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Résumé de la these :

Dans le cadre de cette thése de doctorat qui étudie les dispositifs de mini-entreprises (ME), nous
nous intéressons au processus de construction du sentiment d’efficacité personnelle des éleves
et des enseignants (Bandura, 2007). 11 s’agit tout particuliérement de mettre en perspective la
mobilisation d’une approche pédagogique par projet (Proulx, 2004 ; Boutinet, 2012) que nous
avons observé dans ce dispositif, et la construction d’un sentiment d’efficacité personnelle
entreprencuriale pour les éléves (au sens de 1’esprit d’entreprise et de I’esprit d’entreprendre).
En ce qui concerne les enseignants, nous nous sommes intéressés a la construction de leur
sentiment d’efficacité personnelle, en tenant compte des particularités de leur mode
d’intervention aupres des €léves (mobilisation de cette approche pédagogique par projet,
développement de compétences liées a leur expérience d’éducation a I’entrepreneuriat). En
termes méthodologique, notre travail de recherche doctorale s’est appuyé sur deux enquétes de
terrain menées dans les académies de Lille et de Guadeloupe. Ces enquétes de terrain ont permis
de collecter des données qui correspondent principalement a des entretiens semi-directifs menés
avec des ¢éleves et des enseignants dans ces deux académies, et d’un questionnaire en ligne

administré uniquement aux enseignants de I’académie de Lille.

Mots clés : sentiment d'efficacité personnelle, mini-entreprise, esprit d’entreprendre, approche

pédagogique par projet

Summary of the thesis:

In the context of this doctoral thesis that studies mini companies’ mechanisms, we are taking
an interest in the process in which the feeling of self-efficacy is built for pupils and teachers
(Bandura, 2007). We need to put into perspective the necessity of an educational approach
through projects (Proulx, 2004; Boutinet, 2012) and the construction of an entrepreneurial self-
efficacy for pupils (an entrepreneurial spirit). For the teachers, we were mainly interested in the
construction of their self-efficacy, reflecting the specificities of their form of intervention with
pupils (the involvement of this educational approach through projects, the development of skills
related to their experience with education and entrepreneurship). In terms of methodology, the
research work for our thesis is supported by two field surveys conducted in the academies of
Lille and Guadeloupe. These surveys provided data which mainly took the form of semi
directive interviews with pupils and teachers from these academies. One of the surveys, which

was only available to teachers from the academy of Lille was posted online.

Key words: self-efficacy, mini-company, spirit of entrepreneurship, project-based learning
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Introduction générale



Processus de construction, questionnement, et rapport a [’objet de recherche

\

L’éducation a « I’entrepreneuriat » (dans les deux sens de « I’esprit d’entreprise » et de
« P’esprit d’entreprendre ») se développe depuis quelques années dans le systéme éducatif
frangais. Cela de 1’école primaire (voire de la maternelle pour « I’esprit d’entreprendre »)
jusqu’a I’enseignement supérieur. D’une certaine maniére, I’éducation a I’entrepreneuriat se
décline en deux types d’éducation et elle vise une double finalité (Champy-Remoussenard,
2012 ; Léger-Jarniou, 2008 ; Pepin, 2011 ; Surlemont & Kearney, 2009). D’une part, 1’objectif
de I’éducation a I’entrepreneuriat (au sens de 1’esprit d’entreprise) correspond a I’acquisition
de compétences spécifiques en lien avec le « monde » de ’entreprise (apprendre a gérer,
apprendre a mettre en place un plan d’affaire, etc.). D’autre part, I’objectif de I’éducation a
I’entrepreneuriat (au sens de I’esprit d’entreprendre) porte sur ’acquisition de compétences
transversales (I’autonomie, la créativité, la prise d’initiative, etc.). Celles-ci pouvant s’appliquer

quel que soit le domaine de la vie sociale, personnelle, et professionnelle.

