignant(e)s ou
auxiliaires de puériculture, financé(e)s au titre de la promotion promotionnelle des agents d’
établissement public de santé afin de réaliser leur projet de devenir infirmiere.

Aprés avoir définie la population étudiée, nous allons en distinguer les différentes
caractéristiques. En effet, sa position d’adulte plus agé, plutot de sexe féminin, déja intégré(e)
en tant qu’aide-soignant(e) dans la fonction publique hospitaliere le place dans un contexte
environnemental trés différent de celui, majoritaire, des étudiant(e)s « dans la continuité des
études » ou les adultes financés par d’autres biais. Le bénéfice de ’allocation des études
promotionnelles le met, financiérement, dans un contexte a premicre vue favorable, mais
¢galement singulier et présentant des contreparties.

1.2 Du métier d’aide-soignant(e) vers la profession infirmiére : la formation

Les compétences, actes et activités de I’aide-soignant sont inscrits dans les textes législatifs
relatifs a ’exercice de la profession infirmicre. L’aide-soignant(e) réalise donc une partie des
soins de I’infirmi¢re. Mais, la collaboration avec les infirmicres oblige a une prescription
stricte des taches des aide-soignant(e)s par I’infirmiére.

L’acces a la profession d’infirmiére est vu comme une ascension presque « naturelle » par les
aide-soignant(e)s en exercice. Pourtant, la description des compétences, actes et activités nous
a permis de voir les différences significatives entre les deux activités professionnelles, méme
si I’écart entre les salaires ne gratifie pas a sa juste valeur la responsabilité supplémentaire qui
les distingue.

Une formation utilisant I’alternance intégrative et I’approche par les compétences est censée
placer les ESI EP dans un environnement proche des situations de soins de la vie
professionnelle. Pourtant, rien n’est prévu par le 1égislateur, en dehors de certaines dispenses
de formation, pour valoriser 1’expérience antérieure des ESI EP, laissant libre cours aux
initiatives locales. Les savoirs d’expérience des AS*, nombreux mais peu visibles, sont-ils
exploités a leur juste valeur en formation infirmiere ?

.. . . . . 5 . .,
Enfin, la diminution de six mois du temps de formation” explique la densité des contenus du
référentiel restés pourtant aussi nombreux.

1.3 Revue de littérature
Il y a peu de travaux de recherche portant sur la population des étudiant(e)s ex-aide-
soignant(e)s. Notre revue de littérature s’est donc étendue a la population des étudiant(e)s en

* Lire partout Aide-soignant(e)
*En 2009, la durée de la formation passe de trois ans et demi & trois ans afin de correspondre aux
exigences de I'universitarisation des professions paramédicales (semestre).
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soins infirmiers en général, permettant de poursuivre la description du contexte de la
formation infirmiere. Cependant, la littérature francophone ne nous permet pas d’objectiver
nos constats empiriques ; tout au moins, peut-elle objectiver certains aspects de la formation
infirmiére et fournir des informations sur notre population. La revue de littérature
internationale rend compte des préoccupations des chercheurs autour du stress des
étudiant(e)s en soins infirmiers et/ou de leur santé psychique. Cependant, ces travaux ne font
pas allusion a notre population spécifique des ESI EP.

Nous envisageons donc de mener une investigation exploratoire.

2. L’investigation exploratoire

2.1 Méthodologie exploratoire

353 questionnaires Google Form®° ont été envoyés aux formateurs, étudiant(e)s ex-aides-
soignant(e)s, et aussi, étudiant(e)s «issus de la scolarité » dans différents établissements
publics de santé (EPS)’ de la région des Hauts de France. En effet, la comparaison entre les
populations permet d’affiner la perception des ESI EP en la juxtaposant a celle des
¢tudiant(e)s « issus de la scolarité », ainsi qu’a celle des formateurs.

24 entretiens semi-directifs exploratoires ont ét¢ menés auprés d’ESI EP et non EP dans
quatre EPS différents.

Les données recueillies ont fait 1’objet d’une analyse thématique (L’Ecuyer, 1987) en
parallele d’une analyse textuelle IRaMuTeQ®. IRaMuTeQ® est un logiciel d’analyse lexicale
libre. Cette méthode cherche moins a compter la fréquence des mots qu’a mettre en évidence
la régularit¢ de I'usage de certains mots et « la conjonction de leur apparition plurielle a
harmoniser dans des portions similaire de textes» (Bart, 2011). Cette méthode est
particulierement pertinente pour la recherche de stéréotypes dans les verbatim et ce, que ce
soit pour les questionnaires ou les entretiens semi-directifs. Dans notre cas, elle a aussi toute
son utilité¢ pour réaliser des études comparatives des trois populations comme celles des ESI
EP de I’EPS1, des formateurs et étudiant(e)s de différents IFSI® et des ESI issus de la
scolarité, tous répondant au méme questionnaire. Les trois algorithmes utilisés rendent compte
visuellement de 1’analyse ; la clarté des analyses s’en trouve améliorée par les graphiques
proposés par le logiciel. Cette analyse textuelle d’IRaMuTeQ® participe également d’une
posture de praticien-chercheur objective dans la prise de recul que permet I’outil par le tri des
données effectué.

2.2 Résultats

Les ¢étudiant(e)s infirmiers, ex-aides-soignant(e)s en études promotionnelles sont des adultes
trés motivés par leur projet de formation, empruntant souvent pour y parvenir une trajectoire
sinueuse en lien avec leur histoire de vie. Mais, devenir infirmier suppose, pour eux, de
modifier un certain nombre d’éléments de leur identité professionnelle, en plus que de

S0Outre 1’anonymat et ’accessibilit¢ pour les utilisateurs, Google form® permet aux chercheurs
d’exporter les réponses sur des fichiers exell® afin de procéder rapidement a la mise en forme
nécessaire pour &tre lus par le logiciel IRaMuTeQ®.

7 Lire partout EPS : Etablissement Public de Santé

¥ Lire partout IFSI : Institut de Formation en Soins Infirmiers
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transformer 1’organisation de leur vie personnelle et/ou familiale. Ces transformations
semblent colteuses et induisent des changements significatifs d’habitudes qui les
déstabilisent, au moins les six premiers mois de la formation. Cette période passée, ils
percoivent la formation infirmiére comme étant enrichissante, mais trés lourde, chronophage
et mal organisée en général.

En stage, ils ambitionnent, en priorité, de s’intégrer dans les équipes de soins en place ou,
pour le moins, de ne pas s’en faire exclure. Ces perceptions de la formation sont d’ailleurs
partagées par I’ensemble des étudiant(e)s interviewé(e)s.

A TIFSI, ils évoquent des « manques», sur le fond et la forme des contenus. Les
préoccupations des ESI EP, contrairement aux ESI non EP, portent davantage sur les savoirs
académiques que sur le stage et les savoirs cliniques. En revanche, nos verbatim ne
comportent aucune allusion spontanée aux savoirs d’expérience, alors que les formateurs
semblent les reconnaitre diversement. D’ailleurs, I’analyse des verbatim retrouve des préjugés
de la part des formateurs/tuteurs, comme ceux concernant le niveau scolaire des ESI EP, leur
potentiel de réussite et la nature de leur expérience, contredisant les statistiques.

D’autres situations d’appel (ICA) ont été recueilles. Pour 1’ensemble des étudiant(e)s, 36
« incidents critiques atypiques» (ICA) sont racontés, malgré leur caractere « sensible ». Ils ont
lieu, la plupart du temps, dans des contextes de perceptions de peur, de menace liées au regard
de I’autre que nous avons appelées « menace d’évaluation négative ».

L’expérience, parfois dissimulée par les ESI EP eux-mémes, semble étre appréciée trés
diversement par les formateurs, ce qui oriente nos préoccupations sur la question de recherche
suivante : Comment sont percus les savoirs d’expérience des ex-aides-soignant(e)s par les
différents acteurs de la formation infirmiere (ESI EP, tuteurs, formateurs) ?

En I’absence de cadre théorique, nous émettons, & ce moment de la recherche, I’hypothése
provisoire suivante : La maniére de prendre en considération les savoirs d’expérience des
ESI EP ex-AS par les tuteurs/formateurs pourrait étre vécue comme portant atteinte a
leur identité, expliquant leur sentiment de menace percue.

3. Cadre de référence théorique
Nos références théoriques fournissent deux grands cadres.

Le premier propose une vision holistique de 1’expérience, incluant toutes les dimensions de la
vie et dans lequel 1’expérience serait alors constitutive de I’identité de 1’adulte. L ampleur des
travaux féconds des trente derniéres années de recherche sur le sujet de 1’expérience nous a
contraint a croiser divers travaux de synthése sur ce sujet afin d’éclairer le mieux possible les
données exploratoires recueillies. L’analyse des données exploratoires concernant
I’expérience des étudiant(e)s ex-aides-soignant(e)s a montré, tout d’abord, une quasi-absence
de référence a celle-ci dans les verbatim recueillis au cours de la phase exploratoire. Afin de
proposer des ¢éléments de compréhension a ce silence d’un point de vue théorique, nous
explorerons donc d’emblée 1’expérience, avec en particulier, les travaux de John Dewey
(Dewey, 1938/2011 cité par Bourgeois, 2016, 2017 & Laing, 1973)
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Le second cadre théorique offre un regard dynamique a I’identité, s’adaptant fort a propos
avec celui de transition identitaire (Kaddouri, 2008) dans notre double contexte de
changement de métier et d’alternance en formation (Kaddouri, 2008). Car, si comme 1’entend
Dubar (2013) I’identité s’envisage comme une transaction constante entre 1’identité pour soi
et I’identité pour autrui, alors, les caractéristiques de 1’expérience pourraient aussi se décliner
en caractéristique « pour soi » et aussi « pour autrui » dans notre travail. Les composantes des
dynamiques identitaires a 1’ceuvre dans les situations de transition professionnelle sont des
¢léments mobilisés, et notamment les stratégies identitaires (Camilleri et al., 1998) déployées
par les individus visant a réduire les écarts, voire les ruptures, dans la coexistence plus ou
moins compatible des deux types d’identité.

L’objet de recherche est apparu au fil des références théoriques comme étant : L’expérience
«pour soi» des aides-soignant(e)s en formation infirmiére face aux représentations des
tuteurs/formateurs

4. Hypothése reformulée et pistes de travail

En P’absence de cadre théorique, nous avions émis I’hypothése provisoire suivante : « La
maniére de prendre en considération les savoirs d’expérience des ESI EP ex- AS par les
tuteurs/formateurs pourrait étre vécue comme portant atteinte a leur identité,
expliquant leur sentiment de menace percue ». Le cadre théorique nous amene a modifier
un peu la sémantique de 1’hypothese. En effet, les savoirs expérientiels seront envisagés dans
I’acception plus holistique de 1’expérience, incluant tous les domaines de la vie. Nous
utiliserons donc le seul mot d’« expérience » pour parler des connaissances acquises
antérieurement dans les différents domaines.

Ensuite, nous souhaitons préciser ce que la «prise en considération » veut dire. Cette
formulation profane bien qu’efficace rend peu compte des interactions complexes des
constructions représentationnelles de ’expérience « pour soi» et celles « pour autrui ».
Barbier lui-méme trouve la distinction entre I’identité pour soi et pour autrui ambigué et
sujette a confusion (Barbier, 2014, p. 28). Le cadre théorique des représentations sociales
nous invite a utiliser le verbe « se représenter » ce qui centre notre hypothese définitive sur la
vérification de 1’hétérogénéité des constructions représentationnelles des tuteurs /formateurs
au sujet des ESI EP au travers de ce qu’ils livrent dans les entretiens.

L’hypothese devient alors : Les formateurs et les tuteurs de stage se représentent de facon
hétérogéne D’expérience antérieure des étudiant(e)s en soins infirmiers ex-aide-
soignant(e)s.

Le cadre théorique de I’expérience insiste sur la dimension sociale de 1’expérience ; si
I’expérience est par essence subjective, elle est tout autant sociale ; les autrui significatifs
peuvent donc y interagir a plusieurs niveaux. La facon hétérogéne de se représenter
I’expérience des ESI EP par les trois acteurs de la formation infirmieére peut avoir des
conséquences. Des pistes de travail compréhensives seront alors envisagées pour prolonger la
réflexion et éclairer le lien entre 1’hétérogénéité des représentations de I’expérience par les
autrui significatifs et les ICA recueillis ;
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Ce réajustement opéré, nous envisageons I’investigation centrale et sa méthodologie dans le
prochain chapitre.

5. L’investigation centrale

5.1 Méthodologie de I’investigation centrale

Sur la base des résultats exploratoires et de la présence probable de stéréotypes, nous avons
choisi d’interroger trois des acteurs de la formation que sont les ESI EP eux-mémes, les
tuteurs de stage et les cadres de santé formateurs, afin de recueillir et croiser leurs perceptions.
L’investigation centrale compte au total 26 entretiens-directifs dans quatre établissements
différents. L’analyse de contenu, menée a I’identique de I’investigation exploratoire, se fera a
I’aide de I’analyse thématique et de la statistique lexicale.

5.2 Vérification de I’hypothése et discussion
L’analyse sémantique et statistique vérifient I’hypothése d’une hétérogénéité des perceptions
de I’expérience des ESI EP par les autrui significatifs.

5.2.1 L’hétérogenéité pour les tuteurs/formateurs
Cette hétérogénéité concerne d’abord les perceptions des tuteurs et des formateurs entres eux.
En effet, des écarts, voire des contradictions, dans les propos tenus au sujet des capacités, et
du potentiel de réussite des ESI EP sont observés entre type d’individus, comme [’illustre
I’analyse factorielle des correspondances (AFC)’ :

? Une Analyse factorielle des correspondances (AFC) est basée sur des calculs d’inertie du nuage de
mots que constitue un corpus. Elle fait davantage apparaitre les oppositions ou rapprochements. A
partir des représentations graphiques, on peut mettre en évidence les spécificités des formes lexicales :
les formes lexicales étant « coloriées » différemment en fonction des variables ; la taille de police varie
également, elle est proportionnelle a la significativité. L intérét de cette analyse est qu’elle montre, en
un seul graphique, les éléments communs et les éléments distincts en fonction des variables choisies.
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Figure 1 : AFC des trois corpus (ESI EP, tuteurs, formateurs)

Mais ensuite, I’hétérogénéité touche les perceptions circulant surtout dans les différents
¢établissements de formation. Nous attribuons cette dernic¢re constatation a la diversité des
modalités de recrutement et de préparation des ESI EP au sein des établissements, projetant
des représentations « en creux » sur les agents du dit-établissement.

Enfin, les perceptions des tuteurs/formateurs au sujet de 1’expérience des ESI EP sont
construites dans la sphére professionnelle, court-circuitant le domaine personnel et la
biographie de vie de ces étudiant(e)s.

5.2.2 Les similitudes tuteurs/formateurs et ESI EP

Parmi les perceptions des trois acteurs de la formation, certaines concordent pourtant ; elles
concernent les automatismes acquis avec les patients, la connaissance de I’institution et des
personnels et de I’organisation des soins.

L’expression « On [Ils] n’a[n’ont] pas le droit a I’erreur » est un verbatim retrouvé stricto
sensu dans tous les corpus ESI EP et tuteurs/formateurs.

5.2.3 Les caractéristiques de [’expérience « pour soi »

L’expérience « pour soi » des ESI EP est peu exprimée et/ou conscientisée, contrairement aux
verbatim abondants des tuteurs/formateurs. La plus-value de I’expérience « pour soi » des ESI
EP est caractérisée par :

* La capacité a saisir le sens et le degré d’utilité des apprentissages réalisés, ou restant a
réaliser

e La réassurance obtenue au travers des liens faits entre expérience/théorie et entre
théorie/expérience
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5.2.4 L’incidence des perceptions des autrui significatifs sur [’expérience pour soi

Mais, I’incidence des perceptions des autrui significatifs sur I’expérience « pour soi » peut
devenir encombrante et rendre sa plus value relative. Donc, redoutant la posture des
professionnels de terrain ou des formateurs, I’attitude récurrente des ESI EP est souvent de
taire cette spécificité. De plus, les ESI EP disent souvent craindre une évaluation erronée de
leur expérience antérieure que ce soit, positivement ou négativement; en effet, soit
I’estimation des tuteurs/formateurs est surévaluée, ce qui est dangereux en situation de soins,
soit elle est sous-évaluée et I’ESI EP s’en trouve humilié. Dans tous les cas, 1’évaluation du
tuteur est vécue comme une menace identitaire et/ou pour I’estime de soi.

5.3 Pistes de travail et prolongements

5.3.1 Premiere piste de travail

Mokhtar Kaddouri (2014, p. 125) explique « le projet d’autrui pour soi» comme étant « un
projet voulu pour le sujet par quelqu’un d’autre que lui-méme ». Ramenée a notre hypothése,
le projet construit pourrait étre biaisé par I’hétérogénéité avec laquelle les tuteurs/formateurs
se représentent 1’expérience antérieure des ESI EP, et de ce fait, ne pas correspondre ou ne
pas étre compatible avec leur propre projet.

Nous présentons la piste qui consiste a montrer en quoi les projets des tuteurs/formateurs
seraient incompatibles avec ceux des ESI EP. Hétérogénes, mais aussi, erronées et/ou
dépendantes de facteurs environnementaux, les perceptions dirigent pourtant les actions. Ce
sont ces actions tirées des verbatim qui illustreront cette piste de travail. Deux situations
caractéristiques valent d’étre racontées en détail car elles nous paraissent correspondre a
I’incompatibilité des projets, sous des allures amusantes et cocasses. La premiére situation a
¢té nommeée par nos soins. Nous 1’avons appelée : « Les sangliers du Mont des Cats »

« Elle (la tutrice) ralait car elle devait partir au Mont des Cats, chez les curés, pour aller
faire les visites médicales (...) : « Toi, tu viens avec moi ! » lui ordonne t-elle.

« Purée...Je vais devoir la supporter sur la route ! » avoue 1’étudiante. Elle raconte : « Et
sur la route, arrivées 1a haut, tellement, elle était stressée....ca se voyait... Elle dérape! Elle
ne voyait pas avec les essuie glaces...c’était la nuit. »

« Vous ne pouvez pas vous garer 2 minutes ? » lui demande I’ESI EP

« On ne peut pas descendre ! C’est dangereux de descendre... il y a des sangliers ! » lui
répond la tutrice. « Mais, j’ai pas peur des sangliers moi ! » plaisante 1’étudiante. « S’il y a
un sanglier qui vient, moi je lui donne un coup de pied, voila ! Je ne suis pas née dans le
vieux Lille moi, j’ai été élevée par des sauvages dans les quartiers de Lille-sud moi! »
Répond t-elle.

L’étudiante propose a la tutrice : « Vous allez arréter votre voiture, on va regarder dans le
capot et on va voir ce qu’elle a votre voiture ! On ne va pas rester a...attendre et a tomber
dans le ravin ! »

«(...) J’ai ouvert le capot, j’ai mis les essuie-glaces en route et puis, ...C’est normal ! Il
n’y avait pas de chauffage ! Elle conduisait sans chauffage ! » Du coup, je lui demande de
conduire (...) et elle s’est radoucie. »
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Dans cet exemple, le projet de la tutrice était de « prendre » 1’étudiante avec elle pour la
« former ». L’ambiance entre elles n’était pas bonne car la tutrice trouvait I’étudiante un peu
« dilettante » et pas assez «réglo». Au final, grace a l’intervention de I’ESI EP, les
appréciations de la tutrice se sont modifiées a la faveur de cet incident d’automobile.
Néanmoins, si I’incident ne s’était pas produit, la tutrice aurait sans doute continué a vouloir
rectifier un comportement, des attitudes, ne correspondant pas a la personnalité réelle de I’ESI
EP.

La seconde situation a également été synthétisée et nommée par nos soins. Nous 1’avons
appelé : « Attention, étudiante trop a ’aise ! »

«Je me souviens d’une réflexion de la cadre car j’étais a 1’aise. C’était une maison
d’accueil spécialisée (MAS) qui accueillait des patients atteints de pluri pathologies. Ils
¢taient sourds et aveugles ! J’¢tais a ’aise... et la cadre avait dit [au reste de 1’équipe]
qu’elle mettait une réserve a mon sujet car j’étais trop a I’aise ! Donc...Elle émettait une
réserve sur moi ! Les infirmiéres, elles, comprenaient pas car elle (la cadre) ne me voyait
pas travailler...mais elle me trouvait trop a l'aise ! (...) Ca m’a quand méme blessée en
fait ! J’ai eu du mal du coup, a retrouver ma place ! (...)

«Quel positionnent je devais avoir ? Garder ma posture de stagiaire, en sachant que je suis
a ’aise avec les patients car j’ai été professionnelle ! Je ne savais plus quoi faire de ¢a ! »
(...) Apres j’ai appris que cette cadre avait une fille de 17 ans qui était étudiante infirmiére
en premiere année...alors forcement qu’elle me trouvait a I’aise ! (...) J’ai 30 ans! ».

Cette situation montre plusieurs points de vue. D’abord, ce récit montre que les
représentations de la cadre au sujet des ESI, sont probablement construites dans la sphére
familiale. En fonction de ces derniéres, la cadre, prudente mais stigmatisante, réagit en
alertant son équipe sur une potentielle dangerosité de I’étudiante « trop a 1’aise ». Mais, on y
voit également 1’impact émotionnel de cette estimation un peu rapide de 1’étudiante qui se
trouve déstabilisée par un jugement qu’elle trouve injuste et non fondé. Elle essaiera de
paraitre « moins a ’aise », mais comment réaliser un tel exercice, d’ailleurs éthiquement
contestable, au niveau des patients pris en charge ? Elle se retrouve dans un dilemme qui
consiste, soit a rester « a 1’aise » et déplaire a la cadre du service, soit a « jouer a I’étudiante
novice et maladroite » dans ses relations avec les patients. Le projet de jouer ce role lui
semble irréalisable. L’étudiante 1’esquive en essayant de comprendre la cadre qui semble
projeter la situation de sa fille sur sa propre situation d’ESI EP.

La premiére piste de travail nous amene a proposer la deuxiéme, qui cherche a montrer
comment I’incompatibilité entre le projet identitaire des tuteurs/formateurs et celui des
ESI EP pourrait déclencher des stratégies identitaires dont la forme visible pourrait étre
certains incidents critiques atypiques.

5.3.2 Deuxieme piste de travail

Le degré de compatibilité entre les projets « pour soi » et les projets « d’autrui pour soi »,
ainsi que les tensions identitaires s’y associant, nous a laissé entrevoir des stratégies
identitaires comme de possibles moyens de résolution de ces tensions. La seconde piste,
prolongeant la premicre, propose le recours au concept de stratégies identitaires comme
compréhension de la survenue d’incidents critiques atypiques. Elle se formule comme suit :
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L’incompatibilité entre le projet identitaire des tuteurs/formateurs et celui de ces
étudiant(e)s déclenche des stratégies identitaires dont la forme visible pourrait étre
certains incidents critiques atypiques.

