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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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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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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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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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- 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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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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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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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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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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4.2. 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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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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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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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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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).






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).






« 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






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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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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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).

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

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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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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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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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
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