Cette distinction entre ces deux types de finalités éducatives a été prise en compte de manicre
centrale dans notre questionnement de recherche. Et cela dans I’objectif d’étudier les effets du
dispositif de « mini-entreprises® », sur certains acteurs concernés par sa mise en ceuvre (éléves
et enseignants). Ces effets du dispositif pédagogique seront plus particulierement saisis en
terme de développement du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007%) des éléves et
des enseignants. Le concept de sentiment d’efficacité personnelle (appelé SEP par la suite) sera
mobilis¢ ici comme cadre théorique principal. Il correspond a « 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). Venons-en a présent a la présentation des premicres étapes

de notre processus de recherche.

! Les mini-entreprises sont des dispositifs pédagogiques qui viennent des Etats-Unis (sous le nom de mini-company
notamment). Elles consistent a mettre en ceuvre, par un groupe d’éléves accompagnés en général par leurs
enseignants, une entreprise tout au long d’une année scolaire. Les mini-entreprises ont vocation a fonctionner
autant dans les établissements scolaires (colléges et lycées) qu’en dehors de ces établissements, notamment afin
d’organiser la commercialisation des biens et/ou des services produits. Nous avons présenté les dispositifs de
mini-entreprises dans le chapitre 3 (partie 3.8, p.105).

2 1% &dition en version originale (langue anglo-saxonne), 1997.
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Le processus de construction de [’objet de recherche

Nous nous sommes appuyés sur le principe d’une construction progressive de 1’objet de
recherche (Kaufman, 2008). Cela résulte de la nécessité de mettre en ceuvre une « architecture
conceptuelle qui structure 1’objet en construction (...) » (/bid., p.34). De la méme maniére, nous
avons pris en compte que la question de départ, et/ou la formulation de premiéres hypotheses,
participent a la maitrise de la construction de 1’objet de recherche (/bid.). Toujours selon
Kaufmann (/bid.), les premieres hypotheses associées a I’objet de recherche des le début des
investigations « permet[tent] de prendre une petite avance dans la compétition continuelle entre
le chercheur qui veut dominer le matériau (en construisant une architecture conceptuelle), et le

matériau qui dans son processus d’accumulation tend sans cesse a ’engloutir » (1bid., p.35).

Pour ce qui est de cette recherche doctorale, la question de départ était la suivante : dans quelle
mesure la participation a une mini-entreprise (ME) permet aux acteurs (éléves et enseignants)
de développer leur SEP ? Cette question de départ a illustré un double choix. Il s’agissait, d’une
part, de choisir de nous intéresser a un dispositif d’éducation a I’entrepreneuriat, et d’autre part
de privilégier une entrée par le concept de SEP. Nous allons expliciter plus bas les raisons qui
nous ont amené a réaliser ce double choix, et qui d’une certaine nous a conduit a formuler ce
questionnement de départ. Avant de présenter notre questionnement de recherche (sous sa forme
définitive), nous allons préciser d’autres €léments qui ont participé au processus de construction

de cette recherche doctorale.

Une des étapes du processus de recherche a consisté a prendre en compte I’idée selon laquelle
deux types de lectures demandent a étre réalisés (Kaufmann, 2008). Il s’agit des deux types de

lecture suivants :

« Le premier a pour but de dresser 1’état du savoir sur la question traitée. Il tend surtout a recueillir des
données, a les cumuler et a les croiser, pour mettre au point le cadrage de 1’enquéte. (...) Le principe du
second type de lecture est totalement différent : le but est non pas la synthése du savoir acquis mais la

problématisation, le nouveau savoir a construire dans la recherche » (/bid., p.37).

De méme, pour ce second type de lecture, il s’agit de privilégier des lectures apparemment
lointaines, par rapport a la vision initiale de I’objet de recherche, permettant non plus de prendre

en compte un savoir descriptif, puisque « (...) ’objet théorique ne se construit pas par



accumulation. Il ne prend forme au contraire que par un effet de décentrement (Gauchet,

1985) » (Kaufmann, 2008, p.37).