Grace a cette deuxiéme piste de travail, nous exploitons les 36 ICA rapportés. Leur étude
montre que 13 ICA sont des conduites non stratégiques liées a des perturbations de 1’activité
cognitive face aux émotions ou a I’inexpérience ; en revanche, 23 ICA sont des stratégies
identitaires.

Ces 25 stratégies identitaires visent deux buts :

* Soit I'invisibilité sociale pour 11 ICA (conformisation ou anonymat). Elles sont,
certes, efficaces pour réduire les tensions mais elles font courir des risques de « sur-
incident » pour les soignants et les patients.

* Soit, la visibilité sociale dans 14 ICA (différenciation). Elles semblent plus efficaces
pour gérer les tensions identitaires sans représenter de risques, ni pour les soignants, ni
pour les patients.

Parmi ces 25 stratégies identitaires, neuf d’entre-elles pourraient correspondre aux
comportements observés avec lesquelles nous avions commencé ce travail de recherche.

1. 'incompatibilité des

projets identitaires entre les entlra'inent pIut_ét de§ efficignteslface aux Eensions,
ESI EP et les autrui stratégies conduisant a la mais risquées pour I'image de
visibilité sociale. soi
significatifs
sont efficaces

Sont volontiers utilisées par les momentanement pour l'image

ESI EP et non EP, face aux de soi et sont potentiellement

menaces a |'image de soi dangeureuses pour les ESI en

général et/ou les patients

3. Les 9 situations ) ) ) )
font prendre des risques de sans préserver I'image de soi

"sur-incidents critiques" "pour soi"

contreproductives
retrouvées

Figure 2 : Schéma de synthése des trois résultats obtenus pour le seconde piste de travail
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Conclusion provisoire

Notre intuition de formateur nous avait alerté en raison du caractére insolite des
comportements, appelés a posteriori ICA, observés aupres de personnes expérimentées dans
le domaine des soins.

Aprés une investigation exploratoire et un cadre théorique portant sur 1’expérience et sur
I’identité, nous avons posé I’hypothése d’une hétérogénéité des représentations de
I’expérience des ESI EP par eux-mémes et par les autrui significatifs de la formation
infirmicre. Les résultats sémantiques et statistiques valident cette hypotheése. Mais 1’analyse
des résultats offre la possibilit¢ d’ouvrir deux pistes de travail susceptibles de mieux
comprendre les effets de ces représentations sur I’attitude des AS et des ICA par le biais des
stratégies identitaires. En effet, 25 stratégies identitaires ont été étudiés montrant leur
caractére plus ou moins efficace et pour certaines d’entre-elles, parfois risquées, voire
dangereuses, pour leurs auteurs et/ou les patients en provoquant des « sur-incidents
critiques ».

En conclusion provisoire : En respectant le projet identitaire voulu par le sujet et non « par
quelqu’un d’autre que lui-méme », tensions et stratégies identitaires ne se produisent pas,
laissant alors le sujet libre de réaliser ses projets de formation en toute cohérence.
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Conceptions et obstacles épistémologiques associés aux apprentissages
des végétaux chez des €léves en fin de cursus scolaire
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francis.rouquet@univ-nantes. fr

Résumé

En fin de cursus scolaire, les conceptions des éleves relatives aux végétaux s’ éloignent des
connaissances visées par les programmes officiels. Nous retenons comme difficultés que le
concept de végétal est en lui méme complexe et que ses représentants ont la particularité de
vivre fixés. Aussi, occupent-ils une place singuliere au sein du vivant. Nous constatons que
différents types d’obstacles épistéemologiques, dont celui de |’empirisme, sont a l’origine des
résistances rencontrées par les éleves lors des apprentissages. Ainsi, nous cherchons a
expliquer la divergence entre les connaissances relatives aux végétaux visées par les
programmes des SVT et les conceptions des éleves en classe de terminale scientifique. Cette
communication ce limite a deux points : les conceptions des éléves concernant la croissance
et la nutrition des végétaux ; les obstacles épistéemologiques rencontrés dans ce contexte
d’apprentissage.

Mots-cleés
nutrition - croissance - végétaux — obstacles épistémologiques — conceptions

1- L’objet de la recherche

Le concept de végétal', en particulier de végétal chlorophyllien, est fortement ancré
dans notre quotidien, le sens commun lui attribue les qualificatifs de « vert » et « immobile ».
Pour le scientifique, ce concept offre des significations bien différentes. Ainsi, Bosdeveix
(2016) rappelle que les végétaux sont étudiés selon plusieurs points de vues : celui de la
systématique (phylogénie), de 1’aspect fonctionnel (biochimie, physiologie, écologie) ou
structurel (biologie cellulaire, anatomie). Plusieurs recherches en sciences de 1’éducation
(Peterfalvi, Rumelhard & Vérin, 1987; Campestrini, 1992 ; Orange, 1997 ; Lhoste &
Peterfalvi, 2009) ont mis en évidence les difficultés rencontrées par les éléves pour
s’approprier le concept. Concernant la croissance et la nutrition des végétaux chlorophylliens,
I’obstacle empirique est pointé, certaines notions sont surdéterminées (soleil, minéraux) et le
développement cognitif révele le probléme de se représenter 1’étre vivant comme un ensemble
complexe. Par ailleurs, « la "qualité" qui est ici la "matérialité", semble fonder plus souvent le
raisonnement que la "quantité" » (Campestrini, 1992, p.1). Enfin, la loi fondamentale de la

1 Le terme végétal est souvent confondu avec celui de plante. D un point de vue phylogénétique, les
Chlorobionta ou Viridiplanta correspondent aux végétaux verts, groupe monophylétique, pourvus de
chloroplastes : il s agit des plantes terrestres et des algues vertes.
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conservation de la masse® est oubliée au profit « d’un aspect magique de la nourriture »
(Orange, 1997, p.132) puisque les ¢éleves ne font pas de lien entre les substances nutritives et
I’augmentation de masse des végétaux. On peut alors se demander si la génération actuelle
présente les mémes difficultés a construire le concept et quelles sont les conceptions des
¢éleves agés de 17 a 18 ans en Terminale Scientifique.

Notre recherche se positionne dans le cadre de la didactique des Sciences de la Vie et
de la Terre (SVT) et dans le cadre général de la didactique des sciences. Elle mobilise donc
ses concepts dont celui d’obstacle qui motive notre investigation. Enseignant les SVT depuis
plusieurs années en classe de Terminale Scientifique, j’ai souvent été frappé par la
méconnaissance ou faible connaissance des éléves concernant les végétaux verts® ou
chlorophylliens. Pourtant, le concept est enseigné des le cycle 1 et balaye tous les niveaux
jusqu’a la terminale scientifique, pour un cursus en lycée général. Il convenait alors de se
demander, avec précision, quelles sont les conceptions finales des éleéves a ce niveau de fin de
scolarit¢ concernant les végétaux. Et par anticipation, quels sont les obstacles
épistémologiques a I’origine des difficultés d’apprentissage ? Ainsi, I’objet de notre recherche
consiste a comprendre ce qui se joue lors des apprentissages concernant les végétaux, non pas
pour proposer un modus operandi relatif a I’enseignement du concept, mais pour comprendre
et expliciter les obstacles rencontrés par les €leves.

La these proposée est que, si en fin de cursus scolaire, les conceptions finales des
¢leves relatives aux végétaux s’éloignent des connaissances visées par les programmes
officiels, c’est parce que le concept est lui méme complexe et que ses représentants vivent
fixés. Aussi ont-ils une place singuliere au sein du vivant. En témoigne la complexité de leur
phylogénie a laquelle nous ajoutons, dans le sens commun, la confusion des mots
« végétaux » et « plantes ». Par ailleurs, Bosdeveix (2016) nous rappelle que les végétaux sont
étudiés selon plusieurs points de vues : celui de la systématique (phylogénie), de 1’aspect
fonctionnel (biochimie, physiologie, écologie) ou structurel (biologie cellulaire, anatomie).

Différents types d’obstacles épistémologiques sont a [’origine des difficultés
rencontrées par les éléves face aux apprentissages. Ce qui justifie notre objet de recherche :
comment expliquer la divergence entre les connaissances relatives aux végétaux visées par
I’enseignement et les conceptions des éléves en fin de curriculum scolaire ? Pour cette
communication, seules les réponses des ¢éléves concernant la croissance et la nutrition des
végétaux sont présentées et analysées.

2- Le cadre théorique

Pour comprendre la divergence entre les connaissances visées par les programmes de
1’Education Nationale et celles qui sont acquises par les éléves enfin de curriculum scolaire, il
convient de rappeler que tout processus d’apprentissage est complexe. Il s’agit alors de
prendre en compte 1’activité cognitive de 1’éléve. Or les obstacles qui nous mobilisent et qui
émergent chez les apprenants ne sont pas des difficultés de type scolaire mais des inférences
de la pensée elle-méme. Certains prétendent qu’ils auraient une fonction de nécessité et
correspondraient & « la part d’ombre de la pensée » (Fabre, 2001, p.35). La conséquence
principale est que tout apprentissage d’un concept est parasité « avec un « déja 1a » conceptuel
qui, méme s’il est faux sur le plan scientifique, sert de systémes d’explication efficace et

2 La loi de la conservation de la masse a été énoncée par Lavoisier en 1777. Elle se traduit par
["aphorisme « Rien ne se perd, rien ne se crée, tout se transforme. ».

3 Seules les plantes vertes sont étudiées dans les programmes scolaires, rarement les algues vertes,
sauf dans le cas de I’étude du peuplement des milieux ou de la reproduction aquatique.
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fonctionnel pour I’apprenant » (Astolfi & Develay, 1989, p.31). L’¢éleve possede, en effet, un
systeme de référence construit a I’interface de trois sources principales : le cadre familial, le
cadre environnemental expérientiel et I’école. Ce systéme de référence, est appelé concept de
« conceptions initiales* » dans le champ de la didactique. De Vecchi et Giordan (1990) le
définisse comme un ensemble d’idées et/ou d’images mobilisées par les apprenants pour
expliquer des situations problémes. Mais une conception initiale n’est vraie que pour un
temps donné puisqu’elle s’ajuste aux diverses influences pré-citées afin de conserver son
efficacité. Pour autant, elle fait aussi « obstacle » au sens Bachelardien du terme. En effet, les
acquisitions des ¢leves nécessitent des ruptures épistémologiques face a leurs connaissances,
c’est pourquoi Bachelard (1938, p.13) arrive a la conviction que « c’est en terme d’obstacles
qu’il faut poser le probléme de la connaissance scientifique ». Ce qui s’oppose a I’empirisme,
ainsi « en toutes circonstances, I’immédiat doit céder le pas au construit » (Bachelard, 1940,
p-144). D’un point de vue didactique, ces obstacles ne sont pas a contourner, au contraire,
dans une logique socio-constructiviste, il s’agira de les franchir pour accéder au savoir en
question. La prise en compte des obstacles épistémologiques est par conséquent une condition
que nous retenons dans 1’analyse des situations d’apprentissage.

Précisons que 1’étude présentée précede une future analyse qualitative. Dans la mesure
ou les enjeux de la relation enseignement/apprentissage concernent principalement les savoirs
eux-mémes, le cadre théorique de la problématisation (Orange, 2012) nous permettra de
comprendre les conditions d’acces aux savoirs relatifs aux végétaux, et particulierement ceux
concernant la nutrition. La mise en place d’une séquence forcée intitulée « la vie fixée chez
les plantes» (en référence au programme de Terminale Scientifique’) permettra d’étudier
I’évolution des conceptions des €léves vers un savoir scientifique. Ce qui conditionne un
passage de savoirs assertoriques vers des savoirs apodictiques, selon 1’expression kantienne.

3- Le cadre méthodologique

Notre recherche concerne un public d’éléves de Terminale Scientifique puisqu’ils
représentent le dernier niveau du second degré pour I’enseignement des Sciences de la Vie et
de la Terre. Il est a noter que peu de recherches concernant notre objet d’étude se portent sur
ce niveau. Pour la ville d’Angers®, 8 lycées généraux et technologiques publics sont possibles.
Le recueil de données concernant 1’étude quantitative représente 453 réponses d’éléves
provenant de 6 lycées publics, 2 lycées n’ayant pas répondu a notre demande. Dés le mois de
septembre, un questionnaire a €té¢ proposé¢ en début de cours des Sciences de la Vie et de la
Terre. Cette période permet de ne pas interférer avec le chapitre concernant « la vie fixée des
plantes ». Celui-ci est la matrice de notre séquence forcée (Orange, 2010), il vise des objectifs
d’apprentissage et de recherche pour I’étude qualitative.

Le choix d’un questionnaire anonymé permet un certain degré de liberté, et si plusieurs
questions sont posées c’est parce « qu’aucune question ne peut jamais approcher entieérement

4 Nous préférons les termes de « conception initiale » a ceux de « représentation initiale » ou de
« préconception » méme s’ils s’emploient indistinctement. Et nous reprenons a notre compte les
propos de De Vecchi et Giordan pour le mot « conception » : il « met en valeur l’idée [...] d’élément
moteur entrant dans la construction d’un savoir ». (1990, p.79).

5 B.O. spécial n° 8 du 13 octobre 2011

6 Angers est la préfecture du Maine et Loire (49) dans les Pays de la Loire. La ville se distingue
notamment par son engagement dans le végétal, Végépolys est le premier pole de compétitivité
horticole européen. La ville posséde une forte concentration en espaces verts (18 parcs et jardins).
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une notion» (De Singly, 2016, p.26) . Pour délimiter les éléments pertinents a questionner,
nous nous sommes fixés le programme de Terminale Scientifique : « theme 1-AS: Les
relations entre organisation et mode de vie, résultat de I'évolution : 1'exemple de la vie fixée
chez les plantes ». Ainsi, les connaissances a construire sont les suivantes « Les
caractéristiques de la plante sont en rapport avec la vie fixée a l'interface sol/air dans un
milieu variable au cours du temps. Elle développe des surfaces d'échanges de grande
dimension avec l'atmosphére (échanges de gaz, capture de la lumicre) et avec le sol (échange
d'eau et d'ions). Des systémes conducteurs permettent les circulations de matieres dans la
plante, notamment entre systémes aérien et souterrain. » (BO spécial n°8, 2011, p.8).

La notion de classification” a été ajoutée car elle procéde d’une construction des
apprentissages en SVT associée a une cohérence verticale des programmes, le concept
d’évolution étant sous-jacent. Nous avons également demandé aux €leves de citer quelques
végétaux pour connaitre leur représentation du monde végétal & ce niveau de la scolarité.
L’objectif du recueil est bien de faire un état des lieux des conceptions finales des éléves a
propos des végétaux, en début d’année scolaire de Terminale Scientifique, sans 1’interférence
de I’enseignement du chapitre « la vie fixée des plantes ».

Le questionnaire, sous la forme d’une feuille A4 pré-remplie (annexe), comprend une
question générale « Que sais-tu des végétaux concernant leur... » déclinée en 4 versions
« croissance ? », « nutrition ? », « reproduction ? », « classification ?». Il était également
demandé¢ de citer « quelques végétaux ». Enfin, pour optimiser les propositions des €leves, les
lycéens avaient la possibilit¢ d’ajouter toutes « Autre(s) information(s) que tu souhaites
apporter concernant les végétaux ».

4- Premiers résultats et discussion

Le questionnaire est constitué de questions ouvertes, ce qui permet a la fois une
diversité et une relative liberté¢ des réponses mais qui, par conséquent, entrainent plus de
difficultés dans leur traitement. Les données brutes ont été travaillées sous la forme d’un
codage propre a chaque question. Pour chacune d’elle, une grille d’analyse a été formalisée a
priori puis elle a évolué en fonction des réponses des ¢éleves afin d’étre la plus exhaustive
possible. Nous avons fait le choix de ne présenter que I’étude relative a la croissance des
végétaux puis celle de la nutrition.

4-1 La croissance des végétaux
Le tableau 1 ci-dessous reprend les réponses écrites des éléves que nous avons pu
coder en cinq catégories, nous les expliciterons ensuite :

Grille
d’analyse , , .
] Développement Développement Autres | Rien |Erreurs
« croissance .
o / besoins
des végétaux »
Résultats 50 % 23 % 13% | 14% | <1%

Tableau 1 d’analyse statistique pour la question 1 « que sais-tu de la croissance ? »

7 Le terme de classification a été préféré a celui de systématique ou de phylogénie pour ne pas ajouter
un obstacle sémantique aux éléves.
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Ce qui est notable, c’est que la croissance des végétaux est le plus souvent exprimée a
partir des besoins (50 % des réponses), avec dans un ordre croissant d’importance : les
minéraux, I’eau et le soleil. Ce que nous traduisons par un obstacle statique (Astolfi &
Develay, 1989), autrement dit, les éléves ont un point de vue statique sans chercher de
relations entre les €léments. Ici le role des besoins pour la croissance mais les éléves ne font
pas de lien entre les substances nutritives et I’augmentation de masse des végétaux.
Concernant le développement des végétaux (50 + 23 = 73 % des réponses), la photosynthese,
pourtant étudiée dés le college en classe de 5éme, est faiblement envisagée comme processus
participant a la croissance (19% de I’ensemble des réponses). Ce qui témoigne d’un obstacle
tautologique (ibid), c’est a dire considérer que les ¢léments naturels suffisent a combler les
besoins. Nous rejoignons la premicre analyse par [’absence de systeme explicatif du
phénomeéne de la croissance végétale. Par ailleurs, les réponses sont souvent empruntes de
finalisme, c’est a dire qu’elles associent un obstacle de signification et un obstacle
anthropomorphique. Par exemple, il est fréquent de lire des réponses du type: des
besoins...« pour se développer ». Une autre réponse significative qui souligne ce type
d’obstacle : « ils grandissent un peu comme les Hommes d’abord graine (tous petits) puis
taille adulte ». La lecture des réponses des €leves indique que la majorité (73%) évoque la
croissance par des stades possibles du développement. Ainsi nous trouvons comme réponse® a
cette premiere question : « naissent / bulbe / germe/germination / graine / bourgeon /
floraison/fleur / fruit / tige / branche / ramification / feuille / racine / meurent ». Certaines
expriment en plus la vitesse de développement (« lente, lente et longue, tres lente, lente et
verticale, tres vite, plus ou moins rapide/vite, a son rythme »), d’autres la durée (« avec du
temps / longtemps / longue / réguliere / toute leur vie / infinie / ne cesse de croitre / avec l’age
/ continue / au fil du temps/ ne s’arrétent jamais / meurent en une année / un temps
particulier »). De rares éleves (1%) décrivent réellement un mécanisme physiologique de
croissance : « dans 2 directions / la plante grandit et les racines qui s’étendent / vers la
cime / elle se fait en direction du soleil / vers le haut, lumiere / concentrique chez les arbres ».

Dans leurs réponses, seuls 6 % des €léves envisagent une croissance différente selon
les especes considérées, ce que nous attribuons a un obstacle d’unicité des points de vue pour
les autres ¢€léves. La conception qui émerge le plus homogénéise donc les mécanismes de
développement des especes végétales. Certaines réponses se distinguent, méme s’il s’agit
d’une minorité, par un réel raisonnement scientifique en indiquant que la croissance est
conditionnée par certains parametres : « /’espace qu’elle possede influe / espace disponible /
leur santé / importance environnementale / elle est influé par le caryotype ». Un autre constat,
’activité mitotique, pourtant étudiée en classe de Premicre Scientifique, est rarement corrélée
a la croissance (2%), ce qui confere a un obstacle de type descriptif. Ne pas rechercher
d’explications au phénomeéne pourtant observé, s’explique également par I’absence de mises
en relation entre les différentes parties des programmes. Mais il ne faut pas non plus négliger
que le contexte (le questionnaire du début d’année) est peu mobilisateur en comparaison
d’une situation probléme habituelle en SVT.

Un autre fait surprenant, la croissance cellulaire, ou phénoméne d’auxese, n’a jamais
¢été mentionnée. Ce savoir scientifique semble inconnu des éléves méme si le phénomene de
turgescence’ est facilement observable au quotidien. Une lacune qu’il convient d’imputer a sa
faible prise en compte dans les programmes de SVT. Il est a signaler que, au regard des

8 Les réponses ne sont pas toutes rédigées sous forme de phrases, ce qui complique parfois [’analyse,
aussi, pour plus d’objectivité, nous transcrivons sans modifier le texte ni [’orthographe des éléves.
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programmes, trés peu d’erreurs scientifiques ont été commises (<0,1%), mais 14 % des éléves
n’ont pas répondu. A ce stade de 1’analyse, plusieurs hypotheéses peuvent étre avancées :
I’absence de connaissances, la difficulté a mobiliser ses connaissances dans le contexte de
début d’année scolaire, la confusion possible avec la deuxiéme question, la forme de
I’évaluation diagnostique, le refus de participer.

4-2 La nutrition des végétaux
Le tableau 2 ci-dessous reprend les réponses des éléves de la deuxiéme question :

Grille d’analyse 1 critére 2 criteéres 3 critéres 4 critéres

Résultats 33 % 44 % 21 % 2%

Tableau 2 d’analyse statistique pour la question 1 « que sais-tu de la nutrition ? »
Critéres : eau, minéraux, CO,, lumiere.

Pour cette question, nous avons considéré le nombre de critéres identifiés dans les
propositions des éléves (100 % des réponses de ce type), ce qui permet de les classer de 1 a 4
(eau et/ou minéraux et/ou CO, et/ou lumicre). D’autres réponses ont été retenues : celles qui
font émerger d’autres notions, nous présenterons le cas du dioxygeéne un plus loin. La plus
grande partie des éleves (44%) a retrouvé 2 criteres, 33 % 1 seul critére, 21 % 3 criteres et
uniquement 2 % pour les 4 critéres. Ce dernier résultat peut surprendre dans la mesure ou
cette notion est abordée a I’école primaire (en particulier aux cycles 1 et 2) puis repris dés le
cycle 3 au collége. Parmi ces critéres, les minéraux sont cités le plus souvent mais sous des
formes tres différentes ( « minéraux/ sels minéraux / sol / engrais / nutriments / éléments /
terre / terreau / s€diments / composants / aliment / molécule de la terre »). On peut y voir au
moins deux types d’obstacles treés différents : le premier est un obstacle_substantialiste, ou
conférer a une substance toutes les qualités, « superficielles ou profondes » (Bachelard, 1938,
p.97). Selon l'auteur, cet obstacle majeur est a relier au mythe de l’'intérieur « un des
processus fondamentaux de la pensée inconsciente les plus difficiles a exorciser » (ibid,
p-122). Ce que confirme Lhoste (2017) en rappelant que « la matiére minérale rejoint les
conceptions vitalistes de la biologie » (2017, p.98). Nous illustrons nos propos par cette
réponse d’éléve qui révele particulierement un obstacle substantialiste : « ils se nourrissent
des nutriments dont ils ont besoin dans la terre, ainsi que des €¢léments que leur amene le
soleil »(FDC BO). Le second, est un obstacle sémantique majeur révélé lors de la mise en
place de la séquence forcée (€tude qualitative). En effet, selon les éleves, le mot « nutriment »
est soit associé aux minéraux soit il en est séparé. Certaines réponses indiquent bien ce doute
lorsque le mot « minéraux » est associ€ a un substrat qui contient aussi des minéraux : « les
sédiments et minéraux (LS RE)'" (MB JM) / sol, minéraux (TF RE) / engrais, minéraux (JG
RE) / sels minéraux, humus ». Cet obstacle sémantique, que nous n’avions, a priori, pas

9 La turgescence cellulaire est un état de la cellule végétale qui a absorbée de [’eau, [’état inverse est
la plasmolyse, le végétal a alors un aspect flétri. La pression de turgescence est le moteur de la
croissance cellulaire.

10 Pour conserver [’anonymat des éléves et pour des raisons méthodologiques, suite a une citation,
nous utilisons 4 lettres (initiales de [’éleve et origine du lycée).
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prévu, est a ’origine de nombreux malentendus entre les éléves, et entre 1’enseignant et les
¢leéves, a la fois dans les productions écrites et lors des débats.

Certains ¢leéves ont abordé des notions que nous ne pensions pas lire : 6 % des ¢éleves
présentent le dioxygene (O,) comme élément nutritif. Nous [’attribuons a une confusion
classique entre respiration et photosynthese. Toutefois, les deux processus interviennent dans
la fonction de nutrition. Si nous ne considérons pas qu’il s’agit d’une erreur scientifique, nous
rapprochons cette réponse d’un obstacle holiste (Astolfi & Develay, 1989) (considérer un tout,
sans distinguer les parties, ici des phénomenes différents). En effet, dans la mesure ou les gaz
échangés (CO; et O,) empruntent des chemins identiques (entrées et sorties), certains ¢éleves
considerent qu’il s’agit d’'un méme phénomene.

Dans un autre registre de réponse a cette deuxieme question, certains éleves (17%) ont
abordé les organes de la nutrition végétale. Pour ces éléves, les racines sont presque
systématiquement citées comme organe principal de la nutrition, ce que 1’on peut rapprocher
une nouvelle fois comme un obstacle descriptif (ibid). Ainsi, le role des feuilles dans
I’assimilation du CO,, indispensable a la fabrication de la matiere carbonée, est
completement oublié : seuls deux éléves (soit 0,44%) ont cité I’organe foliaire.

Pour cette question toujours, 4% d’erreurs ont été retrouvées. Certaines témoignent de
connaissances mal construites : «chlorophilie » (ML BO), « oxygene de carbone » (CC BO),
«une aide de certaines espéces (abeilles...) qui aide a la croissance » (SR RE), « grace aux
nutriments de leur terre, le fer je crois mais aussi les minéraux» (LL JM) . D’autres
d’obstacles anthropomorphiques : « un peu tout ce qui est sal¢, ne mangent pas de sucre »
(AB BE), ou encore d’obstacles substantialistes : « ils prélévent des minéraux dans le sol et le
transforme en ¢élément dont ils ont besoin » (BR RE), ce qui est a relier a une négation des lois
de la conservation de la matiere. Toujours pour cette question, seuls 8 % des éléves n’ont pas
répondu. Nous pensons que la raison principale est que certains avaient déja répondu dans la
premiere question. Cette confusion révele une dialectique forte entre nutrition et croissance.

4- Conclusion

L’analyse du questionnaire permet de faire un état des lieux des conceptions des éleves
agés de 17 a 18 ans en Terminale Scientifique. Si le registre empirique mod¢le avant tout la
compréhension du monde qui nous entoure c’est parce que le registre explicatif est, de
premier abord, suffisant. Le premier obstacle est bien I’expérience premiére, ¢’est pourquoi
« Desprit scientifique doit se former en se réformant » (Bachelard, 1938, p.23). Au demeurant,
des obstacles épistémologiques polymorphes apparaissent. L’étude des réponses des éleves
nous indique alors des raisons aux difficultés rencontrées lors des apprentissages scolaires.
Elles sont de véritables obstacles épistémologiques a la construction des savoirs et nous
permettent de comprendre la distance scientifique qui s’opere entre les conceptions des éléves
concernant les végétaux et les connaissances visées par les programmes. Une corrélation entre
les deux premicres questions a confirmé la dialectique forte entre nutrition et croissance qui
de fait masque les raisons. Dés a présent, nous soulignons I’importance du substantialisme et
de I’anthropomorphisme et nous faisons noétres les propos de Bachelard lorsqu’il affirme que
«la réponse substantielle étouffe toutes les questions » (Bachelard, 1938, p.124).

Nous pouvons résumer les caractéristiques des obstacles rencontrés par les €léves a
propos de la croissance et la nutrition des végétaux par la figure suivante :

Persistance des obstacles Substantialisme et
Eleves de 17-18ans P polymorphie des obstacles——® anthropomorphisme
De profil scientifique marqués

7

Cidef-2018



4% Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université¢ de Rennes 2 — MSHB, France

Etat des lieux des obstacles expliquant les conceptions des éléves de terminale
scientifique a propos de la nutrition et la croissance des végétaux

Cet état des lieux est un nouveau point de départ pour notre recherche puisque
« Bachelard comprend qu’il ne suffit d’énoncer ces obstacles pour les voir disparaitre. Il les
soupconne d’avoir une consistance €pistémologique, de faire partie d’une sorte d’inconscient
épistémologique, une antichambre de la raison » (Yousfi, 2013, p.159). On peut y voir
¢galement une empreinte de «modele en creux » (Astolfi & Develay, 1989) de
I’apprentissage, en révélant les obstacles qui deviennent des conditions d’accueil des éléves
face au savoir engagé, I’enseignant peut alors « combler la rupture entre connaissance
commune et connaissance scientifique » (Lecourt, 1974, p.27). Pour autant, si nous avons pu
mettre en évidence les obstacles épistémologiques pour une population d’éléves, nous
conservons le « primat théorique de 1’erreur » (Canguilhem, 1957). Ce que Bachelard (1970)
confirme lorsqu’il engage que, pour tout apprentissage, il n’y a que des erreurs premicres et
que la connaissance commune « a en droit toujours tort » (Bachelard, 1938, p.14). Il convient
donc de s’interroger sur « I’importation du concept d’obstacle sur le terrain didactique »
(Lhoste, 2017, p.95). Fort de cette premiére analyse quantitative, le deuxieéme recueil de
données sera, quand a lui, I’objet d’une analyse qualitative éclairée par le cadre théorique de
la problématisation. Celui-ci nous renseignera quant a lui, sur le franchissement possible de
certains obstacles pour accéder au savoir. L’objectif, in fine, étant de rendre plus accessible la
connaissance du vivant et, en particulier dans cette recherche, celle relative aux végétaux
chlorophylliens. L’activité principale de la science étant de construire/produire des savoirs
nous comprenons que : « la science est principalement un effort pour comprendre ; elle désire
rendre le cours de la nature non simplement prévisible mais intelligible » (Toulmin, 1973, p.
113-114). Il revient a dire que la pensée rationaliste rectifie et régularise les conceptions des
apprenants. Dans une perspective de connaissance scientifique fondée sur la raison, celle-ci
« a une fonction polémique car elle évince des croyances métaphysiques, morales, religieuses,
politiques qui se présentaient comme des explications vraies » (Rumelhard, 1997, p.14).
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Résumé

Ce travail de recherche porte sur une étude relative au modele précurseur sur la notion du
temps et de la lumiéere pour des éleves de 5-6 ans. En ce qui concerne la notion du temps,
nous nous intéressons a l’identification des conceptions des éleves, a partir d’entretiens
individuels, pour repeérer les obstacles que les éléves peuvent rencontrer et ensuite définir des
objectifs d’apprentissage. Par ailleurs, nous mettons [’accent sur [’appropriation d’un
modeéle précurseur a propos de la lumiére et de ses interactions avec la matiére par des
enseignants de quatre classes de |’école maternelle (grande section). Sous la méthodologie
du Design-Based Research, les enseignants construisent quatre séances d’enseignement €n
utilisant des ressources sur le modéle précurseur et les mettent en eceuvre en classe.

Mots-clés
modele précurseur, conceptions, mesure du temps, ombre et lumiere, école maternelle

Problematique Théorique

Représentations mentales et modeles précurseurs

Une grande série de recherches en psychologie et en didactique des sciences physiques et
naturelles ont montré que les enfants acquiérent des connaissances sur les phénomenes et
différentes notions a travers leurs expériences de la vie quotidienne (Eshach et Fried, 2005).
Ces idées sont personnelles et stables et elles peuvent souvent influencer 1’apprentissage des
sciences (Driver, Guesne & Tiberghien, 1985; Papandreou & Terzi, 2011; Boilevin, 2013).
Pour cette raison, on remarque aujourd’hui que de nombreuses recherches portent sur les
représentations spontanées des enfants. Selon plusieurs auteurs, ces dernieres doivent étre le
point de départ afin de leur enseigner un certain phénomene des sciences (Dumas Carre,
Weil-Barais, Ravanis & Shourcheh, 2003; Siry & Kremer, 2011). De plus, la représentation
mentale n’est pas seulement un sujet étudié par les didacticiens mais aussi par les
épistémologues (Bachelard, 1938) et les psychologues (Vygotski, 1962; Wallon, 1968). Dans
cette perspective, au fil des années, les recherches en didactique ont mis a jour plusieurs



études par rapport a la pensée des enfants, laquelle est souvent incompatible avec la pensée
scientifique.

La didactique des sciences envisage I’articulation et 1’¢élaboration des représentations
difféerentes en modeles compatibles avec les savoirs scientifiques. Le concept de
modélisation, qui se réfere aux études sur les démarches de construction, de validation et
d’utilisation de modeles, prend dans le cadre de I’enseignement des sciences une forme
spéciale. L exploitation des modéles permet la reformulation et 1’exactitude des descriptions
et les fonctions d’explication et de prédiction (Genzling & Pierrard, 1994, Roy, 2018).
Cependant, d’une part, la genese et, d’autre part, l’utilisation des modeles pour
I’enseignement des sciences sont les produits de procédures éducatives spécialement
orientées, de longue durée, nécessitant des élaborations et des organisations au niveau de la
pensée et dépassant considérablement la structuration cognitive des jeunes enfants. Par
conséquent, I’enjeu des efforts pour I’initiation des enfants aux sciences ne peut pas étre celui
de I’acquisition du mod¢le lui-méme mais de s’adapter a leurs ressources cognitives. Il s’agit
de tenir compte des représentations du monde physique des enfants et de travailler sur la
transformation de ces représentations en des conceptions ayant des caractéristiques
compatibles avec celles des modeles scientifiques.

Une série de recherches (Resta-Schweizer & Weil-Barais, 2007 ; Ravanis, Koliopoulos &
Boilevin, 2008 ; Ravanis, Christidou & Hatzinikita, 2013 ; Arnantonaki, 2016) montrent que
le concept de modéle précurseur proposé par Weil-Barais & Lemeignan, pourrait étre
fructueux pour le travail sur le progres cognitif des jeunes enfants.

« Le qualificatif précurseur associé¢ au mot modele signifie qu’il s'agit de modeles préparant
I’¢laboration d’autres mod¢eles. En conséquence, les modeles précurseurs comportent un
certain nombre d’éléments caractéristiques des modeles savants vers lesquels ils tendent »
(Lemeignan & Weil-Barais, 1993, p. 26).

Dans ce travail nous souhaitons présenter deux aspects différents de ce concept pour deux
sujets de sciences différents. Nous nous focalisons sur 1’école maternelle, sachant qu’il s’agit
d’un age crucial pour le développement cognitif et psychologique de 1’enfant. Nous tenons
compte que face au phénomene de la désaffection pour les études scientifiques, de nombreux
rapports ont été publiés en France et au niveau international (Boilevin, 2014). D’abord, nous
présentons une étude exploratoire pour construire un modeéle précurseur sur la mesure du
temps une notion fortement présente dans les nouveaux programmes scolaires de 2015 et
2016. Le temps est ici per¢u en concordance avec les prescriptions officielles de 1’éducation
nationale francaise pour les éléves de 1’école primaire. Pour cette raison, la mesure
temporelle trouve ses fondements dans le modéle scientifique sous-jacent de la théorie de la
mécanique classique non relativiste (Matthews, 2015) ainsi que dans les aspects
psychologiques du temps (Piaget, 1981 ; Droit-Volet & Meck, 2007 ; Samatzi, 2011 ; Rattat
& Tartas, 2017), explorés tout au long de la scolarité primaire. Dans cette perspective, le
temps est considéré comme le progres continu indéfini de I'existence et des événements qui se
produisent dans une succession irréversible du passé a travers le présent vers le futur
(Matthews, 2015). Ensuite, nous disposons d’un mod¢le précurseur & propos de la lumiére et
de ses interactions avec la matiere, construit par des études antérieures (Delserieys, Jegou,
Boilevin & Ravanis, 2018) et nous mettons en place une ingénierie collaborative pour
observer dans quelle mesure des enseignants peuvent se 1’approprier pour enseigner a leurs
éleves.



Avec I'utilisation du concept de modele précurseur nous nous penchons sur des nouvelles
manieres d’enseigner la notion de la mesure du temps et le phénoméne de la lumiére et des
ombres en collaboration avec les enseignants afin de les rendre plus compréhensibles pour
tous les ¢éleves. Nous partons de 1’idée que 1’enseignant a un role important au sein d’une
classe de maternelle mais que souvent il ne se sent pas a I’aise avec I’enseignement des
sciences aupres des jeunes enfants. Nous souhaitons observer comment les enseignants
s'approprient des ressources et des modeéles théoriques que nous leur fournirons pour
construire en groupe un enseignement sur la lumiére et les ombres.

Cadre théorique

Notre étude se situe dans le cadre de I’approche sociocognitive (Vygotski, 1962) laquelle
souligne le role de I’interaction sociale en ce qui concerne les nouvelles opérations cognitives
et les nouveaux apprentissages. D’ailleurs, Weil-Barais (1994, 2001) explique que le concept
du modeéle précurseur est accessible aux enfants a travers leurs enseignants et les taches
proposées pour I’intervention didactique et qu’il peut étre considéré comme un ajustement de
la zone proximale de développement introduite par Vygotski.

L’approche sociocognitive ne contient pas seulement tous les cas de communication et
d’interaction entre les pairs ou 1’enseignant mais elle prend aussi en compte I’environnement
culturel de I’enfant afin de le conduire a la construction de ses propres outils cognitifs. En
outre, Vygotski met 1’accent sur le réle du langage, qui selon lui, joue en méme temps le role
de communication avec les autres du coté de I’interaction sociale et le role de construction de
la pensée. Boilevin (2005) souligne I’importance de la communication scolaire entre
I’enseignant et les éléves en expliquant qu’elle est importante quelles que soient ses formes.
Plus précisément, il accorde une « importance primordiale aux interactions langagieres entre
I’enseignant et les ¢€léves ou entre éleves dans 1’é¢tude des processus d’acquisition de
connaissances ».

La conception (souvent qualifiée de représentation) peut étre décrite comme les idées
implicites des éléves sur les concepts scientifiques (Bachelard, 1967 ; Astolfi & Develay,
1989 ; Giordan & Vecchi, 1994 ; Ravanis, 2010). Sur le plan didactique, faire émerger les
conceptions des éleves, et les utiliser en classe, est un procédé préconisé par la majorité des
théories constructivistes du monde d’enseignement des sciences (cf. Baviskar & al., 2009).

En ce qui concerne la notion de mesure du temps, nous examinons plus précisément les
notions de durée, de succession et de relation inverse entre le temps et la vitesse. Nous
entendons par durée un intervalle de temps (Fraise, 1979). La succession d’événements
correspond a la conscience temporelle (Samartzi, 2011). Enfin, Piaget (1981) explique que la
relation entre le temps et la vitesse est un élément clé au sein de la structuration temporelle
chez I’enfant. Cette relation consiste au fait qu’'un mouvement rapide correspond a un
intervalle de temps court. En utilisant un langage adapté a des éleves de 5 a 6 ans, nous
dirions que « plus vite » correspond a « moins longtemps », ce que Piaget (1981) qualifie de
relation inverse entre le temps et la vitesse.



Du cote des difficultés rencontrées par des enfants de 5 a 6 ans a propos de la lumiére et de
ses interactions avec la matiére, nous avons identifié un certain nombre d’éléments dans la
littérature scientifique (Osborne, Black, Meadows & Smith, 1993 ; Ravanis, 1998, 1999,
2012 ; Galili & Hazan, 2000; Resta-Schweizer & Weil-Barais, 2007; Gallegos Cazares,
Flores Camacho & Calderén Canales, 2009) :

e Difficulté a considérer la lumiere comme une entité distincte.
Considération de la lumiere comme étant la source lumineuse.
Considération de la lumiere comme etant les effets de la lumiére.
Difficulté par rapport a la reconnaissance du mécanisme de la formation de I’ombre.
Difficulté a définir la place de ’ombre par rapport a la place de la source et de
I’obstacle.
e Difficulté a identifier la correspondance entre le nombre de lampes et d’ombres.

Enfin, Ravanis (2010) explique que les représentations des enfants peuvent étre un obstacle
au processus d’apprentissage. Selon lui, la transformation de ces représentations,
indépendamment de 1’dge des enfants, se heurte souvent a des difficultés. De son coté,
Martinand (1986) introduit le concept d’objectif-obstacle en faisant deux hypothéses.
Premiérement, « qu’il est possible de trouver un nombre limité de progres décisifs, non
acquis spontanément mais qui ont une signification du point de vue de la pensée scientifique
ou technologique, des attitudes et des capacités correspondantes » et deuxiémement, qu’« un
obstacle décisif, dont I’aspect dominant se situe dans une des grandes catégories d’objectifs,
attitudes méthodes, connaissances, langages, savoir-faire ». Pour la création de la conception
du modele précurseur sur la lumiére et les ombres, il s’agit de regrouper les obstacles repérés
dans la documentation scientifique et, en utilisant le concept d'objectif-obstacle (Martinand,
1986), de les transformer en objectifs des activités prévues pour I’enseignement de ces
phénomenes (Arnantonaki, 2016, Delsereys, Jégou, Boilevin & Ravanis, 2018).

Questions de recherche

Les etudes présentees ici sont fondées sur le présupposé que les enfants de 5 a 6 ans
participant aux activités didactiques, recourant a des interactions systématiques avec leurs
enseignants lors des séances d’apprentissage proposées, arrivent a construire des modeles
précurseurs.
Nous cherchons a identifier les obstacles que les éleves rencontrent autour des notions liées a
la mesure du temps. Ce repérage doit, a terme, permettre de construire un modele précurseur.
Par ailleurs, un certain nombre de recherches (Arnantonaki, 2016 ; Delserieys, Jégou,
Boilevin & Ravanis, 2018) menées sur les modéles précurseurs et les phénomeénes de
I’optique montrent que ce concept peut étre fructueux pour la construction de ces notions
dans la pensée des enfants. Ceci nous améne a tester la maniére dont les enseignants
s'approprient un modele précurseur sur la lumiere et les ombres dans le cadre de
I’enseignement des sciences a I’école maternelle.
Plus précisément, nous posons les questions suivantes :
e Quels obstacles rencontrent les éléves de 5 a 6 ans sur la notion de mesure du temps ?
e Dans quelle mesure des enseignants de maternelle peuvent-ils s’emparer du concept
de modéle précurseur sur la lumiere et I’ombre pour mettre en ceuvre des séances
d’enseignement?



Cadre méthodologique

En ce qui concerne le cadre méthodologique, pour la notion de la mesure du temps et pour
I’organisation des entretiens, nous nous inspirons des travaux de Piaget (1981), mais aussi de
la perspective épistémologique de la connaissance par morceaux (CpM) (diSessa, 2017) qui
se référe aux conceptions préalables des éléves et au role de celles-ci dans I’émergence de la
compétence. Ce cadre théorique et empirique propose une méthode d’analyse qualitative des
conceptions des éléves sur des contenus spécialement ardus (diSessa, 1993). L« écologie
conceptuelle » des éleves, avant qu’ils ne regoivent un enseignement doit étre finement
analysée (Ibid), en considérant une a une les intuitions pour comprendre 1’apprentissage. Les
éleves possedent une multitude de petites « intuitions » désorganisées, activées et efficaces
dans des contextes tres précis, les primitives phénoménologiques (notées « p-prims » dans ce
qui suit) (Smith, diSessa & Rochelle, 1993). Les « p-prims » peuvent étre des structures
mentales atomiques employées sans justification ou des relations causales induites et a faible
niveau d’interprétation (Ibid). Il s’agit des éléments de connaissance intuitive qui constituent
pour les sujets leur « sens du mécanisme », c’est-a-dire ce qui les ameéne a considérer certains
faits comme évidents, certains comme vraisemblables, certains comme invraisemblables et
fournit leurs explications réelles ou imaginaires. Par exemple : « un effort accru engendre de
plus grands résultats », « le plus grand est le plus fort ».

En ce qui concerne le cadre méthodologique de la notion de I’ombre et la lumiére, nous
mettons en place une recherche collaborative de type Design-Based Research. Il s’agit d’un
cadre méthodologique assez récent, utilisé pour mener de la recherche dans le domaine des
sciences de I’éducation (Van den Akker, Gravemeijer, McKenney, & Nieveen, 2006 ; Cobb,
Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003 ; Design-Based Research Collective, 2003). Ses
principales caractéristiques se résument dans le caractére coopératif parmi les membres du
groupe ainsi que dans 1’itération réalisée dans le but d'améliorer les résultats de la recherche.
Selon Reeves (2006) cette méthodologie repose sur les étapes suivantes. D’abord, les
chercheurs en collaboration avec les acteurs, qui sont souvent des enseignants, se focalisent
sur des problemes pratiques et ensuite les analysent. Par la suite, ils proposent des solutions et
ils les testent en pratique d’une maniére itérative pour affiner la solution proposée aux
problémes éducatifs. Les résultats qui dérivent d’une telle recherche sont plutét la conception
de principes qui pourront étre utilisés également par d’autres chercheurs ou enseignants qui
s'intéressent au méme sujet. Reeves (idem) souligne que 1’objectif final est la conception
d’une théorie, chose qui pourrait étre possible aprés un processus long d'itération et de travail
sur le méme sujet.

Premiers résultats
La mesure du temps

Nous présentons ici quelques résultats issus du traitement des 63 entretiens réalisés aupres
d’¢léves de S5 a 6 ans provenant de milieux socioculturels variés en Ille et Vilaine (Xirouchaki
2017). Nous constatons que les éleves rencontrent des difficultés sur la compréhension de la
relation inverse entre le temps et la vitesse, du fait que plus vite correspond a moins
longtemps. Dans le cas des réponses satisfaisantes, 1’éleve émet I"’hypothése que le bocal qui
va étre rempli le plus rapidement est celui pour lequel il va falloir moins le temps pour étre
rempli. Nous présentons 1’exemple de réponses du sujet 9, a la premiére et la deuxieme



question posee : « le bocal (A) sera plus vite rempli que le bocal (B), il faudra moins de
temps pour remplir le bocal (A) ». Dans le cas des réponses intermédiaires, 1’éléve parvient
momentanément a comprendre la relation inverse « plus vite = moins de temps ». Nous
présentons 1I’exemple de réponses du sujet 25, a la premiére et la deuxiéme question posée : «
le bocal (A), non le bocal (B) sera le plus vite rempli, le bocal (B) mettra plus de temps, ah
non je pense que le bocal (A) mettra plus de temps pour se remplir ». Dans le cas des
réponses insuffisantes, 1’¢léve prévoit que I'un de deux bocaux (A) et (B) sera le plus vite
rempli et dit que celui qui va étre plus vite rempli, il mettra plus de temps. Nous donnons
I’exemple de réponse du sujet 26 : « le bocal (A) sera le plus vite rempli, il faudra plus de
temps pour remplir le bocal (A). Enfin, dans le cas d’absence de réponse, nous donnons
I’exemple du sujet 14 : « le bocal (B) sera rempli le plus rapidement, je ne sais pas pour le
temps ».