En ce qui concerne le premier type de lecture (permettant de réaliser un état du savoir sur la
question traitée), nous avons notamment pris en compte 1’état des recherches concernant le
champ en entrepreneuriat (chapitre 1). Il s’ agissait également de prendre en compte les travaux
de recherche réalisés en matiere d’EE, en soulignant les effets positifs de celle-ci, mais aussi
les effets négatifs, méme s’ils sont moins nombreux et semblent concernés uniquement une
partie du public (Fayolle, 2011). Nous avons évoqué dans le chapitre 3 (partie 3.5) ces travaux
de recherche en nous appuyant sur I’état de 1’art réalisé€ par Fayolle (/bid.), ainsi que sur d’autres
travaux qui se sont intéressés particulieérement aux dispositifs d’EE dans le secondaire (Rozier,

2014 ; Champy-Remoussenard et al., 2014).

Dans le cadre du second type de lectures, nous nous sommes intéressés au concept de SEP, qui
nous le rappelons correspond a notre principale entrée conceptuelle. Nous développons plus bas
ce qui nous semble étre les grandes lignes de ce concept. De plus, les lectures nous ont permis
de nous orienter vers un croisement entre le concept de SEP et I’apprentissage et/ou I’éducation
par projet (Perrenoud, 2002 ; Proulx, 2004), et plus largement de nous intéresser a la notion de
projet et de « culture du projet » (Boutinet, 2012*). En lien avec cette mobilisation de I’approche
par projet, il s’agissait de tenir compte de 1’idée que de nombreux facteurs impactent le SEP
des personnes, dont des facteurs liés a des dimensions éducatives et pédagogiques (Bandura,

2007).

Ce type de lecture a par ailleurs porté sur la notion d’éducation a I’entrepreneuriat. Cela afin de
d’interroger ce qui est souvent considéré comme un allant de soi, a savoir que 1’entrepreneuriat
fait I’objet d’un enseignement et/ou d’un apprentissage (au sens de la formation). Dans cette
perspective, nous avons mobiliser d’autres notions qui correspondent a I’éducation

(Baillargeon, 2011 ; Meirieu, 1997 ; Mialaret, 2005 ; Reboul, 2010, etc.), a I'expérience

% Nous avons présenté ce chapitre a la fin de cette introduction.
* Niewiadomski (2019) évoque « le développement de cette culture du projet » (en citant Boutinet, 2012). 11
indique que cela correspond & un des éléments qui « (...) caractérisent quelques-unes de ces transformations

historico-sociales associées a I’avénement de la postmodernité. » (Niewiadomski, /bid., p.142).
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(Barbier, 2013) et au possible (Debaise & Stengers, 2016). De plus, en interrogeant ces notions,
il s’agit par exemple pour la notion d’éducation de savoir si celle-ci s’applique véritablement a
la notion d’entrepreneuriat (cela essentiellement dans le sens de I’esprit d’entreprendre). Nous
développons ces aspects liés a la mobilisation de ces notions d’éducation, d’expérience et de

possible dans le chapitre 3 (parties 3.2 a 3.4).

En ce qui concerne le questionnement de recherche, celui-ci est double. Cela dans la mesure ou
nous nous sommes intéressés a deux types d’acteurs (€leves et enseignants). Ce questionnement
est le suivant : dans quelle mesure les dispositifs de ME, et ’approche pédagogique par projet
qui y est mobilisée, impactent le SEP des éleves, en matiere de développement d’esprit
d’entreprendre et d’esprit d’entreprise® ? En quoi les enseignants participant a ces dispositifs de

ME développent un SEP en matiere d’éducation a ’entrepreneuriat et de mobilisation de

I’approche pédagogique par projet ?

Ce questionnement de recherche résulte d’une certaine évolution puisqu’a un moment donné,
nous nous étions intéressés exclusivement aux effets des dispositifs de ME sur le SEP des
¢leves. Au cours de notre travail de recherche, nous avons également choisi de mener nos
investigations sur la construction du SEP des enseignants. Ce qui nous amené¢ a réaliser ce choix
est la prise en compte du role de ce SEP des enseignants par rapport aux apprentissages réalisés

par les €léves et réciproquement :