Les résultats obtenus lors de I’analyse lors des entretiens indiquent qu’une grande partie des
éleves présentent une réponse insuffisante. Plus précisément, 19 % des éleves ne présentent
aucun avis sur la question posée. 55 % des ¢€léves présentent un avis insuffisant. 23 % d’entre
eux présentent une réponse intermédiaire alors que seulement 3 % ont donné une réponse
satisfaisante. En prenant en compte le grand nombre de réponses insuffisantes qui s’ajoute au
taux d’absence de réponse, nous pouvons conclure qu’un des obstacles principaux a la
compréhension de la notion du temps chez les éléves des &ges examinés est
I’incompréhension de la relation inverse entre le temps et la vitesse.

En partant de ce constat, et en analysant les entretiens mis en place, nous constatons que les
éleves disent que plus vite correspond a plus longtemps lors des réalisations des expériences
proposées. Nous concluons sur le fait que la relation inverse entre le temps et la vitesse
constitue un véritable obstacle dans la pensée des enfants de 5 a 6 ans.

Modele précurseur sur la lumiere

Afin de mettre en place la méthodologie DBR, nous avons constitué un groupe de cing
enseignants, une spécialiste en physique et la chercheuse afin de mettre en place cette
recherche collaborative. Nous avons rencontré les enseignants individuellement et nous avons
effectué des entretiens semi directifs enregistrés. Le contenu de ces entretiens concernait leur
scolarité, leurs études, leurs pratiques par rapport a 1’enseignement de sciences a 1’école
maternelle ainsi que leur avis sur le programme scolaire et la formation toujours par rapport
aux sciences en cycle 1. Apres avoir effectué les entretiens nous avons rendu visite a chaque
école afin de rencontrer les éléves et observer les enseignants dans leur classe. La premiére
rencontre collective avec les enseignants était consacrée a faire connaissance les uns avec les
autres, a échanger sur quelques éléments théoriques a I’instar des représentations initiales des
enfants, du mod¢le précurseur et du concept d’objectif-obstacle (Martinand, 1986). Ainsi
nous avons fourni aux enseignants un certain nombre de ressources, notamment le modele
précurseur sur la lumiére et les ombres, dont les enseignants se serviront pour mettre en
ccuvre un enseignement dans une situation de classe réelle. En plus, la spécialiste de
physique, membre de notre groupe, a apporté les connaissances de base sur [’optique
géométrique et a répondu aux questions éventuelles des enseignants pour que tous les
membres du groupe partagent les mémes connaissances sur ce sujet avant la conception des
séquences d’enseignement sur la lumicre et les ombres.

L’objectif était de permettre aux enseignants de faire leurs propositions et d'apporter leurs
connaissances a 1’ensemble de ce groupe. Cependant, nous leurs avons donné un certain
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nombre de consignes. D’abord, les séquences d’enseignement sur la lumicre et les ombres
devaient comporter un certain nombre de séances chacune. Chaque séance devait comporter
seulement un objectif principal qui faisait partie des objectifs du modéle précurseur et toutes
les activités proposées étaient créés a partir de cet objectif. Ensuite, nous avons proposé de
commencer par les séances qui sont destinées a la lumiére parce que, selon Ravanis (2012), la
reconnaissance de la lumiére en tant qu’entité autonome est un « préalable » a toute activité
didactique liée a la lumiére comme par exemple la formation des ombres. Le modéle
précurseur est structuré de telle facon que chaque séance est importante pour arriver au
résultat final et, d’un autre co6té, 1’évaluation nous permet de tester si le modéle précurseur a
eu une influence positive sur I’apprentissage de la lumiére et de ses interactions sur les objets
opaques. En ce qui concerne le type d’activités, il est souhaitable de mettre a I’avant des
activités liées a 1’expression corporelle des enfants. Selon Pantidos, Herakleioti et
Chachlioutaki (2017), quand nous analysons les gestes des enfants concernant le phénomene
des ombres, nous pouvons tirer des conclusions plus riches que quand nous analysons
seulement leur discours verbal. D’ailleurs, nous souhaitons ne pas rester attaché aux actions
purement classiques socioconstructivistes (dispositifs expérimentales) mais plutdt nous ouvrir
aux axes socioculturels (expression artistique ou culturelle).

Les enseignants ont ainsi construit une séquence d'enseignement comportant quatre séances
que I’un d’entre eux a mis en oeuvre dans sa classe de grande section de maternelle. Nous
avons filmé toutes les séances dans le but de les analyser plus tard avec I’ensemble du groupe
et d’améliorer la séquence d’enseignement. Enfin, tous les enseignants du groupe mettront en
oeuvre la séquence “améliorée” dans leurs classes pendant I’année scolaire en cours.

En ce qui concerne les résultats du travail fait sur le modele précurseur par rapport a la
lumiére et les ombres, nous sommes en procédure d’analyse des films d’étude (Sensevy,
2012) issus de I’enseignement mis en oeuvre par un membre du groupe. Ainsi, nous ne
pouvons que commenter la séquence d’enseignement construite par les enseignants. Plus
particulierement, nous présentons les objectifs des séances définis par ces derniers. L’objectif
de la premiére et de la deuxiéme séance était « la compréhension de la lumiére en tant
qu’entit¢ autonome dans 1’espace et la différenciation du mot “lumiére” du mot “source
lumineuse” ». Les objectifs de la troisieme et de la quatrieme séance étaient, quant a eux, de «
comprendre la propagation rectiligne de la lumiére qui explique le phénomene de 1’ombre.
Toujours associer ’ombre a sa source lumineuse. Comprendre que 1’ombre n’est pas que la
trace au sol ou au mur». Les activités proposées sont individuelles, par équipe ou collectives,
alternées par des activités statiques et des activités avec mouvement.

Conclusion provisoire

En ce qui concerne la notion de la mesure du temps, 1I’é¢tude présentée fournit des éléments de
réponses sur une de nos questions initiales concernant les conceptions des éléves de 5 a 7 ans
sur la relation inverse entre le temps et la vitesse. Nous nous référons a la mesure du temps
du point de vue de la physique classique non relativiste (Matthews, 2015). Le dispositif
expérimental que nous proposons, sous une forme que nous appelons « horloge a eau », nous
permet d’approcher le temps en tant que grandeur (Munier et Passelaigue, 2012) en
concordance avec les prescriptions officielles de 1I’éducation nationale pour le cycle des
apprentissages premiers et le cycle des apprentissages fondamentaux (Xirouchaki, 2017). Ce
dispositif expérimental nous permet d’identifier les conceptions des éléves (Bachelard, 1967 ;
Astolfi & Devalay, 1989 ; Giordan & Vecchi, 1994 ; Ravanis, 2010) sur la relation inverse



entre le temps et la vitesse en éliminant au maximum I’influence que pourraient y avoir des
stimuli d’autres registres. En nous appuyant sur le registre théorique et empirique des
primitives phénoménologiques (diSessa, 2017), nous validons notre hypothese initiale sur le
fait que la relation inverse entre le temps et la vitesse constitue un des obstacles auquel les
éleves de 5 a 7 ans peuvent étre confrontés en prenant en compte la richesse et la diversité des
réactions des éléeves (lbid). La mise en place des entretiens individuels nous permet
d’identifier les idées propres a chaque éléve sans l’interférence d’autres facteurs qui
pourraient influencer nos résultats. Nous considérons que ces premiers resultats sur les
conceptions des éléeves de 5 a 7 ans sur la relation inverse entre le temps et la vitesse
constituent un départ intéressant concernant les obstacles que les jeunes éléves rencontrent
sur la mesure du temps.

En ce qui concerne le travail fait au sujet du modeéle précurseur sur la lumiére et les ombres,
par la suite nous envisageons I’analyse des activités des seances d’enseignement avec les
enseignants. Notre objectif est de constater si elles ont été efficaces en termes d’apprentissage
pour la construction d’un modele précurseur dans la pensée des enfants et si les enseignants
ont pu s’approprier des outils théoriques qu’ils ont eu a leur disposition. Ces éléments
d’analyse permettront au groupe de modifier en conséquence les scénarios et nous remettrons
en place les « nouvelles » séquences d’enseignement. Notre méthodologie repose ainsi sur
une itération afin de disposer de deux séquences completes qui favorisent la construction
d’un mode¢le précurseur sur la lumicre et les ombres dans la pensée des éléves de grande
section de I’école maternelle.
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Résumé

Les effets positifs de la présence d’illustrations sur la qualité de [’apprentissage sont
largement démontrés dans la littérature scientifique. Toutefois, elles sont parfois traitées de
maniere superficielle. Afin de contraindre les éleves a les traiter plus activement, il est possible
de leur demander de les dessiner plutot que de simplement les regarder. L’objectif de cette étude
est donc d’examiner les effets de cette schématisation sur [’apprentissage d’éléves de
cinquieme. Dans le groupe « lllustration » (n = 27), les illustrations étaient fournies alors que
dans le groupe « Schématisation » (n = 32) les éléves devaient les dessiner a [’aide d’un stylet
sur une tablette. Des mesures d’apprentissage (mémorisation/compréhension) étaient ensuite
évaluées, de méme que la qualité des schémas réalisés. Contrairement a nos hypotheses, les
résultats n’indiquent pas de différences significatives entre les groupes. Les analyses des
comportements des éleves montrent que les éleves utilisent sans difficulté la tablette mais que
la schématisation est probablement trop complexe pour produire des effets positifs.

Mots clés :
Ilustrations, Schématisation, Apprentissage, Apprentissage actif, Tablette avec stylet

I. Introduction

Les illustrations sont fréquemment utilisées lors des enseignements en sciences (Ainsworth,
Prain, & Tytler, 2011) mais elles sont parfois sous-utilisées par les éleéves. Il semble donc
nécessaire de rechercher des activités permettant d’engager les éléves dans un traitement plus
actif des illustrations. C’est dans ce cadre que s’inscrit cette recherche faisant partie d’une these
du projet E-FRAN ACTIF! qui vise a étudier les effets de la schématisation individuelle et

! « Opération soutenue par I’Etat dans le cadre du volet e-FRAN du Programme d’investissement

d’avenir, opéré par la Caisse des Dépots »



collaborative sur tablette. Ainsi, I’objectif de cette premiére étude est d’examiner les effets de
la schématisation sur la mémorisation et la compréhension d’éléves de cinquiéme sur un support
encore peu utilisé pour ce type d’activité, une tablette numérique avec stylet. La maniére dont
les ¢leéves vont réaliser leur schéma sera également analysée.

1. La place de I’illustration dans un document : bénéfices et difficultés

Les effets de la combinaison d’un texte et d’une illustration sur 1’apprentissage des éléves
ont été largement étudiés dans la littérature scientifique. De nombreuses recherches révelent un
effet positif de I’ajout d’une image a un texte (voir Butcher, 2014 ; Levie & Lentz, 1982 pour
des syntheses).

Cependant, certaines études ont montré des difficultés dans le traitement des illustrations
combinées a un texte. A titre d’exemple, des chercheurs ont analysé les temps de traitement de
textes illustrés décrivant la morphologie de certains animaux chez des €léves de primaire en
utilisant un dispositif d’enregistrement des mouvements oculaires (Hannus & Hyond, 1999). Ils
ont ainsi constaté que les enfants ne traitaient I’illustration que 6 % du temps. Ce résultat
surprenant semble indiquer un traitement insuffisant de 1’illustration. Une autre étude réalisée
aupres d’étudiants sur le systéme immunitaire des vertébrés présentait des textes accompagnés
de différentes figures tels que des diagrammes ou photos (Cromley, Snyder-Hogan, & Luciw-
Dubas, 2010). Les auteurs ont ainsi remarqué que les éléves avaient tendance a analyser de
maniere superficielle les diagrammes qui leur étaient présentés. Ces différents résultats
montrent que I’illustration peut étre bénéfique mais les €éléves ne la traitent pas nécessairement
de maniere active.

2. L’éléve acteur de son apprentissage

Un des moyens de rendre les apprenants plus actifs est de leur demander de générer eux-

mémes une partie du matériel pédagogique. La génération permettrait notamment de rendre
I’¢leve acteur de son propre apprentissage et de mettre du sens dans le matériel éducatif
(Fiorella & Mayer, 2015).
En sciences, des activités pédagogiques telles que la génération de résumés, I’imagination,
’auto-explication ou I’enseignement a d’autres €éleves peuvent étre mises en place pour rendre
I’apprenant actif (Fiorella & Mayer, 2016). Une activit¢ de génération de schémas
(schématisation) pourrait avoir les mémes effets. Elle permettrait notamment de contraindre
I’apprenant a traiter de maniére active le texte mais aussi les illustrations qu’ils doivent créer
eux-mémes (Fiorella & Zhang, 2018).

3. Lactivité de schématisation : rendre I’apprenant actif dans le traitement des
illustrations et dans son apprentissage

Selon Van Meter et Garner (2005), la schématisation a partir d’un texte permettrait d’obtenir
un meilleur apprentissage qu’un texte seul ou illustré. A titre d’exemple, une recherche a
comparé¢ des ¢léves de quatrieéme lisant un texte illustré sur la grippe avec ceux schématisant
une représentation a partir du texte. Les résultats montrent que les éléves qui ont schématisé
ont mieux appris le document que ceux qui avaient un texte illustré (Schmeck, Mayer,
Thillmann, Leopold, & Leutner, 2010).

Cependant, les effets de la schématisation sont parfois mitigés, d’autres recherches montrant
un effet négatif de la schématisation sur I’apprentissage. Ainsi, une étude réalisée sur ordinateur
a comparé I’apprentissage d’éleves de troisieme et seconde sur un document traitant de la
chimie de I’eau et du savon selon qu’ils aient un texte illustré ou un schéma a réaliser a partir
d’un texte (Schwamborn, Thillmann, Opfermann, & Leutner, 2011). Les résultats montrent que
les éléves ayant eu a disposition un texte illustré ont mieux appris le document que ceux qui ont
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da le dessiner. L’activité de schématisation peut entrainer des difficultés dans sa réalisation car
elle requiert une forte charge cognitive. Les €éléves fourniraient dans cette tache d’importants
efforts mentaux pour créer le schéma et ne les alloueraient pas directement au but
d’apprentissage (Leutner, Leopold & Slumfeth, 2009 ; Schwamborn et al., 2011). La présence
d’aides visuelles (par exemple une forme visuelle a compléter) pourrait réduire cet effort mental
(Fiorella & Zhang, 2018), mais d’autres études sont nécessaires pour mieux comprendre
comment il est possible de réduire les difficultés de réalisation de cette activité pour en
augmenter 1’efficacité pédagogique. Toutes les études réalisées sur cette activité ayant utilisé
un support numérique ont ¢té faites sur ordinateur. Cependant, cet outil ne permet pas de
conserver la gestuelle de la schématisation comme sur un support papier-crayon. Ainsi, la
tablette numérique semblerait plus adaptée pour la réalisation de schéma car elle permet de
conserver cette gestuelle.

4. Objectifs de cette étude

A notre connaissance, aucune étude analysant les effets de génération sur tablette n’a été
publiée pour I’instant. Notre étude a donc deux objectifs :
Le premier est d’évaluer les effets de la schématisation sur la qualité de I’apprentissage des
¢léves sur un nouveau support numérique.
Le second objectif est d’analyser de maniére plus fine I’activité de schématisation des ¢léves
via I’enregistrement des activités sur I’écran de la tablette, et ainsi de recueillir des indicateurs
comportementaux des éleéves.

II. Méthode

Cette ¢étude a été réalisée aupres de 59 collégiens de cinquieme agés de 12 a 14 ans (M =
12.73, ET = .61). Les expérimentations ont été faites au sein d’un collége de ’académie de
Rennes en collaboration avec deux enseignantes de sciences de la vie et de la terre et en
impliquant un inspecteur de cette méme académie. Les €éléves ont été répartis aléatoirement et
équitablement dans deux groupes : 1) un premier groupe « Illustration » (n = 27) avait un texte
et une illustration et 2) un second groupe « Schématisation » (n = 32) devait schématiser sur
une figure partiellement réalisée a partir d’un texte?. Le contenu du document pédagogique était
le méme pour les deux groupes et traitait du phénomene de formation des tsunamis. Au total,
les €léves disposaient de six diapositives. Deux diapositives correspondaient a I’introduction et
a la conclusion du document. Les quatre autres présentaient chacune une étape de la formation
des tsunamis. Elles différaient selon les groupes puisque le groupe illustration avait un texte et
une image et le groupe schématisation avait un texte et une figure partielle a compléter (voir
Figure 1). Cette activité était réalisée sur tablette numérique avec stylet et a partir d’une
application développée par 1’entreprise Learn&Go et I’équipe Intuidoc de I’INSA de Rennes
(voir Figure 2).

Avant de débuter, I’application sur tablette était présentée aux éléves (voir figure 2). Ils
réalisaient ensuite 1’exercice et leur écran était filmé. La qualité des schémas générés était
analysée au moyen d’une grille d’analyse évaluant la quantité d’informations présentes dans
les schémas ainsi que la présence de légendes et la ressemblance du schéma par rapport a
I’illustration. La réalisation de I’exercice sur tablette était analysée a partir d’une grille
d’observation des activités. Pour le groupe « Schématisation », quatre temps (en secondes) ont
été relevés: 1) la lecture avant schématisation 2) la schématisation 3) la lecture apres
schématisation et 4) le off-task (période pendant laquelle 1’¢éleve utilise le stylet dans un but

2 D’autres groupes avaient été mis en place dans cette étude et comparés entre eux, cependant, par soucis
de synthétisation, ils ne seront pas présentés dans ce document.
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ludique et non dans un but d’apprentissage). De méme, le nombre de fois ou 1’¢léve a modifié
son schéma a été relevé. Enfin, pour le groupe « Illustration », les temps de lecture du texte et
les temps de off-task en secondes ont été retenus.

A la suite de cette activité, les éléves devaient évaluer leur effort mental (Kalyuga, Chandler &
Sweller, 1999). Ils répondaient ensuite a trois questionnaires a choix multiples. Les deux
premiers permettaient de mesurer respectivement la mémorisation des ¢léments textuels du
document et la mémorisation des ¢éléments imagés. La mémorisation des ¢léments textuels
correspond aux ¢€léments présents dans le texte mais qui ne sont pas reproduits dans
I’illustration. La mémorisation des éléments imagés correspond aux €léments présents dans le
texte et représentés dans I’illustration. Le dernier questionnaire permettait de mesurer leur
compréhension du phénomene. Les questions posées ne traitaient pas de ce qui était
explicitement noté dans le texte mais demandaient a ce que les enfants inférent, a partir de ce
qu’ils avaient appris, la bonne réponse. De méme, ils complétaient un questionnaire cherchant
a évaluer leur ressenti vis-a-vis de 1’exercice qu’ils venaient de réaliser (Rotgans & Schmidt,
2014).

Enfin, des entretiens individuels ont été réalisés aupres de huit éléves ayant schématisé afin de
connaitre leur ressenti sur I’exercice qu’ils avaient réalisé et la facilité d’utilisation de la
tablette.

Etape 2 : Le séisme

Consigne : Lis attentivement le texte.

La pression entre les deux compartiments | Zonede dessin
entraine un choc. Ce choc est le résultat du
soulévement de |'un des deux compartiments et
I'abaissement de l'autre au niveau de la faille, c’est
le séisme.
|
Cotes

Le séisme entraine un soulévement de la mer,
formant une vague de 1 meétre de haut au dessus
de la faille. Cette vague est trés large, de plusieurs f——
dizaines de kilométres.
Faille

Compartiment Compartiment
rocheux 1 rocheux 2

Consigne : En te basant sur le texte, a partir
des traits et des légendes fournis, schématise
dans la zone de dessin tous les éléments du
texte.

Quand tu auras terminé, tu pourras passer a
la page suivante.

Figure 1. Copie d’écran de ['une des diapositives du document pour le
groupe schématisation (a gauche : texte, a droite : figure partielle a
compléter)
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Etape 4 : Le déferlement

Consigne : Lis attentivement le texte.

Zone de dessin

La vague devient de plus en plus haute et de
moins en moins large au fur et a3 mesure qu'elle
s'approche des cotes. Elle peut atteindre 60 métres
de haut.

A larrivée de la céte, elle ralentit et vient
s’abattre sur les habitations.

Compartiment

Consigne : En te basant sur le texte, a partir | rocheux 1

Compartiment
rocheux 2

des traits et des légendes fournis, schématise
dans la zone de dessin tous les éléments du
texte.

Quand tu auras terminé, tu pourras passer a
la page suivante.

4

III. Résultats

1. Les effets de la schématisation sur la mémorisation et la compréhension

Les analyses montrent que les ¢léves qui ont schématisé a partir du texte ont
significativement moins bien mémoris¢ les éléments imagés du document que ceux ayant eu un
texte illustré #(105) = 1.99, p =.05. Les analyses réalisées sur les autres mesures ne révelent pas
de différences significatives entre les deux groupes (voir Tableau 1).

Tableau 1. Moyennes et écarts types des mesures des deux groupes

M¢émorisation des M¢émorisation des , .
2 12 . . Compréhension
¢léments textuels ¢léments imagés
M ET M ET M ET
[lustration 2.41 .89 2.67 1.04 2.26 1.34
Schématisation 1.96 1.08 2.10 1.17 2.07 1.49

2. La réalisation des schémas

a. Les activités de schéematisation

Les analyses de I’activité des ¢éléves du groupe « Schématisation » sont représentées dans

la Figure 3.
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193.31 , .
secondes ®  Schématisation
secondes 33%
29%
Lecture apres
schématisation
223.33
secondes
33% Off-
Task

Figure 3. Répartition des temps de réalisation de la schématisation

Les éléves passent en moyenne 33 % de leur temps a lire le texte avant de débuter la

schématisation. De méme, les temps de schématisation sont quasiment similaires a la lecture
avant schématisation. Enfin, on remarque que la lecture apres la schématisation prend 29 % du
temps a réaliser 1’activité et que seulement 5 % du temps est consacré a la réalisation de off-
task.
Le temps total de lecture pour les six diapositives est ici plus long pour les éléves ayant
schématis¢ (M = 575.32, ET = 184.38) comparé aux €leves ayant eu un texte illustré (M =
239.18, ET =122.55). Pour terminer, les €éleves ont, en moyenne, révisé leur schéma 10.62 fois
(ET = 8.58) pour quatre schémas a réaliser. Une forte variabilité de révision des schémas est
trouvée entre les éleves puisque 1’écart-type est ici important et que le minimum de révision est
de 0 et le maximum est de 34. Ce groupe a également réalisé plus de changements de
diapositives (M = 23.32, ET = 11.52) que ceux n’ayant pas schématisé¢ (M =9.96, ET = 11.52),
#(-5.16) = 25.61, p <.01. Enfin, concernant le temps total de réalisation de 1’exercice, les €léves
qui ont dii schématiser ont pris significativement plus de temps a réaliser 1’exercice (M =
806.48, ET = 95.29) que ceux qui avaient un texte illustré (M = 189.48, ET = 95.29), #27.66)
=-9.86, p <.01.

b. La qualité des schéemas

Les analyses descriptives révelent une moyenne de qualité de schémas relativement faible.
Les ¢€leves ont généralement peu retranscrit les éléments du texte dans leur schéma. De plus, la
ressemblance du schéma réalisé par rapport a I’illustration que nous avions faite est faible.

c. Utilisation des outils de I’application et de la tablette

L’analyse des activités nous a permis de remarquer que les éléves n’avaient pas rencontré
de problemes a utiliser la tablette et I’application. Cependant, elles révelent que les éleves ayant
schématisé ont reporté plus d’effort mental (M = 7.53, ET = 2.70) par rapport a ceux qui avaient
un texte illustré (M =4.53, ET = 2.80), #(104) =-3.70, p < .01.
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d. Le ressenti des éleves vis-a-vis de ['utilisation de la tablette

Les entretiens individuels nous ont permis de constater que les éléves n’avaient pas ressenti
de difficulté dans I’utilisation du stylet sur la tablette. IIs nous ont également fait remarquer
avoir apprécié utiliser cet outil numérique afin de réaliser 1’exercice. Les analyses montrent que
les ¢leves ont effectivement apprécié réaliser I’exercice. Cependant, aucune différence n’est
trouvée entre le groupe illustration (M = 29.16, ET = 8.01) et le groupe schématisation (M =
28.77, ET = 6.75).

IV. Discussion

Cette étude s’intéressait aux fagons dont les éléves pouvaient créer leurs schémas ainsi qu’a
I’impact de la schématisation sur leur apprentissage sur une tablette numérique. Cette recherche
avait deux objectifs. Le premier était d’évaluer les effets de la schématisation sur la qualité de
I’apprentissage des éléves sur un nouveau support numérique. Le second objectif était
d’analyser de maniére plus fine I’activité de schématisation des éleves via I’enregistrement des
activités sur 1’écran de la tablette, et ainsi de recueillir des indicateurs comportementaux des
¢léves. Aucun effet positif de la schématisation sur 1’apprentissage des ¢éléves n’a été démontré
et des effets négatifs sur la mémorisation des ¢léments imagés ont été mis en évidence. La
mauvaise qualité de leurs schémas pourrait ainsi expliquer ces effets négatifs par rapport aux
¢leéves ayant eu I’illustration. Comme indiqué dans la littérature (Leutner et al., 2009;
Schwamborn et al., 2011), I’effort mental induit par I’activité, malgré la présence d’un guidage
visuel, a été important pour les éléves qui ont schématisé, ce qui a pu induire une forte charge
cognitive et entraver I’apprentissage. Les analyses de la schématisation des éléves pourraient
également révéler des difficultés a réaliser I’exercice, malgré la satisfaction retirée a utiliser la
tablette numérique et a réaliser 1’exercice. L’analyse de leur activité montre que les éleves
passent beaucoup de temps a lire le texte, en moyenne un peu moins de huit minutes au total
pour seulement quatre diapositives. Les modifications régulicres de leurs schémas et les temps
de lecture apres schématisation pourraient indiquer que la construction mentale du schéma a
été relativement difficile et régulierement révisée. De méme, les éleéves ont longuement
schématisé, ont changé régulicrement de diapositive et ont eu tendance a beaucoup modifier
leurs schémas. Le nombre de changements de diapositives, par rapport aux enfants n’ayant pas
eu a schématiser, et la qualité des schémas relativement faible indiqueraient que les éléves
devraient étre davantage encadrés dans leur activité. Des guidages verbaux, sous la forme de
consignes, ainsi que I’impossibilité de passer autant de fois qu’ils le souhaitent de diapositive
en diapositive seraient nécessaires.

V. Conclusion

Malgré les temps de réalisation importants lors de I’activité de schématisation, jusqu’a plus
de quatre fois plus longs, les éléves n’ont pas mieux appris le document que les éleves ayant eu
un texte illustré. Cette activité générative est donc inefficiente dans cette étude malgré la
présence d’un guidage visuel. Jusqu’a présent, les différentes études publiées dans ce domaine
ont essentiellement test¢ des éléments de guidage visuel, telle qu’une figure partiellement
réalisée (comme dans notre étude) ou une illustration fournie suite a la création du schéma.
Notre analyse de la schématisation et de la qualité des schémas des éléves montre qu’il serait
nécessaire de mettre en place des guidages plus efficaces, par exemple sous la forme de
consignes plus détaillées. Ces consignes permettraient de hiérarchiser les éléments a mettre
dans le schéma et cadreraient I’activité¢ de schématisation des éléves. Enfin, nous pouvons
envisager que le guidage de I’activité de schématisation puisse se faire a partir du travail avec
un autre ¢éléve qui guide Dlactivité. Ce « guidage collaboratif » permettrait aux éleves de
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s’envoyer mutuellement des feedback sur leur travail. Lors de I’activité de schématisation
collaborative, les ¢éléves auraient respectivement une tablette et chacun de leurs tracés serait
automatiquement retranscrit sur la tablette de 1’autre.
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Résume

Cet article présente une description de la méthode retenue dans le cadre d’une recherche
orientée par deux objectifs interdépendants. Le premier, de nature empirique, vise a produire
des connaissances a propos des incidences de la participation a la plateforme m@gistére sur
la construction de [’expérience des enseignants du primaire. Le second, de nature
pragmatique, vise a mettre ces connaissances au service du soutien a la conception d’une
offre de formation plus efficiente. Cette démarche s’inscrit dans un programme de recherche
en Sciences de l’éducation (Albero, Guérin 2014) dont [’objectif est d’articuler des analyses
macro et micro de l’activité des formés in situ en mobilisant les outils conceptuels du Cours
d’action (Theureau, 2015) et de [’approche sociotechnique (Albero, 2010). 1l s’agit
d’identifier ce qui fait « dispositif », c’est-a-dire ce qui instrumente la construction de
[’expérience et la maniere dont celle-Ci se construit en formation.

Mots-clés
Formation continue, Environnement hybride (présentiel, distanciel), Construction de
[’expérience, Cours d’action, Sociotechnique des dispositifs de formation.

Introduction

Depuis maintenant six ans les MOOC! ont essaimé outre atlantique et en Europe. Les
plateformes, créées par des universitaires ou de grandes facultés (MIT, Harvard, Ecole
Polytechnique fédérale de Lausanne, HEC) se multiplient (Udacity, Coursera) et gagnent
aujourd’hui les secteurs de la formation professionnelle et continue. Elles constituent
aujourd’hui un véritable marché puisqu’elles sont payantes. Séduit par ce nouvel outil, le
ministére de I’Education Nationale a décidé de développer sa propre plateforme : M@gistere.
Celle-ci annonce-t-elle une révolution de la formation continue des enseignants du premier
degré ou est-elle une réponse de 1’état a la problématique du rapport cotit/ bénéfice dans ce
domaine ?

Cette initiative s’inscrit dans les principes du processus de Bologne (1999) qui incite au
développement des technologies pour réduire le présentiel et favoriser 1’autoformation.
Plusieurs expériences ont ét¢ mises en place dans d’autres pays: le Commonwealth of

1 Un MOOC (pour Massive Open Online Course, d'aprés I'anglais) est un type ouvert de formation a
distance capable d'accueillir un grand nombre de participants.
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Learning (COL), un organisme créé par 53 pays a I’initiative de la Grande-Bretagne, pour
mettre en commun des programmes de formation a distance des enseignants.

De nombreux projets de Blended Learning (formations hybrides) sont aussi développés dans
les pays européens et dans les pays en voie de développement via 'UNESCO (Madagascar,
Haiti...) pour assurer la formation initiale et continue des enseignants.

Les formations a distance ne sont donc pas une nouveauté. Le CNED est, de longue date, un
opérateur de formation a distance pour les enseignants. Concernant les offres académiques de
formation continue, un premier systéeme, Pairform@nce, a été testé en 2010. La proposition de
systématiser ce type de plateforme telle que « M@gistere » s’est progressivement mis en
place a partir de 2013-2014. Le développement et la maintenance sont portés par CANOPE
(Réseau de création et d'accompagnement pédagogiques dépendant du ministére de
I’Education Nationale) et reposent sur une base Moodle2. Chaque académie possede son
« domaine », c’est-a-dire une instance qui lui permet de : puiser dans une offre nationale de
parcours ; produire ses propres parcours ; mettre en ceuvre ses actions de formation ; partager,
contribuer a I’offre nationale, archiver et organiser ses parcours.

Suite a la loi du 8 juillet 2013 dite de « refondation de I'Ecole », et dans le cadre de la mise en
ceuvre d’une stratégie numérique, la circulaire du 13 aolt 2013 évoque une modalité hybride
de formation continue des professeurs des écoles (PE) articulée sur la plateforme de formation
M@agistére.

Cette modalit¢ de formation que I’institution a initiée, améne beaucoup d’oppositions et de
rejets de la part des Professeurs des Ecoles et des formateurs. Les premiers se connectent tres
peu et I'utilisation de I’hybridation de la formation n’est pas ou peu utilisée par les
formateurs. On observe néanmoins sur certains parcours M@gistere (par exemple autour des
ateliers de motricité en maternelle ou du climat scolaire) sont investis par les PE et
expérimentés dans les classes.

Cet article se propose de rendre compte d’une étude empirique ayant pour objet les incidences
de la participation a la plateforme M@gistére sur la construction de I’expérience des
professeurs des écoles suivant des parcours de formation. Il s’agit ainsi de décrire et
comprendre 1’activité des enseignants et ses transformations dans le cadre de I’environnement
de formation.

L’¢étude s’inscrit dans une approche « orientée activité » en Science de I’éducation et dans la
continuité de travaux ayant appréhendés la formation des enseignants novices dans le cadre de
I’environnement de formation néopass@ction (Ria, Flandin, 2012, 2014).

La question du point de vue des formateurs et de ’institution qui se pose est la suivante : a
quelles conditions les parcours de formation peuvent encourager la transformation des
pratiques de classe ?

2 Moodle est une plateforme d’apprentissage en ligne, gratuite et opensource. Cet environnement est
aussi utilisé dans le cadre des ENT (Environnement Numérique de Travail) de certaines universités
francaises et étrangéres. Moodle permet de mettre du matériel pédagogique sur un espace qui pourra
étre libre d’accés ou restreint par mot de passe et de créer des zones de travail en commun (entre
enseignants, entre étudiants, entre éleves ou mixte).
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Cet article se propose de présenter les outils méthodologiques construits pour et dans
I’enquéte pour suivre de maniére longitudinale I’activité effective de PE sur ce type
d’environnement de formation hybride et de documenter cette derniére et d’identifier la
transformation de leur activité professionnelle en lien avec les parcours hybrides suivis.

Dans un premier temps, nous présenterons la nouvelle modalité de formation que représente
M@gistére pour la formation continue des enseignants du 1° degré, les intentions de
I’institution et les spécificités de ce nouvel environnement de formation.

Dans un second temps le cadre méthodologique et théorique sera explicité ainsi que la
méthode spécifique liée a cette recherche.

Nous terminerons ensuite par la présentation des premiers résultats et des perspectives pour la
poursuite de la recherche.

1. La formation via M@Jgistere

L’intention de I’institution est un changement de paradigme avec la mise en place de cet
environnement de formation pour les enseignants. Introduire a la fois une part de distanciel
dans la formation continue et affirmer utilisation du numérique sont des objectifs ambitieux
pour un milieu professionnel habitué a un certain type de formations.

1.1. Les objectifs affichés par I’institution

Le but pour le ministére de 1’éducation nationale est de proposer une formation innovante au
service des enseignants du premier et du second degré. Pour le premier degré, dans le cadre de
la redéfinition des obligations de service des professeurs des écoles, au moins neuf des dix-
huit heures consacrées aux animations pédagogiques et a des actions de formation continue
devront étre dédiées a des formations sur support numérique. Les parcours de formation
continue sont mis a la disposition des formateurs pour conduire des actions de formation
aupres des enseignants. Les enseignants disposent d’une grande liberté d’organisation pour
suivre ces formations en se connectant du lieu de leur choix. Fondées sur des échanges entre
enseignants et formateurs, ces formations a distance peuvent se prolonger durant les périodes
de formation, organisées par les inspecteurs de 1’éducation nationale, avec 1’appui des
formateurs. Les modalités de formation continue peuvent alterner des temps de présence
physique et des activités a distance (analyse de séquences pédagogiques, vidéos, classes
virtuelles, préparation collective de séquence, exercices d’auto-évaluation, etc.)3

1.2. Connexion et contenu de la plateforme

Un premier constat montre que la connexion relativement complexe a la plateforme n’est pas
facilitée par I’absence de tutoriel provenant du ministere. Pour pallier cette carence et face aux
difficultés rencontrées (diverses formes de résistances des PE allant du refus a la résignation)
nombre de formateurs en ont concu a titre individuel. On peut aussi trouver une importante
profusion de tutoriels sur internet.

3 http://cache.media.education.gouv.fr/file/06_Juin/46/1/Magistere_255461.pdf
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Aprés s’étre connecté, les utilisateurs ont acceés a la | Un parcours a un titre
page ci-dessous. Dans le bandeau supérieur, se
trouvent plusieurs onglets dont «Se former »,
« Former » et « Concevoir »

Ie formé a aCCéS phase d'exploration a la phase de structuration - e

Quimper nord &ville 17

3]
« Se former » correspond aux formations auxquelles | = 1F1 201572016 - Education physique en P/HS :dela
— 11—}

« Former » correspond aux formations pour i
lesquelles, le formateur est e-formateur. I L L T

« Concevoir » correspond aux formations pour
lesquelles, le formateur est concepteur.

La page est ensuite systématiquement partagée en
trois parties :

{‘E} C’est le sommaire. Il permet d’avoir acces a
n

. L s R . semble des pages du parcours. Il permet de voir
Pour avoir acces a un parcours, 1’utilisateur clique sur . . . e
les utilisateurs connectés et la liste des participants

Ponglet désiré. Il a ensuite acces au menu ci-dessous, | .
. s 1 .1 | & ce parcours.
qui correspond a 1I’ensemble de parcours auxquels il
;\o:t

peut participer. C’est le contenu de la page. Cette partie peut

enir du texte, des vidéos, des diaporamas, des

- B questionnaires...C’est la que les utilisateurs
= rticipent de maniére effective au parcours.

3 SC%st la colonne, qui permet a 1’utilisateur de
EE ouver les dernieres nouvelles, de contacter les

formateurs du parcours et et d’avoir acces au
portfolio de sa formation.

Description du contenu de la plateforme M@gistére

1.3. Les différents parcours de formation

La plateforme M@agistére propose des parcours de formation congus par des équipes de
formateurs de chaque académie. La commande peut étre en lien avec des orientations
ministérielles ; le parcours peut étre aussi 1’aboutissement d’un projet de formation plus
locale. Cela est tres variable. Ensuite, les équipes de circonscription, composées d’IEN* et de
CPCs, effectuent des choix dans une liste nationale, académique ou departementale. Ces choix
sont variables d’une académie a 1’autre, et d’un département a I’autre. Ils dépendent a la fois
des orientations ministérielles, départementales et de la circonscription. Ce qui veut dire que
I’ensemble des enseignants n’a pas accés aux mémes parcours. Cette démarche ne semble pas
prendre en considération les besoins exprimés par les enseignants. Autrement dit, les choix de
formation s’appuient sur ce que I’institution souhaite voir changer. C’est donc dans une
démarche prescriptive Chaque parcours peut étre modifié par le formateur ou 1’équipe de
formateurs qui va I’animer. Cette opération est appelée « contextualisation ». Le format
horaire des parcours varie entre trois heures et neuf heures. La contextualisation permet

4 Inspecteur de I’Education Nationale.
5 Conseiller Pédagogique de Circonscription.
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d’adapter la durée, les contenus, les modalités de travail, etc. Cependant, elle peut aussi
« dénaturer » le parcours, ce peut étre aussi un aspect a étudier dans la recherche. Le parcours
peut étre constitué de temps en présentiel et a distance. M@gistére est donc une plateforme de
formation hybride qui méle deux modalités. La part du présentiel et du distanciel est a la fois
décidée par les concepteurs du parcours, mais elle peut aussi I’étre par les animateurs du
parcours, lors de la phase de contextualisation. La part du présentiel peut étre aussi
complétement gommée pour ne considérer la plateforme comme une simple plateforme de
formation a distance.

1.4. Les différents utilisateurs de la plateforme

Les utilisateurs de la plateforme sont multiples, les PE en formation, les formateurs et les
concepteurs de parcours. Leur utilisation de la plateforme est aussi trés différente.

1.4.1. Les professeurs des écoles en formation

IIs suivent un ou des parcours avec 1’obligation de participer a neuf heures de formation. Les
PE peuvent aussi s’inscrire en autoformation sur des parcours qu’ils choisissent eux-mémes
dans une liste dédiée. Cependant ces parcours ne sont pas accompagnés par un formateur et ne
sont pas décomptés du temps obligatoire de formation.

1.4.2. Les formateurs

Les formateurs sont souvent des conseillers pédagogiques Ils sont devenus des e-formateurss.
Ils contextualisent ou non un parcours (cette phase n’est pas obligatoire), ils I’animent et
suivent des groupes de PE-stagiaires, répondent a leurs sollicitations (mails, blogs, etc.). lls
définissent un agenda de formation pour aider les stagiaires a organiser leur temps, les taches
a realiser, etc.

1.4.3. Les concepteurs de parcours

Les concepteurs de parcours sont des équipes de formateurs qui réalisent des parcours dans
leur intégralité, tant au niveau du contenu que des modalités de travail (alternance entre
présentiel et distance, utilisation d’activités a finalit¢é de socialisation - blog, wiki,
questionnaire, etc.). Ces parcours sont validés par le ministére et proposés ensuite aux
académies, départements et circonscription, pour qu’ils soient inscrits dans le plan de
formation continue des professeurs des écoles.

1.5. La spécificité des parcours hybrides

1.5.1 Distanciel et présentiel

Les parcours de formation sont des parcours hybrides : il y a une alternance possible entre des
temps en présentiel et des temps de formation a distance. Cette hybridation peut revétir
différentes modalités d’organisation.

6 Cette nouvelle fonction n’est pas donnée a vérification des compétences en termes d’usage du
numériques. Les formateurs qui accompagnement ce type de parcours M@gistere sont de fait des e-
formateurs. Ce qui n’est pas sans poser problémes en termes de compétences et de confort
professionnel pour ces personnes.
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1.5.2 Synchrone et asynchrone

La formation en ligne permet 1’usage d’outils et de ressources synchrones. Ces derniéres
impliquent un environnement d’apprentissage dans lequel le formateur et les formés sont
réunis simultanément. Dans ce contexte, les apprenants doivent participer aux activités selon
un horaire précis et le formateur doit animer en temps réel. Voici quelques exemples : classe
virtuelle, audio ou visioconférence, clavardage, messagerie instantanée. ..

A VDlinverse, les outils et les ressources asynchrones impliquent un environnement
d’apprentissage dans lequel le formateur et les formés n’ont pas besoin d’étre connectés au
méme moment. Les contenus liés a ces outils ou ces ressources peuvent étre consultés au
moment choisi par chacun et le formé peut suivre sa formation de fagon individuelle. Voici
quelques exemples: cours d’autoformation en ligne, groupe de discussion, situation de
formation accessible en ligne (exercices, évaluations a rétroactions différées, etc.), tutoriels,
blog, wiki...

1.5.3 Différents exemples de parcours

Exemple 1:

Exemple 2 :

Exemple 3 :

Exemple 4 :

Exemple 5 :
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Exemple 6 :

2. Cadre théorique et méthodologique

L’objet d’étude concerne les incidences de la participation d’un environnement de formation
hybride sur la construction de I’expérience des participants PE. L’expérience est ici
considérée comme a la fois un processus et un produit (Zeitler, 2012). Ce produit est évolutif
et les effets du processus sont analysés a un instant t. Ce qui est aussi observé et documenté
c’est le couplage asymétrique entre 1’individu et son environnement, les processus adaptifs
d’un étre autonome avec son environnement.

Appareillage conceptuel pour comprendre la construction de I’expérience

L’ambition de cette recherche est d’articuler I’objet théorique du cours d’action et de
I’approche sociotechnique afin de privilégier une approche plus large qui puisse rendre
compte et des contraintes imposées par les propriétés techniques des objets et de la
configuration dynamique de leurs usages par les acteurs en situation.

Cette étude s’inscrit dans une approche enactive (Varela, 1989). La conception de I’homme
s’articulant autour de 1’autonomie et du couplage a I’environnement. Cette perspective
enactive met au centre 1’idée que la cognition se manifeste comme propriété émergeante d’un
couplage acteur-environnement et de son histoire (Maturana, Varela, 1987). L’activité est
définie comme ayant des dimensions cognitive, autonome, incarnée et située et donne lieu a la
construction de connaissances. Dans la perspective de décrire les phénoménes de I’activité, le
primat est accordé a la subjectivité des acteurs (Merleau-Ponty, 1954) ; c’est-a-dire ce que
disent les acteurs de leur propre activité.

Pour analyse cette activité des PE, cette recherche mobilise les objets théoriques du cours
d’action et du cours de vie relatif & un projet ou une pratique (Theureau, 2006, 2015).

Cet appareillage conceptuel délimite des principes méthodologiques qui permettent de
documenter ’activité des formés tant lors des phases en présentiel que lors des phases « a
distance », puis d’en rechercher les formes typiques.

Cette étude vise deux objectifs : comprendre le couplage « PE-environnement » de formation
et transformer en proposant des aides a la conception et 1’accompagnement. L’objectif du
chercheur est de comprendre pour transformer.

Comprendre ce qui fait « dispositif » pour les acteurs en recourant au cadre conceptuel de
I’approche sociotechnique (Albero, 2010) afin notamment de mesurer le décalage entre les
intentions de formation et I’expérience vécue par les enseignants lors de ces moments de
formations. Le dispositif de formation est compris dans son acceptation ternaire et trilogique
(Albero, 2010). Trois dimensions constitutives sont distinguées : 1’idéel, le fonctionnel de
référence et le vécu. Le dispositif idéel est ’ensemble des idées, principes, modeles et valeurs
qui orientent et structurent les décisions, actes et discours des acteurs au cours du projet. Le
dispositif fonctionnel de référence est la mise en actes pratiques de I’idéel, le projet
opérationnel explicité dans les discours, les textes et documents (définitions, planifications,
étapes, évaluations). Il constitue le pivot central de I’ingénierie qui organise, contrdle et

7
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régule le fonctionnement global, la référence pragmatique normative qui permet d’évaluer les
résultats, non seulement par rapport au dispositif ideel, mais aussi aux réalités pédagogiques,
économiques et matérielles du moment. 1l doit également composer avec les dimensions
socio-émotionnelles du dispositif vécu, tel qu’il est expérimenté au quotidien. Le dispositif
vécu correspond a ’expérience personnelle des différents acteurs (décideurs, enseignants,
techniciens, ¢étudiants) et a 1’aménagement continu qu’ils réalisent : en fonction de leur
histoire, de leurs aspirations et dispositions propres, mais également de leurs statuts et de leurs
réles, ainsi que des formes d’interactions et de négociations et des tensions auxquelles ils sont
confrontés au jour le jour.