« La scolarit¢ met en jeu une causalité réciproque. Le sentiment d’efficacité pédagogique des
enseignants détermine partiellement le niveau d’apprentissage de leurs éléves. En retour divers facteurs
de I’environnement scolaire peuvent modifier les croyances des enseignants en leur efficacité a générer
la réussite scolaire. Le sentiment d’efficacité pédagogique des enseignants peut se dégrader
progressivement en raison de classes composées de nombreux ¢€leves faibles et de ceux issus de milieux

défavorisés, lesquels les prépare mal au progres scolaire sur les plans motivationnel et cognitif. »

(Bandura, /bid., p.374)

> Nous avons, précédemment, présenté de maniére succincte ces notions d’esprit d’entreprise et d’esprit

d’entreprendre. Elles sont présentées de maniere plus détaillée dans le chapitre 3 (partie 3.1.2.).
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Dans le propos de bandura, le lien réciproque entre le SEP de I’enseignant et le « niveau
d’apprentissage » des éléves, est évoqué dans un contexte caractérisé par des classes regroupant
de nombreux éléves ayant un faible niveau scolaire et issus de milieux socio-économiques
défavorisés. Toutefois, nous comprenons que dans un contexte dans lequel 1’enseignant serait
confronté a des classes composées d’éléves ne rencontrant pas de problemes liés a 1’échec
scolaire et n’étant pas issus de milieux défavorisés, le SEP pédagogique de 1’enseignant pourrait

se maintenir a un niveau élevé.

Dans le cadre de la mise en ceuvre des dispositifs de ME, nous sommes partis du postulat que
plus un enseignant développe un SEP élevé a enseigner, plus il impacte positivement le SEP
des ¢leves en matiere d’esprit d’entreprendre et d’esprit d’entreprise. Nous prenons toutefois
en considération le propos de Bandura (Ibid.) qui indique que le SEP pédagogique de
I’enseignant peut étre altéré en raison des difficultés (scolaires et socio-économiques)

rencontrées par les €léves dont il a la charge.

Cette « réciprocité causale », évoquée par Bandura (/bid.), entre le SEP de I’enseignant et le
niveau d’apprentissage des ¢léves correspond a la raison pour laquelle, nous avons choisi de ne
pas compleétement dissocier notre questionnement portant sur la construction du SEP des €leves,

a un autre questionnement qui concerne la construction du SEP des enseignants.

Bandura (/bid.) indique a propos du SEP pédagogique, en référence a Gibson et Dembo (1984),
qu’un SEP pédagogique élevé de I’enseignant prédit son efficacité a enseigner et a motiver les
¢leves, au-dela de situations difficiles rencontrées. Afin que ce propos ne paraisse pas
contradictoire avec ce qui a été mentionné précédemment sur 1’affaiblissement du SEP
pédagogique de I’enseignant, il faut ici préciser que ce SEP pédagogique de I’enseignant n’est
pas quelque chose de figée mais qu’il est susceptible d’évoluer en fonction du contexte, comme

cela a été indiqué précédemment.
La mobilisation du concept de SEP dans le cadre de notre questionnement de recherche

Dans cette introduction, nous présentons dans un premier temps quelques grandes lignes du

SEP (Bandura, Op.cit.). Ce concept sera davantage explicité plus loin dans le chapitre 4. Nous
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évoquons ensuite la notion d’approche pédagogique par projet, ainsi que certaines raisons qui

nous ont amené au choix de son croisement avec le SEP.

De maniére complémentaire a la définition du SEP, que nous avons mentionnée précédemment,
il nous semble important d’indiquer en quoi ce concept fait partie intégrante de la théorie socio-
cognitive (que nous appelons par la suite TSC). Pour cela, nous mobilisons les écrits de Bandura
(2007). Tout d’abord, il s’agit de se référer a I’idée selon laquelle dans la TSC, le SEP est un
facteur essentiel de « I’agentivité humaine ». Bandura (Ibid.) définit ’agentivité (qui se décline
sous les formes personnelle et collective) en mentionnant qu’elle « (...) concerne les actes
réalisés intentionnellement. » (Bandura, 2007, p.13) Autrement dit, I’agentivité correspond aux
actes que j’attribue a moi-méme (agentivité personnelle) ou au groupe dont je fais partie
(agentivité collective). De méme, il existe un lien important entre le SEP et 1’agentivité
humaine, puisque comme Bandura I’indique dans le propos suivant: « Les croyances

d’efficacité personnelles constituent le facteur clé¢ de I’agentivité humaine. » (Bandura, Ibid.,

p.13)