3. Méthode

L’activité des PE est observée dans le cadre d’une formation continue hybride. Celle-ci
comprend a la fois la durée du parcours (plusieurs semaines) mais aussi les temps « hors
parcours » liés a la pratique ordinaire de la classe. La documentation de 1’activité effective des
PE sur I’ensemble du parcours (présentiel et distanciel / synchrone et asynchrone) s’appuie
sur plusieurs outils adaptés aux contextes de formation.

3.1 Terrain d’étude

Le terrain d’étude a été limité a des PE ayant déclaré un sentiment de satisfaction, vis-a-vis de
cette modalité de formation (choix issu de I’analyse d’une enquéte par questionnaire?), en
termes d’aides a la réalisation de leur métier et d’ouverture de nouveaux possibles pour
I’intervention en classe.

Dans un premier temps, activité des PE a été appréhendée a partir de ces questionnaires
visant a connaitre les représentations a propos de la formation continue et plus
particulierement de la nouvelle introduction de la plateforme M@gistere. La recherche s’est
appuyée sur des questionnaires complétés par une vingtaine de PE. Ce document comprenait
des questions allant de la représentation du métier et de son évolution a la prise en compte des
avis sur la formation continue et plus particulierement sur « M@gistere ». Les PE pouvaient
documenter leur parcours professionnel, préciser leur rapport au métier. Ensuite, ils étaient
questionnés sur la formation continue en termes d’attente de contenus et de modalités de
formation. Enfin ils étaient invités a exprimer leur avis a propos de la plateforme et a décrire
leur activité dans le cadre de cet espace. Les réponses laissent apparaitre des manicres d’agir
trés variées, voire trés contrastées au sein de 1’environnement de formation. Cela va d’une
instrumentation de la plateforme pour répondre a la prescription institutionnelle a une activité
d’enquéte visant a transformer sa pratique de la classe. Les résultats de cette enquéte ont ainsi
conduit a formuler plus précisément les axes de recherche et a délimiter des caractéristiques
des participants a cette recherche.

7 Dans un premier temps un questionnaire a été fourni a une cinquantaine de PE. Le spectre des
questions posées était large : les premiéres questions concernaient le métier en général (état des lieux,
regards sur les évolutions...) pour s’orienter vers un questionnement sur la formation continue et plus
particulierement sur le nouvel environnement de formation qu’est M@gistere.
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3.2 Les participants

Les participants de a cette recherche sont des professeurs des écoles ayant déclaré une activité
effective et significative sur les parcours, couplée a une réflexion relative a la transformation
de leurs pratiques professionnelles. Ils sont au nombre de cing.

La premiére est une femme, directrice, maitre-formatrice avec 27 ans d’expérience, assez
éloignée du numérique en général et qui préfére « le papier » et les « échanges directs » avec
les collégues. Elle s’est trés peu connectée a la plateforme.

Le second est un homme, maitre-formateur avec 18 ans d’expérience, trés compétent dans les
usages du numérique. Il s’est connecté trés réguliérement.

La troisieme est une femme, maitre-formatrice avec 12 ans d’expérience, plutot a 1’aise dans
par rapport aux usages du numérique. Elle s’est aussi connectée tres réguliérement.

La quatrieme est une femme dont c’est la premiére année d’enseignement. Elle a suivi sa

formation a 'Espé8 et elle va découvrir la plateforme M@gistére. Elle a déja participé a des
MOOC.

La cinquieme (Nora) est une femme, professeure des écoles qui a une dizaine d’années
d’ancienneté, dont plusieurs en classe maternelle. Depuis un an, elle occupe un poste en
milieu rurale et enseigne dans une classe a trois niveaux (CP-CE1-CE2). Elle consulte des
blogs d’enseignants, utilise réguli¢rement internet pour chercher des ressources pédagogiques
pour sa classe. Elle s’est connectée régulierement.

C’est les données liées a cette derniere personne qui vont été présentées dans la suite de
I’article.

3.3 Carnet de recueil de traces de ’activité

La construction des matériaux empiriques a été réalisée sur la base d’un carnet organisé en
rubriques (cf schéma) que chaque participant renseigne a I’issue de ses temps de connexion.
Plus précisément le PE participant est invité a noter ses ressentis, ses étonnements, ce qu’il
retenait de son vécu. Ces notes ethnographiques sont ensuite mobilisées dans le cadre d’un
entretien de remise en situation visant a documenter les significations relatives a la
construction du cours d’expérience du participant.

8 Les Ecoles Supérieures du Professorat et de I'Education (ESPE), ex-IlUFM.
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Prénom (pseudonyme):
Intitulé du parcours M@gistére :

Date : e-formateur du parcours (Nom et qualité) | Nbre de participants :
Heure du début de connexion :
Durée de fin de connexion :

Intentions avant la connexion : (je souhaitais faire..., je souhaitais me consacrer 4..., j'attendais de ce moment que...)

Ce qui m’a étonné, surpris, etc... durant ma connexion : Ce qui m'a plu durant mon temps de connexion ( donner un
exemple) :

- e e Ce que je retiens de ce moment de connexion :
* (e que j'ai fait (lecture de vidéo, visionnage d'un quey

diaporama... par exemple) durant ma connexion :

Ce qui j"envisage de modifier, expérimenter ... dans ma classe et/
ou mon travail personnel aprés ma connexion au parcours :

Mon ressenti au cours de cette activité ( -3 : je me sens mal / 0 : neutre / +3 : ¢a va trés bien) a tracer a main levée en indiquant si possible

les moments de rupture.
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Carnet de recueil de traces de [’activitée

3.4 Enregistrement de captures d’écran lors des phases de connexion

Pour compléter ce recueil de traces écrites relatives a 1’activité lors du temps de connexion
des participants a la recherche, ces derniers ont installés sur leur ordinateur un logiciel de
capture d’écran (Capt’Ecran). Ce logiciel permet d'enregistrer a intervalles fixes tout
changement a I'écran dans des fichiers au format JPEG (image compressée). Les PE peuvent
ainsi déclencher le lancement de ce logiciel au moment ou ils se connectent a la plateforme
M@oqistére et quand ils commencent leurs parcours de formation. Le dossier contenant les
captures d’écran (toutes les 30 secondes) contient ainsi une série d’images qui renseignent sur
leur activité lors de leur connexion. Chaque image est nommée de maniére automatique avec
la date et I’heure (h., min., s.) de I’enregistrement.

10
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énigmes mathématiques » de Nora

3.5 Entretiens de remise en situation

Les entretiens de remise en situation par les traces matérielles peuvent étre qualifiees de
remise en situation des acteurs par les traces de leur activité. (Donin, Theureau, 2009). Le
carnet et les captures d’écran, permettent de mener un entretien de remise en situation, et
d’avoir une expression de la conscience preréflexive. « Selon I’hypothése de la conscience
préréflexive : (1) un acteur humain peut a chaque instant, moyennant la réunion de conditions
favorables, montrer, mimer, simuler, raconter et commenter son activité — ses éléments
comme son organisation temporelle complexe — a un observateur-interlocuteur ; (2) cette
possibilité de monstrations, mimes, simulations, récits et commentaires constitue un effet de
surface des interactions asymétriques entre cet acteur humain et son environnement et de leur
organisation temporelle complexe ; (3) cet effet de surface est constitutif, c’est-a-dire que sa
transformation par une prise de conscience a un instant donné transforme 1’activité qui suit cet
instant » (Theureau, 2010).

3.6 Traitement des matériaux relatif a ’activité de participation a la plateforme

Le choix a été fait d’évoquer uniquement 1’analyse des données relatives a I’approche « cours
d’action » ; cet article ne rend compte que de la méthode visant a décrire « le cours de vie
relatif au projet » de formation du PE.

3.6.1 Utilisation du logiciel Side- Car

Le traitement des données faisant suite aux différents entretiens de remise en situations a été
meneé en reférence au cadre sémiologique formalisé par Theureau (2006). Pour le traitement
de ces matériaux, nous avons utilisé le logiciel Side-Car (Perrin, Theureau, Menu, Durand,
2011). Ce logiciel, celui-ci reléeve d’« un développement technologique constituant une aide a
I’analyse de I’activité humaine [dont] la conception [...] est tenue par les présupposés du

11
Cidef-2018



4*™ Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

programme de recherche du « cours d’action » et a ce titre contribue a I’observatoire du cours
d’action. Cet outil est constitué d’un ensemble de macros en Visual Basic pour le logiciel
Microsoft Excel, présenté sous forme d’un Addin nommé SIDE-CAR et proposé en acces
libre. «Cet outil permet notamment : a) de visionner/écouter une séquence d’un
enregistrement en fonction d’indications temporelles figurant dans un tableau, b) d’éviter un
découpage physique des enregistrements audiovisuels, ¢) d’analyser 1’activité en procédant
par rétrodiction et d) de documenter les inférences nécessaires a cette analyse ainsi que
I’identification progressive de régularités dans les données. Ce développement technologique
est une alternative a divers logiciels (par exemple Transana) dans la mesure ou il permet de
visualiser en un seul tableau tous les aspects pris en compte dans une analyse de 1’activité par
rétrodiction » (Perrin, Theureau, Menu, Durand, 2011).

N’ayant pas de vidéos de I’activité des participants, dans un premier temps un montage a
I’aide des carnets de recueil des traces de D’activité et des captations d’écran de page
M@gistere a été réalisé afin de faire correspondre a I’activité décrite dans ces mémes carnets
de bord. Ensuite les entretiens de remise en situation ont été transcrits sous forme de verbatim.

SIDE-CAR-tableau-vierge -remise-

ccccc Insérer ise en page rmul onnée & ichage ~ Développeur  SIDE-CAR (1)

entretien de remise en situation
4 10N doo que Fal et tou 3 Pheure,

&0

120

180

Documentation | TMP | Jaune | Orange | Rouge . »
it 8 i m - 1 + 100%

Tableau complété a la suite des premiers entretiens de remise en situation logiciel SIDE-CAR

La seconde étape a consisté a compléter ces données avec des captures d’écran lors des
connexions des participants a la plateforme a I’aide d’un logiciel spécifique (Capt’Ecran)
qu’ils activeront eux-mémes. L’idée étant d’avoir un suivi longitudinal sur une année scolaire.
Les participants pouvaient ainsi documenter des carnets de recueil des traces de I’activité
méme a I’issue de temps de classe avec leurs éléves, s’ils jugeaient que cette séance est en
lien avec leur formation « m@gistere ».
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3.6.2 Cours d’expérience et cours de vie relatif a une pratique

Les verbatim ont alors été examinés en référence au cadre sémiologique développé par
Theureau (2006) afin de repérer les Unités Significatives Elémentaires (USE)?, les attentes et
les préoccupations participant a 1’organisation de l’activit¢ du PE. Il s’agissait ainsi de
reconstruire I’enchainement des différentes USE pour rendre compte du cours d’expérience.

Cette opération a été réalisée pour plusieurs cours d’expérience ; qui ont ensuite été mise en
relation aboutissant alors a la reconstruction du cours de vie relatif a la pratique de formation.

4. Premiers résultats

Nous avons choisi de montrer un apercu des résultats issus des premiéres analyses du cours de
vie relatif a la pratique de formation d’une des PE participante (Nora). Elle a suivi deux
parcours M@agisterel0 imposes dans le cadre des formations obligatoires!! et d’autres parcours
(ou parties de parcours) en autoformation.

4.1 Trois modes d’engagement sur la plateforme

L’analyse des données relatives a 1’activité de Nora relative a la plateforme numérique a
permis d’identifier trois modes d’engagement sur la plateforme.

Le premier mode consiste en une exploration du parcours prescrit. 1l correspond a un suivi
lineaire du parcours respectant les contraintes fixées par les formateurs-concepteurs. Nora n’a
choisi ce parcours en relation avec des attentes. C’est 1’obligation, dans le cadre des dix-huit
heures de formation, a choisir un parcours qui I’a conduite par élimination a choisir le
parcours « La démarche d’investigation au cycle 2 ». L’activité de la PE prend alors la forme
d’une simple consultation du parcours et des ressources ; elle fait défiler le sommaire et les
différentes pages du parcours afin de repérer les taches proposées. Elle choisit de s’attarder
sur les taches percues comme originales et novatrices (participation a la résolution d’énigmes
mathématiques sous forme de jeu par exemple). Elle investit peu ou pas les espaces sociaux
type forum ou quizz. Elle consulte les messages sans poster de commentaires ou des
questions.

Le deuxieme mode consiste en une exploration des possibles de la plateforme. Par cette
activité de « butinage », Nora cherche des ressources en lien avec ses attentes professionnelles
immeédiates sans suivre obligatoirement le scénario proposé par les concepteurs du parcours.
C’est donc une quéte sélective qui peut étre sans relation avec les objectifs du parcours. Sa

9 Les Unités Significatives Elémentaires (USE) constituent une totalité dynamique, intégrant des
actions (pratiques et de communication), des sentiments, des focalisations et des interprétations, c’est-
a-dire qu’elles sont en relation avec 1’ensemble de 1’activité passée et future attendue de I’acteur
(Theureau, 2004).

10 « Résolution d’énigmes mathématiques » et « La démarche d’investigation au cycle 2 »

11 La circulaire n° 2013-019 du 4-2-2013, concernant le temps de travails des professeurs des écoles,
mentionne que dix-huit heures annuelles seront consacrées a l'animation pédagogique et a des actions
de formation continue. Les actions de formation continue doivent représenter au moins la moitié des
dix-huit heures et étre, pour tout ou partie, consacrées a des sessions de formation a distance, sur des
supports numériques.
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préoccupation est de localiser des ressources (vidéos, idées de séquences, séances clef en
main ...) potentiellement pour une utilisation pour faire la classe.

Enfin le troisiéme mode d’engagement est orienté vers la résolution d’'un « probleme » ou
d’un questionnement ancré dans un quotidien professionnel. Nora se pose des questions
précises sur la mise en place d’une forme de travail nouvelle dans sa classe et elle cherche des
éléments sur le parcours pour 1’aider a la mettre en place dans sa classe. A titre d’illustration
dans le parcours concernant la résolution d’énigmes mathématiques, Nora visualise différents
exercices ou/et de séances relatifs a la résolution d’énigmes dont 1’usage serait possible en
classe (fiches ou vidéos de séances de classe). Nous allons analyser plus précisément par la
suite cette activité qui se rapproche d’une démarche d’enquéte (Dewey, 1993). En plus des
parcours imposés dans le cadre des heures de formation obligatoires, la PE a suivi des
parcours en auto-inscription. Les particularités de ces parcours sont les suivantes : ils n’ont
aucun caractere obligatoire, ils sont souvent de format trés court (maximum 3h), ils ne sont
pas accompagnes par des e-formateurs!? et ils ne sont pas décomptés des dix-huit heures
obligatoires de formation continue. Elle atteste avoir suivi plusieurs de ces formations car elle
avait des questionnements particuliers et que ces parcours ont réellement répondu a des
interrogations professionnels (exemple : les affichages en maternelle). L’évolution de son
référentiel lui permet de transférer ces compétences dans d’autres situations (exemple : ceS
connaissances sur les affichages en maternelle et la réflexion qui les accompagnent, lui
permette de concevoir sa classe de CP-CE1-CE2 en lien avec cette problématique des
affichages (permanents, en lien avec un projet ou une séance, évolutifs...).

4.2 La démarche d’enquéte

Dans ce cadre de cet article, le troisieme mode d’engagement est plus précisément présenté
car il se déploie dans le cadre d’un processus d’enquéte en trois étapes. Les préoccupations
professionnelles sous-jacentes ou organisatrices de 1’engagement sont de rechercher des
réponses simples et efficaces pour modifier des organisations pédagogiques de classe. Nous
allons [D’illustrer concernant I’activit¢é de Nora sur le parcours « Résolution d’énigmes
mathématiques ».

Dans un premier temps Nora visionne rapidement les différents éléments constitutifs du
parcours. Les différentes étapes sont positionnées sur différents pétales d’une fleur. C’est la
visualisation du schéma « pétales d’une fleur » qui incite Nora a découvrir le contenu de la
formation. Cet instant la rassure sur le fait qu’elle va pouvoir trouver des ressources qu’elle
pourra mobiliser par la suite pour faire classe. C’est ainsi qu’elle décide de faire le parcours
propose.

Dans un deuxiéme temps, la PE réalise les énigmes susceptibles d’étre proposées a des éléves
de cycle 2 (CP-CE1-CE2). Ce moment est vécu comme tres agréable, Nora prend du plaisir et
construit des connaissances relatives a certaines propositions du parcours : les différentes
maniéres de proposer une énigme, les différentes modalités de mise au travail des éleves, les
éléments de différenciation possibles.

12 Au contraire des parcours M@gistére obligatoires, qui sont animés par des formateurs tant pour la
partie a distance que sur la phase en présentiel.
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Enfin la troisieme étape de I’enquéte vise a évaluer sa capacité a exploiter certains éléments
du parcours pour transformer sa pratique professionnelle. Les situations proposees, les videos
visionnées...sont critiquées par la PE et elle les met en perspective au regard des contraintes
et particularités de sa propre classe (niveau des éleves, organisation de sa classe en plusieurs
niveaux, matériel disponible...) et de ses propres compétences (en lien avec son auto-
évaluation sur ses capacités a enseigner telle ou telle discipline et a mener telles ou telles
séances). La PE considére que pour faire évoluer sa pratique de classe a court et moyen terme,
en relation avec ses critéres, elle peut s’appuyer sur les éléments liés a cette troisiéme étape.

Conclusion

Les premiers résultats montrent une construction de 1’expérience guidée par une activité
d’enquéte et des préoccupations plurielles peu ou prou convergentes avec les intentions de
formation. Certains PE semblent avoir une capacité a créer leur propre espace de formation
par une appropriation de la plateforme, 1’intégration de [’outil dans son quotidien
professionnel. Ainsi ils ont soit une sensibilité au numérique et son en attente de se former ou
ils trouvent des choses qui répondent a leurs attentes méme s’ils n’ont pas toutes les
compétences. Il est a souligner I’importance de cette capacité a s’émanciper des parcours
construits par du butinage, une activité d’enquéte, ou par une activité qui n’est pas anticipée
par les concepteurs.

L’analyse du cours d’expérience de Nora met également en évidence une activité qui cherche
a contourner certaines prescriptions des parcours (exercices imposés par exemple). Cet
engagement a été plus particulierement identifié lorsque le parcours n’est pas convergent avec
les attentes de la PE au moment démarrer la session de formation. A titre d’illustration, dans
le cadre du parcours « La démarche d’investigation au cycle 2 », ’activité de la PE est
contrainte par la forme des supports pédagogiques retenus par les concepteurs du parcours
M@gistere qu’elle réalise. L’activité de la PE est notamment organisée par I’évitement des
exercices de types test de connaissances. C’est pourquoi, elle ne participe pas aux modalités
de travail lorsqu’il est proposé de réaliser un quizz. Elle considére que les modalités retenues
ne sont pas la bonne manicre de former des adultes, notamment lorsqu’il s’agit de consolider
ses connaissances scientifiques.

Le dispositif de formation hybride M@gistere étudié ici apparait, donc en 1’état actuel,
porteur d’un dilemme dont la résolution peut s’avérer riches de perspectives. Le dispositif est
en effet a la fois : extrémement sélectif, voire discriminant, ce qui apparait dans la variété tres
contrastée de ses modes d’appropriation, particuliérement stimulant dans le cadre de sa prise
en charge par des usagers autonomes et impliqués dans leur propre formation.

Les perspectives de cette recherche vont étre maintenant de comprendre ce qui fait
« dispositif » pour les acteurs en recourant au cadre conceptuel de I’approche sociotechnique
(Albero, 2010) afin notamment de mesurer le décalage entre les intentions de formation et
I’expérience vécue par les enseignants lors de ces moments de formations. C’est par cette
approche qui pourra rendre compte et des contraintes imposées par les propriétés techniques
des objets et de la configuration dynamique de leurs usages par les acteurs en situation.
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Roles de la perception d’ouverture d’une formation a distance dans la
configuration d’un Environnement Personnel d’ Apprentissage

Anthony PECRET
Laboratoire CIREL (EA 4354), équipe Trigone, Université de Lille (France)
a.pecret@gmail.com

Résumé

La communication présente une recherche doctorale en cours dans le domaine de la e-
Formation. Sur le plan empirique, elle sollicite des étudiants en formation continue inscrits
dans un Master Management et Stratégies d’Entreprise, qui se déroule intégralement a
distance (e-Learning). La finalité de cette recherche est de vérifier s il existe des liens entre la
perception qu’ils ont de ['ouverture de ce dispositif institué de formation, leurs
comportements d’autorégulation environnementale des composantes de ce dispositif et la
configuration par eux-mémes d’'un environnement personnel d’apprentissage (EPA). Une
autre finalité, liee a la précedente, est de comprendre la nature de ces liens. La
communication présente le corpus théorique mobilisé, les hypotheses de cette recherche, la
méthodologie de recueil de données ainsi que des premiers résultats.

Mots-clés

Ouverture en formation

Agentivité individuelle

Autoréegulation environnementale
Environnement Personnel d’ Apprentissage
Intentionnalité de I’apprentissage

Problématique

« Toute configuration éducative (formelle, informelle, non formelle, médiatisée ou
non, en présentiel ou hybride) induit, en corollaire, I’existence d’'un EPA, du moins lorsque
I’on se place du point de vue du sujet en formation. » (Jézégou, 2014, p.2) Ces propos nous
ont incité a réfléchir aux éventuels liens entre les possibilités de choix laissées par un
dispositif institué de formation a 1’apprenant et la configuration, par lui-méme, d’un espace
propre, voué a la réussite de son projet et qui échappe, pour tout ou partie, a un contréle
institutionnel.

En interrogeant une population salariée, inscrite en Master a distance Management et
Stratégies d’Entreprise, notre objectif de recherche est précisément d’identifier la nature du
lien qui peut s’établir entre la mani¢re dont I’apprenant adulte percoit les libertés de choix
offertes par le dispositif institué (son degré d’ouverture), ses conduites d’autorégulation
environnementale des composantes de ce dispositif et la construction, par I’apprenant lui-
méme, d’un EPA.
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Quelle forme ce lien pourrait-il prendre ? Quel(s) processus médiateurs pourraient
alors intervenir ? Dans ce sens, quelle importance accorder aux mécanismes psychologiques a
I’ceuvre (stratégies d’autodirection, agentivité individuelle, etc.) dans cette relation triadique ?
Et par la-méme, quel role médiateur pourraient avoir a jouer ces stratégies d’autorégulation ?

La relation triadique, telle que formalisée ci-aprés, matérialise ce possible lien entre
les trois variables.

Perception d'ouverture des
étudiants du Master MSE au

regard des composantes du '
dispositif institué de FAD .

@ T (1)

Configuration de leur /1 A duites d"autorégulation

h r
Environnement Personnel environnementale (maniéres

d'Apprentissage N dont ils gérent les
op 9 composantes du dispositif)

Figure 1. Formalisation schématique de la problématique de cette recherche : la relation
triadique entre perception d’ouverture d’un dispositif, conduites d’autorégulation
environnementale et Environnement Personnel d’Apprentissage (Pécret, 2018)

Nous énoncons, alors, une hypothese principale, qui se décline en trois modalités :

(1) D’une part, la perception que 1’étudiant a des libertés de choix offertes par le dispositif
institué de FAD — donc de son degré d’ouverture — influence les stratégies d’autorégulation
environnementale (seulement observables via les comportements de gestion des composantes
du dispositif) qu’il va mettre en place.

(2) D’autre part, ces conduites d’autorégulation lui permettent de construire son EPA.

(3) Enfin, sa perception d’ouverture du Master a distance aurait, ainsi, une influence indirecte
sur la construction de son EPA.

Notre démarche appréhende I’EPA sous un angle double: celui de 1’agentivité
humaine, en lien avec la perception d’ouverture du dispositif de FAD. Plus spécifiquement,
nous envisageons I’Environnement Personnel d’Apprentissage dans ses rapports aux
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stratégies d’autorégulation des composantes de I’environnement éducatif. En cela, notre
démarche se veut originale.

Corpus théorique mobilisé

L’ensemble de nos travaux s’appuie sur le modele de la Théorie Sociale Cognitive
(TSC) de Bandura. Cette théorie analyse le fonctionnement humain a travers une réciprocité
causale « triadique », au sein de laquelle trois séries de facteurs interagissent deux a deux et
de maniére permanente: (1) des facteurs internes a la personne, (2) des facteurs
comportementaux et (3) environnementaux (Bandura, 1977).

7\
o=

Figure 2. Le modéle du déterminisme réciproque (Bandura, 1986)

Parce qu’elle est fondée sur I’idée que I’Homme peut influer de maniére intentionnelle
sur sa vie et ses propres choix, la TSC est une théorie de I’agentivité. L’individu est
appréhendé comme un sujet proactif, en capacité de réfléchir sur lui-méme, de s’autoréguler,
de modifier son comportement ainsi que les structures sociales, en fonction de processus
internes. Selon Bandura (1997), l’individu est «agent» dans la mesure ou il exerce
intentionnellement une influence sur lui-méme, les autres et les systémes sociaux.

Comme souligné précédemment, notre objet de recherche fait le lien entre trois
variables :  perception d’ouverture d’une formation; stratégies d’autorégulation
environnementale ; et EPA. Nous nous attacherons, ici, a les présenter, en montrant les liens
qu’elles entretiennent.
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L’ouverture en formation et son articulation a I’autodirection des apprentissages

A la lumiére des recherches portées sur 1’autodirection des apprentissages depuis
presque vingt ans, nous appréhendons, dans la lignée des travaux de Jézégou (1998, 2005,
2010), le concept d’ouverture dans ses rapports a la notion déterminante de controle. Ce
contrdle se joue, selon les travaux de Long (1989, cité par Carré, 1992), a deux niveaux :
d’une part, un contréle psychologique de I’apprenant sur sa formation ; d’autre part, un
contrdle pédagogique exercé par le dispositif de formation sur les situations d’apprentissages.

Hiemstra (2000) qualifie la dynamique du contr6le pédagogique de processus
individualisant. Ce controle pédagogique vise a favoriser 1’autodirection de I’apprenant en lui
offrant des possibilités de décision personnelles en fonction des composantes du dispositif. En
effet, selon Jézégou (2008), ce sont les possibilités de choix laissées a 1’apprenant par les
concepteurs du dispositif qui conditionnent [’exercice par 1’étudiant d’un contrdle
pédagogique sur différentes composantes de sa formation.

Jézégou (2005) propose, alors, une définition de 1’ouverture en formation : elle «
renvoie a un ensemble de dispositifs flexibles et autonomisant dont la principale propriété est
d’ouvrir a P’apprenant des libertés de choix afin qu’il puisse exercer un contrdle socio-
organisationnel et pédagogique sur sa formation et sur ses apprentissages. » (Jézégou, 2005,
p.103).

S’appuyant sur des données collectées aupreés de concepteurs de dispositifs, Jézégou
(2010) développe le dispositift GEODE (Grille d’évaluation de 1’ouverture d’un
environnement educatif) qui permet de mesurer, en respectant un protocole détaillé,
I’ouverture d’un environnement éducatif en allouant a chaque composante d’un dispositif un
degré d’ouverture.

Comme le montre le tableau suivant, elle y regroupe, en trois catégories, quatorze
composantes que I’on peut retrouver dans tout environnement soumis a un éclatement spatio-
temporel :

Les trois catégories Composantes associées
Composantes spatio-temporelles Acces, lieu, temps, rythme
Composantes pédagogiques Obijectifs, cheminement, séquence, méthodes,

format, contenus, évaluation

Composantes de la communication éducative | Supports  d’apprentissage,  outils  de
médiatisée communication, ressources humaines

Tableau 1. Les trois catégories de composantes Géode (Jézégou, 2010, p.89)

Jézégou (2002, 2005) précise néanmoins que la seule ouverture de libertés de choix a
I’apprenant ne suffirait a la mise en ceuvre de son autodirection. Une autre dynamique entre
en jeu : celle du contréle psychologique qu’exerce I’apprenant sur sa formation. Ce contrdle
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se manifeste par deux grandes dimensions : I’autodétermination (Deci et Ryan, 2000) et
I’autorégulation (Zimmerman, 2002) de I’apprenant.

Perception d’ouverture de la formation et stratégies d’autorégulation environnementale
de I’apprenant

A partir du modele sociocognitif du déterminisme réciproque développé par Bandura
(1986), Jézégou (2008) est parvenue a articuler trois dimensions: (1) I’«ouverture du
dispositif » ; (2) la « perception d’ouverture du dispositif » des apprenants qui renvoie a leur
autodétermination dans sa dimension de « perception d’étre libre d’agir », de possibilités de
choix et d’étre proactif (Deci & Ryan, cités par Jézégou, 2008) ; (3) les « comportements
autorégulés de gestion du dispositif » qui renvoient aux stratégies qu’ils mettent en ceuvre
pour «gérer les différentes composantes du dispositif »: il s’agit de stratégies
d’autorégulation environnementale.

Perception de I'ouverture
du dispositif

Comportements
autorégulés de gestion
du dispos itif

Figure 3. La modélisation triadigue de [’articulation entre « ouverture du dispositif » et
« autodirection de [’apprenant » (Jézégou, 2008, p.105)

Selon Cosnefroy (2010), le sujet autorégulé est un participant actif de ses
apprentissages sur les plans motivationnel et métacognitif. Pour Jézégou (2010), qui s’appuie
notamment sur les travaux de Pintrich (2000) et Boekaerts et al. (2000), 1’autorégulation
renvoie au « contrdle conscient et délibéré que nous exercons sur nos propres démarches
cognitives, ¢’est-a-dire a la maniere dont nous anticipons et nous élaborons des stratégies, les
évaluons et les ajustons en fonction des résultats obtenus afin de mener a bien nos
apprentissages. » (Jézégou, 2010, p.83)

Zimmerman (2002)* énonce, en référence & la Théorie Social Cognitive de Bandura
(1986), un modele de 1’autorégulation, défini en trois modalités spécifiques, qui sont en
interaction : interne, comportementale et environnementale.

! Ses travaux retiennent particulierement notre attention, pour deux raisons : ils s’appuient sur le
modele de la Théorie Sociale Cognitive (Bandura, 1986) et se sont concentrés sur I’autorégulation
d’adultes dans le domaine de 1’éducation (Cosnefroy, 2010).
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Figure 4. Les trois formes triadiques de ['autorégulation (Zimmerman, 2002).

L’autorégulation environnementale constitue une forme spécifique, qui s’attache aux
stratégies de surveillance et d’ajustement des contextes d’apprentissages comme la
structuration de 1’environnement ou la recherche de personnes-ressources. Elle permet a
I’apprenant, grdce a son agentivité, d’¢laborer des stratégies de controle de son
environnement, « afin de disposer d’un environnement éducatif optimal pour la réussite de
[ses] apprentissages. » (Jézégou, 2010, p.82). L’apprenant ne peut toutefois observer
directement ces stratégies : elles se manifestent uniquement a travers les comportements
autorégulés de gestion des composantes’® de I’environnement (Jézégou, 2008).

L’autorégulation, notamment environnementale, se présente sous deux facettes
indissociables : I’une, proactive, par la création de buts et de plans d’action par 1’apprenant
lui-méme ; I’autre, de nature réactive, qui permet a I’apprenant de dépasser les obstacles qui le
séparent de la réalisation de ses objectifs. (Zimmerman, 2002)

Enfin, nos travaux de recherche interrogent I’EPA, sous I’angle de 1’agentivité
humaine.

% Si, selon Zimmerman (2002), ces stratégies renvoient a la maniére dont I’apprenant gére trois
composantes de 1’environnement (temps, licu et ressources humaines), Géode élargit 1’étude de ces
comportements a quatorze composantes, dans le but d’appréhender I’ensemble des comportements
d’autorégulation environnementale manifestés par 1’apprenant dans 1’organisation de son
environnement éducatif (Jézégou, 2010).
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Processus d’agentivité individuelle et EPA

Les travaux de Valjataga (cité par Henri, 2014) ont mis en évidence la dimension
psychosociale et la nature fondamentalement subjective des EPA, par 1’association de trois
notions. L’environnement, d’une part, est le cadre de I’action des individus. « Il impose des
conditions qui affectent et qui influent sur son développement et sur son activite. » Il devient,
d’autre part, environnement d’apprentissage « lorsque 1’individu s’engage intentionnellement
dans un projet qu’il a lui-méme défini. » (Henri, 2014, p.132) C’est, enfin, lorsque I’apprenant
prend le contréle de 1I’environnement d’apprentissage que celui-ci devient un Environnement
Personnel d’ Apprentissage.

L’EPA est concu et modelé par I’apprenant, il le modifie a son gré et lui donne sens en
fonction du projet, du but qu’il se fixe. Reprenant Viljataga et Laanpere (2010), Henri (2014)
désigne, ainsi, ’EPA comme la « représentation mentale des ressources qui le composent en
rapport avec un projet d’apprentissage formalisé¢ dans un contrat que 1’apprenant négocie avec
lui-méme. » (Henri, 2014, p.132) Tout ne se joue donc pas sur un choix de technologies mais
un déplacement s’opére vers la définition et le suivi du projet. Cette conception propose une
approche de I’EPA comme objet construit en référence a un cadre théorique.

Un pan de la recherche sur les Environnements Personnels d’Apprentissage nous
intéresse particulierement. Il s’inscrit pleinement dans la perspective de 1’autodirection des
apprentissages, selon laquelle I’apprenant exerce le controle sur son EPA, sur son projet ainsi
que sur sa formation et ses apprentissages (Jézégou, 2014). A la différence, par exemple,
d’une approche instrumentale, les agents extérieurs n’exercent, dans cette conception, aucun

controle sur I’EPA créé. Celui-ci renvoie alors a la notion d’intentionnalité de I’apprentissage
(Henri, 2014).

L’Environnement Personnel d’Apprentissage est 1’espace particulier ou 1’apprenant
matérialise sa conception de la formation et de I’apprentissage. Grace a son agentivité, il
agence et dispose, de maniere particuliere et propre, des « conditions optimales » (d’ordre
spatio-temporel, éducatif et technologique), imposées, choisies ou co-construites, « pour
apprendre par lui-méme et en interaction avec les autres » (Jézégou, 2014, p. 277). Selon
I’auteur, la configuration et le périmétre de I’EPA sont fortement corrélés au type
d’environnement® dans lequel s’inscrit le dispositif institué (Jézégou, 2014). Dans un
environnement « choisi », tel que le Master Management et Stratégies d ’Entreprises®, I’EPA
mis en place est particulierement 1i¢ au degré de libertés de choix qu’ouvre le dispositif a
I’apprenant et a la « puissance de son agentivité individuelle pour se saisir de ces libertés
(autodétermination) et développer des stratégies efficaces d’autorégulation proactive. »
(Jézégou, 2014, p. 276).

® En situant ’exercice de I’agentivité au sein de trois types d’environnement, « imposé », « choisi » ou
« construit », la TSC de Bandura (1986) énonce que 1’environnement n’est pas seulement subi mais
gue nous sommes en capacité de le modifier et méme de le construire (Bandura, cité par Jézégou,
2010).

* Notre population est constituée de salariés qui ont, d’une part, décidé de reprendre des études
supérieures, et d’autre part, fait le choix du Master MSE parmi différentes options qui pouvaient
s’ offrir a eux.
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Protocole de recueil de données

L’¢étude empirique, a ce jour en cours de réalisation, s’inscrit dans une logique hypothético-
déductive, invoquant une méthodologie qualitative.

Au préalable, nous avons mené, en complément de nos observations®, plusieurs entretiens
d’explicitation aupres de salariés impliqués dans le dispositif du Master MSE® afin d’en retirer
une connaissance tres fine de ses composantes et des comportements de chacune des
catégories d’acteurs éducatifs de ce dispositif.

Notre étude empirique comporte deux phases principales :

La premiere vise a déterminer la perception d’ouverture qu’ont les étudiants des
composantes du Master et, par-1a, son degré d’ouverture.
Une enquéte exploratoire a, tout d’abord, été menée auprés de 60 étudiants de Master 1 en
formation initiale, &gés de 20 a 22 ans. Ces derniers ont été contactés afin de tester la
pertinence d’un questionnaire adapté du dispositif GEODE, créé par Jézégou (2010)7. Les 19
réponses obtenues lors de cette étape préliminaire ont permis de réaliser plusieurs ajustements
dans la formulation des questions.
Chacun des 623 étudiants du Master (M1 et M2)? a ensuite été sollicité pour répondre au
nouveau questionnaire. A ce stade, 200 questionnaires ont été remplis®. 54% des répondants
sont en M1 (soit 26,8% du total d’étudiants en M1). Les 46% de réponses issues de M2
représentent quant a elles 41,8% du total d’étudiants inscrits en Master 2. L’application du
protocole d’évaluation de GEODE permet de calculer le degré d’ouverture de chaque
composante, estimé par 1’ensemble des étudiants, et donc le degré d’ouverture du dispositif,
ainsi que la perception d’ouverture qu’a chacun des répondants de chaque composante du
dispositif.*

La seconde phase de recherche consiste a interviewer par entretiens semi-directifs
(sous forme de 14 questions relativement ouvertes reprenant les 14 composantes issues de
GEODE) des étudiants du Master 2 inscrits en Formation Professionnelle Continue, afin de
déterminer leurs comportements de gestion autorégulée des composantes du dispositif. A ce
stade, 22 entretiens ont été menés'’. Cette phase va permettre de confronter la perception

® Dans la mesure ol nous sommes doctorant en Convention Industrielle de Formation par la Recherche
(CIFRE), employé par 1’école de commerce a distance qui propose le Master, ces pratiques relévent de
1’observation participante.

® Dix entretiens semi-directifs ont été réalisés, en 2017, avec des concepteurs, enseignants et membres
des équipes pédagogique et scolarité, sur la base d’un guide que nous avons construit autour de leurs
pratiques, leurs expériences mais également de leurs représentations.

" Les quatorze questions issues de GEODE ont été retravaillées dans le sens d’une adaptation & un
public d’étudiants. Le protocole d’évaluation de I’instrument proposé par Jézégou (2010) a été
conserve.

® 463 M1, auxquels nous avons soustrait les 60 étudiants sollicités pour I’enquéte exploratoire,
auxquels s’ajoutent 220 étudiants de M2.

% Le taux de retour au questionnaire est donc de 32,1%.

10 L application du protocole issu de GEODE permet d’obtenir des données par étudiant et par
composante.

" Soit prés de 50 heures d’enregistrement.
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d’ouverture, composante par composante, de chaque étudiant (par I’application du protocole
GEODE) a ses comportements de gestion autorégulée des composantes du dispositif.

Les deux niveaux d’analyse successifs envisagés a partir du méme matériau recueilli ont un
double objectif. D’une part, une analyse thématique en trois volets’?, vise non seulement &
déterminer les comportements d’autorégulation environnementale ou de gestion autorégulée
d’un étudiant pour chaque composante et, par-la, la configuration de son EPA par
composante, mais aussi la configuration générale de cet EPA. D’autre part, une analyse par
catégorie conceptualisante dégagera possiblement des critéres communs a chaque EPA et
donc des possibilités de mettre en avant des profils d’apprenant et leur rapport a 1’ouverture
de la formation.

Un dispositif d’autoformation « ouvert »"

Apres analyse des entretiens menés aupres de salariés impliqués dans le Master MSE,
est ressortie assez nettement 1’idée que 1’école de commerce souhaite offrir aux étudiants un
cadre souple, tres ouvert et avec le minimum de contraintes a un public majoritairement
constitué de salarieés. Les personnes interrogées s’accordent, ainsi, a dire que le dispositif
laisse une réelle liberté a 1’étudiant. Un professeur nous confiait : « Nous proposons mais
n’imposons rien. », tandis qu’une assistante formation allait plus loin : « 4 distance, [’étudiant
est 'unique acteur de sa formation, il gere comme il le souhaite. »

Ces verbatims appelaient donc a étre confrontés a 1’état relatif d’ouverture du
dispositif. Apres application du protocole Géode a I’ensemble des réponses au questionnaire,
nous obtenons un degré d’ouverture de 78 %. Ce qui place le Master MSE dans la catégorie
des dispositifs « Hautement ouvert - ».

Dans le détail, le tableau ci-apres permet de visualiser les résultats obtenus pour chacune des
trois catégories de composantes Géode.

Catégories de Somme des scores Degré Catégorie descriptive
composantes des composantes d’ouverture

Spatio-temporelles 45.7 86 Hautement ouvert
Pédagogiques 52.8 77.2 Hautement ouvert -
Communication éducative | 24 66.7 Moyennent ouvert +
médiatisée

12 L analyse thématique peut étre envisagée sous trois angles : une analyse intercatégorielle (liée a
I’importance de chaque composante dans le Master, qui sera facilitée par le coefficient de pondération
proposé par GEODE) ; une analyse intracatégorielle ; enfin, une analyse de I’origine du discours
(permise par le degré d’ouverture mesuré avant les entretiens).

3 Bien que les entretiens semi-directifs réalisés avec les étudiants soient, a ce jour, en cours
d’exploitation, il nous est possible de caractériser le dispositif institutionnel.
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Tableau 2. Calcul de la perception d’ouverture de chacune des trois catégories de
composantes Géode mesuré chez les étudiants du Master MSE

Les étudiants interrogés considérent donc que le dispositif est « hautement ouvert »
pour les composantes « spatio-temporelles ». Ils paraissent satisfaits des libertés de choix
ouvertes par le dispositif en termes d’acces, de temps, de lieu et de rythme.

Les dimensions « pédagogiques » sont, elles aussi, décrites comme « hautement
ouvertes » par les étudiants interrogés. Ainsi, en se penchant spécifiquement sur la
composante « objectifs », on découvre que celle-ci est percue comme la deuxieme plus
« ouverte » du dispositif, avec un taux d’ouverture de 85,8 %. Comment expliquer alors que
les étudiants, dont 1’objectif annoncé est 1’obtention d’un dipldme de Master 2, considérent
que le dispositif de formation leur laisse de réelles libertés de choix en terme d’objectifs ?

Enfin, les dimensions liées a la « communication éducative médiatisée » sont percues
comme moins ouvertes que les autres catégories de composante. Avec un degré d’ouverture
de 55,5%, la composante « Personnes-ressources » obtient méme nettement le taux le plus bas
de toutes les composantes de I’environnement éducatif institutionnel™*.

A ce stade, ces données permettent donc d’affiner des sous-hypothéses.

Sous-hypothéses

A partir des concepts mobilisés pour appréhender la problématique de recherche, et a
la lumiére du terrain de recherche sollicité, I’hypothése principale préalablement posée permet
d’envisager trois hypothéses secondaires.

De nouveau, nous précisons que les étudiants du Master MSE sont un public de formation
continue, déja en poste en entreprise, qui cherche a monter en compétences. Nous nous
appuyons sur I’idée qu’ils ont donc, a priori, un besoin de souplesse, de liberté et de marge de
manceuvre important dans leur formation.

Sous-hypothése 1 :

Si le dispositif institué qu’est ce Master est pergu comme trés ouvert par 1’étudiant alors celui-
ci adopte des stratégies de gestion autorégulée des composantes qui vont étre de deux types :
d’une part, des comportements d’ajustement aux conditions spatio-temporelles et
pédagogiques ; d’autre part, des comportements proactifs de création de conditions
informelles dans la gestion des personnes-ressources et de collaboration avec les pairs.

Sous-hypothése 2 :

Les apprenants font preuve d’une forte agentivité individuelle, qui s’exprime par des
stratégies de gestion autorégulée de recherche d’aide et de soutien par des personnes-
ressources. L’Environnement Personnel d’Apprentissage traduirait alors un besoin important
de structuration de la part de I’étudiant. Intégrant des conditions imposées et de nouvelles

' Prés de 22 points de moins que le degré d’ouverture moyen du dispositif.
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conditions informelles (pour combler ce besoin), ’EPA mis en place dépasserait donc, pour
partie, le périmétre du dispositif formel. Ainsi, une agentivité individuelle forte de la part de
I’étudiant ne signifierait pas inéluctablement la configuration d’un EPA qui aille
considérablement au-dela du cadre du dispositif institutionnel. En d’autres termes, cet EPA
dépasserait de peu les possibilités offertes par le dispositif Master MSE, et ce uniqguement
pour les composantes liées a la communication éducative médiatisée (recherche individuelle
d’aide par des pairs ou des personnes-ressources).

Sous-hypothése 3 :

Ainsi, si le dispositif institutionnel Master MSE montre un degré élevé d’ouverture, alors
I’EPA pensé et configuré par I’étudiant s’adapte dans le sens du dispositif : il se calque sur ce
dispositif et dépasse de peu son cadre institutionnel.