En ce qui concerne le lien entre agentivité et TSC, celui-ci existe a partir de la notion de
« causalité triadique réciproque » (Bandura, 2007, p.16-17°). En effet dans le cadre de cette
notion qui fait partie de la TSC (/bid.), I’agentivité de la personne est influencée par trois
principaux facteurs (cela justifie la formulation de « causalité triadique »). Ces trois facteurs
sont les suivants : les facteurs internes a la personne, notamment cognitifs’ et émotionnels, les

facteurs comportementaux®, et les facteurs qui concerne I’environnement®. Dans le chapitre 4,

6 Cette notion que nous présentons plus bas est issue des travaux de Bandura qui ont été publiés dans un précédent
ouvrage (Bandura, 1986).

7 Le SEP agit dans cet ensemble de facteurs causaux. En outre, la personne utilise ses capacités ou compétences
cognitives, sans lesquelles il ne peut y avoir de SEP élevé, afin d’exécuter positivement une action non routiniére.
Dans le cadre d’une action routiniére le SEP est moins mobilisé, voire trés peu mobilisé (Bandura, 2007). De plus,
le SEP est essentiel dans le cadre de cette agentivité (personnelle et collective), cela dans la mesure ou il suppose
une évaluation du pouvoir d’agir (/bid., 2007).

8 Dans un schéma explicatif 1ié & cette TSC qui évoque la « causalité triadique réciproque » (Ibid.), la personne et
le comportement représentent deux catégories de causalités distinctes.

9 Ibid.
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nous présentons de maniere plus détaillée cette notion de « causalité triadique réciproque »

(cf p.136).

En ce qui concerne le concept de SEP en lui-méme, il est important d’indiquer qu’il se construit
a partir de quatre principales sources'®, qui sont par ordre d’importance : ’expérience vécue,

I’apprentissage vicariant, la persuasion verbale et 1’état physiologique!®.

Dans cette présentation succincte du SEP, un autre élément qu’il nous semble important de
mentionner correspond a 1’idée que la conception méme du SEP suppose que toute personne
(jeune et adulte'?) a la capacité d’évaluer son niveau d’efficacité dans de nombreux domaines,
selon les activités qu’il réalise et les situations qu’il rencontre (/bid.). De méme, les personnes
évaluent ou «réévaluent » leur capacit¢ en maticre de relation sociale. Cette démarche
s’effectue tout particuliérement dans des périodes transitionnelles, comme celui du passage de

I’enfance a ’adolescence.

Comme I’indique Bandura (/bid.), dans ce contexte transitionnel, les adolescents sont

confrontés a des changements spécifiques en lien avec leur environnement scolaire :

«Les adolescents passent d’un environnement scolaire personnalisé de pairs familiers a un
environnement scolaire dépersonnalisé, avec un parcours qui les prépare a 1’université ou qui les méne
vers une orientation générale ou professionnelle. Avec ces nouvelles dispositions, ils doivent réétablir
leur sentiment d’efficacité de capacité de relations sociales et de statut, au sein d’un réseau hétérogéne

élargi de nouveaux pairs et avec de multiples enseignants dans des classes en rotation. » (Bandura,

2007, p.270-271).

10 Bandura consacre un chapitre entier de son ouvrage (Bandura, 2007) a la description de ces quatre principales
sources du SEP.

11 Nous avons présenté ces différentes sources au chapitre 4, ainsi que la maniére dont celles-ci impactent la
construction du SEP.

12 Selon Bandura (/bid.), les trés jeunes enfants commencent a développer un SEP de maniére progressive et

notamment a partir d’une acquisition du langage (Bandura, 2007, p.257).