L’analyse des entretiens semi-directifs menés aupres des étudiants de Master 2 va
permettre de confirmer/infirmer ces sous-hypothéses. Nous présenterons les résultats de cette
étude empirique lors du 4°™ Collogue doctoral international de I’éducation et de la formation
CIDEF 2018.
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L’institutionnalisation de la bienveillance : quels effets de subjectivation
chez les enseignants novices ?
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Résumé

L’institution scolaire subit depuis quelques décennies de profondes mutations qui remettent en
question le lien social et la stabilité des reperes. C’est dans un tel contexte qu’apparait la notion
de « bienveillance » portée par les textes et discours institutionnels. S agit-il d 'une tentative de
Iinstitution pour reconstruire le lien éducatif et lutter contre les processus de désaffiliation en
proposant une notion a priori ancrée dans le subjectif ? L inscription de ma recherche dans
« I'approche clinique d'orientation psychanalytique » en sciences de I'éducation me permet de
questionner quels effets voulus, programmés mais aussi en sourdine voire impensés
institutionnalisation de la bienveillance peut avoir sur le sujet. L’analyse d’ « entretiens
cliniques de recherche » menés aupres d’étudiants fonctionnaires stagiaires, en appui sur un
appareillage théorique emprunté a la psychanalyse, rend compte des effets de subjectivation
de la prescription et donc de la diversité des résonnances : entre identification excessive a la
figure maternelle ou revendication forte d’'une « neutralité » professionnelle.

Mots-clés
Bienveillance, institutionnalisation, approche clinique d’orientation psychanalytique,
identification

La bienveillance dans P’institution Ecole
Contexte socio-historique

Longtemps considérée comme faisant autorité et largement décriée comme autoritaire et
oppressive, I’institution scolaire subit depuis quelques décennies de profondes mutations. De
nombreux chercheurs évoquent « la crise » ou encore « la mutation » qui traverse la société
contemporaine et vient bouleverser la stabilité des repéres et le lien social. Laurence Gavarini
esquisse une institution qui peine a « étre suffisamment contenante » dans une société
néolibérale ou I’individu apparait comme « figure de la réussite ». En référence aux travaux de
Cornélius Castoriadis, cette évolution sociétale se traduit pas « une crise des subjectivités »
comme réponse a une crise « des significations imaginaires sociales » qui ne permettent plus
aux individus de se situer par rapport a des « normes, valeurs, reperes, motivations » (2003).
Jean Pierre Lebrun, quant a lui, parle de « crise de la légitimité ». Il évoque les transformations
d’une vie collective organisée, hier, par la présence d’une position d’extériorité ou « place
d’exception », représentée par les parents, les enseignants et toute autre figure d’autorité, a un
fonctionnement collectif émancipé de toute référence a cette position, qui signe la fin de la
hiérarchie. Selon lui, il en résulte une « grande confusion » qui, en laissant croire qu’on peut se
passer des figures d’autorité et de I’expérience de la perte, favorise le déni et des comportements
de « perversion ordinaire » (2007). Au sein de I’institution Ecole, Florence Giust-Desprairies
évoque une « crise identitaire professionnelle » traversée par les enseignants. En effet,
« L hétérogénéité individuelle, sociale, culturelle » de leurs éléves les expose en écho, surtout
ceux en difficulté, « a une pluralité interne du moi, tout particulierement aux contenus déniés
qui touchent a I’ambivalence, au manque et a la vulnérabilité » (2007). Ainsi, I’institution
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apparait comme défaillante dans sa forme, ses significations sociales, imaginaires et
symboliques et dans ses fondements méme. C’est dans ce contexte, que surgit la notion de
« bienveillance » qui, par le biais des discours et textes institutionnels, va rapidement occuper
le devant de la scene.

La bienveillance dans les textes institutionnels

La premiere apparition du terme « bienveillance » remonte au projet ambitieux de loi sur « la
Refondation de I’Ecole » en 2013, Le terme fleurit ensuite dans les référentiels de compétences
successifs : le « Référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de
I’éducation »*, « le Référentiel de I’éducation prioritaire »* et plus récemment, le « Référentiel
de compétences professionnelles du formateur de personnels enseignants et éducatifs »*. Le
terme de « bienveillance » est présent également dans la Synthese des travaux pour la réussite
éducative du CNIRE?®, ou encore dans le « Programme de maternelle de 2015 »°. Enfin, comme
en témoigne « la Conférence de rentrée 2017 » qui prone une « école de la bienveillance », il
est toujours d’actualité. Avec 1’apparition de la notion de « bienveillance » dans les textes et
discours institutionnels, on assiste a son institutionnalisation au sens de sa récupération, son
intégration, sa « normalisation » par I’institution.

Tentative de restauration du lien

L’institutionnalisation de la bienveillance aurait-elle alors pour enjeu de reconstruire du lien
éducatif et lutter contre les processus de désaffiliation ? Serait-ce une maniére d’atténuer la
prédominance accordée a la pensée rationnelle, qui fantasme une relation fondée sur la maitrise,
en proposant une notion qui semble a priori plus ancrée dans le subjectif ? Dans la Synthése des
travaux pour la réussite éducative du CNIRE®, dont 1’une des missions est d’accompagner la
refondation de I’Ecole, il est écrit que la réussite de chacun des acteurs « dépend de la qualité
de I’engagement subjectif dans ce que chacun a a faire en relation avec les autres ». Pourtant,
dans la cléture de ce méme rapport, des propositions apparaissent dont la premiére
est d’« installer la bienveillance, demander aux équipes une réflexion sur la facon de la rendre
explicite et de I’inscrire dans les projets. Sensibiliser a la mise en pratique des principes de la
bienveillance et developper les formations en ce sens. » Discours bien rationnel pour illustrer
la volonté d’un « engagement subjectif ». Il semble plutot s’agir ici d’un subjectif dépourvu
d’intériorité, exempt d’une singularité marquée par des processus psychiques inconscients. Si
la notion de bienveillance semble, a priori, relever de la prise en compte du sujet, son
institutionnalisation a davantage pour effet de 1’objectiver afin de 1’utiliser « comme recours a
une rationalité causale » qui entrainerait finalement une « désubjectivation » (Giust Desprairies,
2007). En prescrivant la bienveillance, I’institution semble tenter de rétablir du lien qu’elle
maitrise du fait d’étre a 1’origine de I’injonction : s’agit-il d’opérer un déplacement : de « sur-
veiller » & « bien-veiller » ? Prescription a priori plus attractive. C’est d’ailleurs, ce qui a pu
amener certains chercheurs a établir des rapprochements avec le care « anglo-saxon ». Dans
son article, Gwenola Réto explicite dans quelle mesure «la configuration de 1’éthique
du care dans une dimension relationnelle impliquant attention, écoute réceptive et

! Loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de 1’école de la République
2 B.O. Bulletin officiel n° du 30 juillet 2013

3 B.O. Bulletin officiel n°3 du 16 janvier 2014

4 B.O. Bulletin officiel n°30 du 23 juillet 2015

5 Conseil National de 1’Innovation pour la Réussite Educative qui publie ce rapport en novembre 2014

6 BO spécial n°2 du 26 mars 2015

" Conférence de rentrée du 29 aout 2017 prononcée par le ministre de 1’Education Nationale Jean-Michel
Blanquer

8 Conseil National de I’Innovation pour la Réussite Educative qui publie ce rapport en novembre 2014
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interdépendance permet d’éclairer la notion de bienveillance. » S’agit-il de prendre en compte
la «vulnérabilité » déniée dont parlait Florence Giust-Desprairies ? (2007) Carol Gilligan
proposait déja une voix différente, «une voix relationnelle qui résiste aux binarités et aux
hiérarchies patriarcales. » (2011) Est-ce vraiment ce que permet la prescription a la
bienveillance ? Ne retrouve-ton pas cette « binarité » dans la construction méme du mot ?
D’autre part, «veiller sur 1’autre » peut se traduire par une forme d’emprise de celui qui
« bienveille » sur I’autre et conforter finalement la configuration hiérarchique. Pour Gwenola
Réto toujours, la bienveillance inscrite dans la Loi de refondation réaffirme le caractére
protecteur de I’école. Cette affirmation pourrait finalement, d’un certain point de vue, faire
basculer la bienveillance du c6té des valeurs patriarcales ou du moins proposer le retour d’une
vision finalement paternaliste de I’acte éducatif. Si le mot fait couler beaucoup d’encre, c’est
aussi parce qu’il apparait comme concept mou.

La bienveillance : de la définition vers la problématisation
La bienveillance dans la relation formative : pur fantasme ?

Pour Le Petit Robert, la bienveillance est « une disposition favorable envers quelqu'un (en
général ressenti comme inférieur par I'dge ou le rang social). » L’étymologie nous apprend que
« bienveillant » vient du latin classique « bene volens », participe present du verbe vouloir.
Ainsi, au-dela « d’une disposition a », la bienveillance serait, a I’origine, « un acte de la volonté,
celle de veiller au bien de ['autre. » Le détour par I’étymologie est questionnant : Suffit-il de
vouloir étre bienveillant pour 1’étre ? Ou encore, d’un point de vue institutionnel, suffit-il de
décréter « la bienveillance » pour qu’elle s’applique ? Dans son article, « Petite galerie de
portraits de formateurs en mal de modéle », Eugéne Enriquez illustre justement I’ambivalence
au désir de former au travers d’une série de portraits auxquels il donne des noms tel que
« 1’accoucheur » ou encore « le theérapeute ». 1l écrit que « toute situation de formation est une
situation dangereuse, ou le mal rdde la ou on croit édicter le bien, ou la bonne volonté se heurte
constamment a un désir d’étre le maitre, maitre a penser, maitre de la vie des autres, de leurs
désirs et de leur développement. » (1981) Patricia Vallet, quant a elle, questionne plus
particuliérement les origines du désir de transmettre en s’appuyant sur la « pulsion d’emprise »,
concept ¢laboré par Sigmund Freud et repris par Roger Dorey pour qui I’emprise est située « au
ceeur de la relation intersubjective en tant que relation dialectique au désir de 1’autre. »
L’emprise serait « un mode relationnel particulier qui vise la neutralisation du désir d’autrui »,
soit, selon une modalité dite « obsessionnelle », une emprise par la force pour détruire 1’autre,
soit, selon une modalité dite « perverse » ou il s’agit de séduire 1’autre en lui faisant croire que
le désir du formateur est le sien (2003). René Kaés, enfin, propose différentes entrées pour
comprendre ce qui prévaut dans le désir de former, les différents fantasmes liés a la
réminiscence de conflits infantiles et a I’identification aux figures parentales qui y sont associés
(1975). Ainsi, en dehors de la fonction socialement valorisée du formateur ou de I’enseignant,
ce qui questionne ici « ¢’est la part de I’emprise, la part de I’ombre, " la part maudite”, la face
cachée de la passion a former, si I’on peut concevoir celle-ci comme une tentative de dé-former
et de con-former celui qui se refuse a étre 1’objet de son désir et torture son narcissisme. »
(\Vallet, 2003) Emprise bienveillante, bel oxymore qui semble bien en peine de trouver une
issue. Dans un tel contexte, quel effet voulu, programmeé mais aussi en sourdine voire impensé
cette prescription a la bienveillance découlant de son institutionnalisation peut-elle avoir sur le
sujet enseignant et sur la relation éducative ? Je fais I’hypothése que la prescription a la
bienveillance imposerait de se poser la question du lien, de la facon de se relier et de la fagon
dont I’institution souhaite que 1’enseignant se relie a ses éleéves. Cette prescription induirait-elle
alors le tissage d’un lien particulier aux éléves ?

Cidef-2018



4%me Colloque Doctoral International de I’Education et de la Formation

CIDEF 2018
Co-organisée par les doctorants du CREAD (EA 3875) et du CREN (EA 2661)
Les 23 et 24 octobre 2018 — Université de Rennes 2 — MSHB, France

Interpréter les effets de subjectivation de la prescription : le choix d’une
démarche clinique

Démarche clinique d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation

Particulierement interpellée par ce que pouvait finalement recouvrir, y compris au sens de
« dissimuler », pour chacun, cette notion de bienveillance, j’ai décidé de m’appuyer sur
I’approche clinique d’orientation psychanalytique pour ma recherche. En effet, si 1’adage
« quand on veut, on peut » continue de faire autorité dans le milieu de I’enseignement, il ne
permet pas comme le suggére Claudine Blanchard-Laville d’intégrer « la dimension du sujet
inconscient et de ses conflits intrapsychiques » et d’interpréter ce qui se joue pour chacun, y
compris a son insu, sur la scene professionnelle (2000). Par cette approche, il ne s’agit pas de
« dévoiler des faits ni d’atteindre une prétendue objectivité, mais de comprendre les processus
par lesquels I’expérience sociale fait sens pour le sujet individuel ou collectif » (Barus-Michel,
2002). La question de la validité de cette approche a été traitée par de nombreux chercheurs,
comme en témoigne la note de synthese parue dans le Revue Frangaise de Pédagogie en 2005.
Il en ressort une volonté de se démarquer de la démarche expérimentale qui s’appuie sur des
critéres de scientificité non pertinents pour la démarche clinique. Il ne s’agit pas de chercher
des preuves, de vérifier des hypothéses par un grand nombre d’entretiens, mais plutdt « de
s’attarder auprés du singulier pour lui-méme, en le reconnaissant dans son épaisseur proche,
sans renoncer pour autant a une certaine forme de généralisation ». Il n’est pas question non
plus de se substituer au chercheur en psychologie clinique a référence psychanalytique mais
bien de rester dans la discipline « sciences de 1’éducation » dont « les travaux cliniques, portent
sur la part professionnelle ou instituée des sujets enfants ou adultes concernés — éléve,
enseignant, formateur ». (Pechberty, Houssier, Chaussecourte, 2013)

Des entretiens cliniques pour interpréter les effets de subjectivation

Ma recherche portant sur « un "vécu", des points de vue subjectifs, des ressentis, un "rapport
a" quelque chose », j’ai fait le choix de « I’entretien clinique de recherche » pour tenter
d’interpréter les effets de subjectivation de la prescription a la « bienveillance » chez les
enseignants (Yelnik, 2005). J’entends par effets de subjectivation leur « appropriation
subjective » (Bertrand, 2005). Cet entretien non directif est introduit par une consigne ouverte.
Parce qu’il instaure une relation intersubjective, il engendre nécessairement des processus
inconscients, des mouvements psychiques chez les deux interlocuteurs, a prendre en compte
dans I’analyse : il s’agit d’étre attentif a I’autre mais aussi aux résonnances en soi de cette
parole. Francoise Hatchuel rappelle que « c’est dans la triangulation entre notre inconscient
(celui du chercheur), le matériel recueilli et la théorie que nous pouvons comprendre des
éléments de ce qui se joue dans une situation donnée » (2005). Deux dimensions de la
psychanalyse sont donc finalement convoquées dans cette approche : comme méthode de
recherche mais aussi comme ensemble de conceptions théoriques en vue d’éclairer
I’interprétation des entretiens menés.

Trois entretiens cliniques de recherche : Antoine, Soléne et Selma
Eléments de compréhension pour les entretiens

« On nous demande d’étre bienveillant avec les éléves mais on trouve que les formateurs ne
sont pas tres bienveillants avec nous ! » Ces propos rapportes par un professeur d’ESPE lors
d’une réunion a laquelle j’assistais en tant que professeur des écoles maitre-formatrice m’ont
convaincue d’interviewer en premier lieu des formateurs. L’analyse des entretiens proposés a
trois professeurs des écoles-maitres-formateurs m’a incitée ensuite a poursuivre 1’investigation
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aupres de six enseignants fonctionnaire stagiaires. Dans le cadre contraint de cet article, je
présenterai quelques éléments d’analyse de trois entretiens : Antoine tout d’abord, professeur
des écoles et maitre-formateur, Soléne et Selma ensuite, étudiantes fonctionnaires stagiaires, en
responsabilité sur une classe a mi-temps et étudiantes a I’université sur 1’autre temps.

Antoine

Par souci d’anonymat, j’ai nommé Antoine le premier interviewé auquel j’ai proposé la
consigne suivante : «J'aimerai vraiment que vous me racontiez pourquoi vous avez voulu
devenir formateur et ce que vous évoque le terme de « bienveillance » dans votre relation de
formateur aux formés ». Antoine travaille dans une école maternelle, il est enseignant depuis
de nombreuses années et nouvellement maitre-formateur.

Bienveillance et absorption

Antoine s’est immédiatement saisi de la consigne en se plagant comme fervent défenseur de
«la bienveillance » aupres des eleves. A de nombreuses reprises, il utilise le terme
« absorption » ou ses dérivés pour parler de la bienveillance, j’ai donc décidé d’en suivre
I’'usage au fil de I’entretien. Antoine en donne tout d’abord une définition trés générale, liée aux
idees defendues par Maria Montessori dont il suit une formation : il faut mettre a disposition
des enfants un environnement riche qui leur permette de se développer par « [’absorption ». De
I’environnement, il glisse ensuite a 1’attitude. Autrement dit, si on a une attitude bienveillante,
I’enfant sera bienveillant en miroir : « si on est bienveillant avec les enfants // tout petit /
normalement c’est la qu’ils apprennent la bienveillance ». |l poursuit par une métaphore sur
laquelle je reviendrai : « il faut euh / qu’il faut n... baigner voire noyer les enfants dans la
bienveillance ». Antoine met 1’accent sur I’importance du réle de 1’enseignant mais aussi, en
creux, sur la rigueur a laquelle il doit se soumettre pour correspondre a cette posture idéale.
Dans la suite de I’entretien, Antoine s’autorise a livrer des éléments plus personnels notamment
ses difficultés parfois a étre modélisant et la culpabilité qui en découle : « oh la la c’est pas
comme ¢a qu’il fallait faire ¢a y est ils ont tout absorbé ils ont tout absorbé (rires) quelle
catastrophe (rires) ». Enfin, les deux derniers extraits ou Antoine évoque « [’absorption » se
colorent d’une toute autre teinte. Il ne parle plus de son role mais de lui et de ce qui I’a constitué
en tant que personne : « si je suis coherent avec moi-méme euh je je suis ce que j 'ai absorbé en
dans ['enfance euh ¢a ¢a fait partie de moi donc euh et mes limites elles sont la ». Cet extrait
est a mettre au regard d’un autre, qui m’a particuliérement interpellée, ou Antoine revient sur
une réunion a laquelle il a assisté en tant que formateur : « je je suis persuadé que tous ceux qui
étaient dans [’amphi se disaient de toutes facons moi je suis bienveillant tous (s ’anime) j’en
suis persuadé tous par contre personne personne enf... personne ne l’est euh m personne ne
se pose la question de savoir comment on fait pour étre bienveillant qu’est-ce que c’est que la
bienveillance comment on fait pour étre bienveillant c est pas quelque chose qui est qui est inné
puisqu’on a tous vécu dans un environnement ancien plutdt pas trés bienveillant et euh euh et
que oui ¢a doit s apprendre ». Comment comprendre « personne ne [’est », mais surtout, « on
a tous vécu dans un environnement ancien plutét pas tres bienveillant » ? Antoine généralise le
propos par 1’usage de pronoms indéfinis. Est-il plus facile de se persuader que tout le monde a
vécu la méme chose ? Que dit-il de son histoire au travers de ces propos ? On retrouve
également le mot « environnement » dont il se sert a plusieurs reprises pour évoquer la classe
comme un environnement a « absorber ». Environnement de la classe et environnement
familiale semblent de plus en plus étre intriqués.
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Une figure paternelle autoritaire

C’est une fois le dictaphone éteint qu’ Antoine me livre une information fondamentale, qui va
venir éclairer tout 1’entretien. Au moment de partir, je m’autorise a lui en dire davantage au
sujet de ma recherche, a savoir que je questionne comment résonne pour chacun ce terme de
bienveillance en fonction, notamment de son histoire. C’est a ce moment précis qu’ Antoine me
dit « Ah bah moi c’est mon pere ». Je rallume donc mon dictaphone avec son assentiment et il
poursuit : « moi j ai trés conscience que les limites que j ai par exemple quand je me fdache sur
Un enfant quand je voila j’impose de facon autoritaire tu t’assois ou euh... et ben c’est lié a
mon vécu d’enfant /et donc c’est parce que moi j’ai eu un papa euh // pas malveillant hein
m...//// mais autoritaire voila euh disons que la solution c’était pas la discussion la solution
c’etait pas d’étre modélisant en bienveillance c’était d’imposer des choses et du coup bah / en
tant qu’adulte on reproduit / on reproduit (...) donc moi quelque part je suis constitué de
reperes plutdt euh plut6t autoritaires voila et donc mes limites euh mes limites elles sont dans
ce que je suis comment j 'étais construit ». Antoine se refuse a dire que son pere est malveillant
méme si I’hésitation et le silence qui préceéde « autoritaire » laisse a penser le contraire. Est-ce
que reconnaitre la malveillance chez son peére serait la reconnaitre chez lui aussi,
incontestablement ? Est-ce la culpabilité d’évoquer une image du pére dévalorisée ? Se joue icCi
un conflit identificatoire. Pour Antoine, « ses limites » sont le fruit de ses « absorptions »
successives, premieres, que sont les identifications parentales. Sa « lutte » consiste a ne pas
reproduire I’attitude jugée comme trop autoritaire de son pére. Je propose une interprétation en
référence au mythe freudien présenté dans Totem et Tabou qui relate le meurtre du pere de la
horde primitive par ses propres fils et le « repas totémique » qui s’en suit : « Le pere originaire,
violent, avait certainement été, dans la troupe des fréres, le modeéle envié et craint par chacun.
Dans I’acte de consommer, ils imposaient désormais 1’identification avec lui, chacun
s’appropriait une part de sa force » (Freud, 1913). Cet épisode correspond également a la
naissance du sentiment de culpabilité « qui coincide ici avec le repentir éprouvé en commun ».
Ainsi, pour Antoine, manger le pére violent c’est prendre sa force mais en contrepartie c’est
« absorber » sa violence. Antoine évoque les failles de sa bienveillance, lorsqu’il se retrouve
face a «ses limites », dépourvu, notamment devant les attitudes de certains éleves qui
provoquent des réactions dont il souhaiterait se départir parce qu’elles lui rappellent celles de
son pere.

L’identification a la figure maternelle : un recours

Ces nouveaux ¢léments livrés par Antoine a la fin de I’entretien ont été précieux pour interpréter
certains passages antérieurs. La bienveillance apparait comme une proposition salvatrice pour
se relier aux éleves. Je me suis alors demandée dans quelle mesure cette injonction autorisait
Antoine a s’identifier a la figure maternelle, de manicre d’ailleurs excessive parfois, pour venir
compenser I’anxiété ressentie a reproduire 1’attitude du pére. En effet, comment interpréter sa
proposition de « baigner voire noyer les enfants dans la bienveillance » ? Peut-on tuer par trop
de bienveillance ? René Kaés évoque la possible « identification du formateur a la femme
enceinte », et sa fantasmatique liée « la non-mise au monde » de I’étre en formation qui vient
faire écho a la métaphore de la noyade. Garder I’étre en soi, c’est ne pas vouloir vivre 1’épreuve
de la séparation, c’est « conserver, a I’état informe, non différencié, asexué, 1’étre en
formation » et c’est aussi, en conséquence, refuser « dans la césure, de laisser apparaitre le tiers
- le monde, le pére — auquel I’étre en formation est destiné a se trouver confronter » (1975).
Eugeéne Enriquez, quant a lui, nomme « I’accoucheur » le formateur qui tend a s’identifier « a
la bonne mére nourrici