14



Autrement dit, les jeunes adolescents traversent une période transitionnelle associée a des
changements structurels qui impactent le développement de leur SEP. Selon Bandura (2007) le

SEP peut se renforcer « grace a des expériences transitionnelles a 1’adolescence » (Ibid. p.268).

En ce qui concerne les adultes et jeunes adultes, Bandura (/bid.) indique que le SEP correspond
a un facteur déterminant dans la construction de leur « réalité sociale » (scolaire, universitaire
ou liée a la formation professionnelle, acces durable au travail, etc.) : « Comme pour les défis
antérieurs de maitrise, un sentiment solide d’efficacité contribue fortement au type de réalité
sociale que les individus se construisent. » (Bandura, 2007, p. 279). Comme cela vient d’étre
mentionné, le SEP qui joue un rdle prépondérant pour surmonter les défis liés a la phase de
I’adolescence (évoqués précédemment avec les changements liés a 1’environnement scolaire),

continue a impacter la construction de la réalité sociale des jeunes adultes.

Ces dimensions qui concernent la construction du SEP, et les enjeux de la mobilisation de celui-
ci, nous ont intéressé. Cela tout particulierement en raison d’une de nos principales hypotheses
qui consiste a postuler que pour les ¢léves, la participation a une ME a des effets sur leur SEP

entrepreneurial (SEP 1i¢ a ’esprit d’entreprise et SEP 1i¢ a 1’esprit d’entreprendre).

Pour les enseignants, nous avons fait I’hypothése que leur intervention dans le cadre d’un projet
de ME et auprés des ¢éleves a des effets sur la construction de leur SEP (SEP li¢ & la mobilisation

d’une approche pédagogique par projet et SEP li¢ a I’enseignement de I’EE).

Comme nous I’avons indiqué précédemment, le SEP est selon la conception de Bandura (2007)
li¢ a un domaine particulier et a une situation donnée. Autrement dit, le niveau de SEP (faible
ou ¢levé) varie en fonction du domaine concerné (un sport, une discipline scolaire, un métier,
etc.) et des situations rencontrées (sachant qu’il est trés rare que deux situations soient
parfaitement identiques). En rapport avec cette conception, le SEP entrepreneurial se définit
comme un SEP li¢ au domaine de I’entrepreneuriat et ayant vocation a étre mobilisé en fonction

des situations entrepreneuriales rencontrées (situation difficile ou au contraire ne posant aucune
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difficulté, etc.)™. Nous avons fait, pour notre part, I’hypothése de I’existence d’un SEP
spécifique 1i¢ a ’esprit d’entreprendre, et de son développement chez les acteurs (€leves et

enseignants) dans le cadre de leur participation a un dispositif de mini-entreprise.

Nous allons a présent aborder la notion d’approche pédagogique par projet (Bordalo & Ginestet,
1993 ; Perrenoud, 2002 ; Proulx, 2004) a laquelle nous nous sommes intéressés. Afin de définir
I’approche pédagogique par projet, Proulx (2004) s’appuie sur plusieurs éléments provenant de
différentes acceptions de celle-ci. En ce sens I’approche pas projet correspond a « (...) un
processus systématique d’acquisition et de transfert de connaissances au cours duquel 1’apprenant
anticipe, planifie et réalise, dans un temps déterminé, seul ou avec des pairs et sous la supervision d’un
enseignant, une activité observable qui résulte, dans un contexte pédagogique, en un produit fini

évaluable. » (Proulx, 2004, p.31)

La mobilisation de cette approche pédagogique nous a permis d’étudier les conditions de mise
en ceuvre de I’éducation a I’entrepreneuriat. Cela en considérant qu’elles permettent de rendre
effectif I’éducation a I’entrepreneuriat et a ’esprit d’entreprendre. De plus, il nous a semblé
intéressant d’associer cette approche pédagogique par projet au concept de SEP. En ce qui
concerne les ¢leves, cette notion d’approche pédagogique par projet, nous a intéressé en tant
que facteur de construction du SEP. Elle a ainsi permis de questionner le processus de
construction du SEP des ¢leéves dans le cadre du dispositif ME. Cette notion d’approche
pédagogique par projet nous a également intéressé dans le cadre de notre questionnement sur
la construction du SEP des enseignants. En effet, nous avons postulé que les enseignants
participant au dispositif de ME développent un SEP en lien avec la mobilisation de I’approche

pédagogique par projet.

13 Dans le chapitre 3., nous avons tenté d’apporter une définition de ce qu’est I’entrepreneuriat, a partir de la notion
d’entrepreneur, cela malgré le manque de consensus dans la communauté des chercheurs (c¢f. chapitre 3, partie

3.6).
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Une prise en compte du dispositif pédagogique de ME? dans le cadre de [’éducation a

[’entrepreneuriat et a [’esprit d entreprendre

Compte tenu de notre questionnement de recherche (évoquée précédemment'®), nos
investigations impliquent de nous intéresser au fonctionnement d’un dispositif pédagogique,
par lequel se matérialise cette éducation a I’entrepreneuriat (dans le sens de I’esprit d’entreprise
et de I'esprit d’entreprendre)!®. Ainsi, il s’est agi de prendre en compte les principales
caractéristiques, en termes de visées éducatives potentielles et effectives (acquisition de savoirs
et de compétences en lien d’une part avec I’esprit d’entreprise et d’autre part avec 1’esprit
d’entreprendre). Nous avons fait le choix de porter nos investigations sur le dispositif de mini-
entreprises, méme si dans le chapitre 3, nous avons €évoqué quelques-uns des autres dispositifs

pédagogiques mis en ceuvre dans le systéme éducatif.

Nous proposons dans cette thése que ce type d’éducation s’inscrive dans la catégorie des
« éducations a »®, et émettons ’hypothése qu’il s’agit d’un marqueur de la transformation de
notre systéme éducatif (Champy-Remoussenard et al., 2014'7). L’essor des dispositifs et
pratiques en matiere d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre, tout particulierement celui des
)

dispositifs de mini-entreprises (ME)®® résulte d’une incitation forte des politiques publiques®®.

Toutefois, selon Champy-Remoussenard (2012), au niveau frangais 1’éducation a

¥ Cfp.10

15 Comme nous le verrons plus bas 1I’éducation a I’entrepreneuriat englobe souvent (dans la littérature) la double
acception d’esprit d’entreprise et d’esprit d’entreprendre.

16 11 existe une grande diversité « d’éducation a » (I’éducation a I’environnement, I’éducation a la santé, etc.). Un
des points communs entre ces éducations a et 1’éducation a I’entrepreneuriat et a 1’esprit d’entreprendre correspond
a I’idée qu’elles sont dans la plupart des cas développées en marge des curricula (Champy-Remoussenard, 2012).
" Dans cette recherche collective a laquelle nous avons participé (Champy-Remoussenard et al., 2014), un recueil
de données empiriques a été réalisé. 1l a ét€ mobilisé dans le cadre du présent travail de recherche doctoral. Nous
présentons nos deux enquétes de terrain (au chapitre 5) réalisés sur deux terrains distincts (Académie de Lille et
de Guadeloupe), dont celle réalisée dans le cadre de cette recherche collective.

18 Entre 2011 et 2013, le nombre de ME mis en ceuvre dans 1’académie de Lille est passé d’environ 70 a 170
(Champy-Remoussenard et al., 2014). D’aprés Dreamakers 178 ME ont été mises en ceuvre en 2021. Site web
Dreamakers visité le 7/07/2021. URL : https://dreamakers-hdf.fr/ Dreamakers semble étre la nouvelle appellation
d’EPA haut de France.

19 Nous avons présenté quelques exemples de dispositifs d’éducation a I’entrepreneuriat dans le chapitre 3 (partie

3.8, p.107).
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I’entrepreneuriat revét des « caractéristiques paradoxales ». En effet, il y a d’une part un
volontarisme politique, avec un contexte incitatif?®, et d’autre part, des dispositifs qui « restent
dans les marges du curriculum » (/bid., p.43), celui des ME en est une illustration, comme nous

le verrons.

Comme nous I’avons mentionné d’emblée, notre réflexion nous a amené a postuler que
I’éducation a I’entrepreneuriat et a D’esprit d’entreprendre est possible, mais a certaines
conditions. Nous avons abordé cette question sous différents angles?!, par exemple en abordant
la notion méme de possible.?? Dans le cadre de la mise en place des dispositifs de mini-
entreprises, 1’effet de renforcement du SEP des acteurs (€leves et enseignants) serait un
marqueur de la possibilité d’une éducation a I’esprit d’entreprise et a I’esprit d’entreprendre.
En effet, dans cette perspective, le renforcement du SEP des ¢éleves en lien avec 1’esprit

d’entreprise et I’esprit d’entreprendre contribuerait a leur éducation.

De méme, le concept de dispositif nous a semblé pertinent a interroger (Albero, 2010 ; Foucault,
1977 ; Raffnsoe, 2008). Cela dans la mesure ou les ME ont été définies en tant que dispositif
pédagogique et que de maniere plus générale 1’éducation a I’esprit d’entreprise et a 1’esprit
d’entreprendre, dans le champ de I’école et dans I’enseignement supérieur, se matérialise par la
mise en place de dispositifs pédagogiques?®. D’aprés Albero (2010), le dispositif dans le langage
courant a des « connotations militaires [qui] renvoie a I’agencement technique et a la mise en
ceuvre stratégique de moyens rationnels en vue d’un objectif précis. » (Albero, 2010, p.50).
Autrement dit, le dispositif permet la mobilisation d’un ensemble de moyens techniques, de
moyens humains, et fait appel a des « pre-scriptions » (/bid.), c’est-a-dire aussi bien a du dit
qu’a du non-dit?*. Cette conception du dispositif s’apparente a celle développée par

Foucault (1977), indiquant que ce concept renvoie a « un ensemble résolument hétérogene »,

20 Ces incitations s’inscrivent dans une perspective générale qui a également vocation a développer une diversité
de formes d’éducation a 1’entrepreneuriat, notamment par la formation professionnelle des adultes.

21 Cette question a été trés peu abordée dans la littérature scientifique que nous avons consultée.

22 Cf. chapitre 3 (partie 3.4, p.84).

23 Nous nous évoquons dans le chapitre 3 (partie 3.8) quelques-uns de ces dispositifs pédagogiques.

24 Dans son article, Albero (2010) fait référence aux travaux de Charlier et Peeters (1999), présentés par Bernadette
Charlier, qui évoque le dispositif comme un concept de « I’entre deux » permettant d’étudier « un champ composé

d’éléments hétérogenes du dit et du non-dit ». (p.50)
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ainsi qu’a I’'idée de réseau qui permet, par le jeu des interactions, d’articuler cet « ensemble
hétérogene ». En outre, la prise en compte du concept de dispositif a permis de nous focaliser
sur la place des acteurs (éleéves et enseignants tout particulierement), et de nous intéresser
davantage par exemple a la notion d’écart entre activité prescrite et activité réelle, qui est
inhérente a la mise en place de tout dispositif, y compris les dispositifs pédagogiques de mini-

entreprises.

Pour ainsi dire les prescriptions en matiere éducative, issues des politiques publiques, ne sont
pas nécessairement traduites sur le terrain de la fagon qui avait ¢été¢ imaginée. Dans le cadre de
notre questionnement de recherche qui interroge certains effets de la mise en place du dispositif
de ME sur les acteurs (€leves et enseignants), il nous semble intéressant de prendre en compte
cet ¢lément de problématique. En ce sens, il s’agit d’interroger certains objectifs éducatifs qui
ont été prescrits, de maniere formelle et informelle, dans le cadre des dispositifs de ME, et de
vérifier si ces prescriptions ont des effets réels sur les acteurs auxquels nous nous sommes

Intéresseés.

Une prise en compte du rapport a [’objet de recherche®

Comme cela arrive parfois le theme de recherche peut étre proposé par un tiers, ce qui a été
mon cas, puisqu’il a été proposé par ma directrice de thése. Ce theme de recherche, qui est en
lien avec les dispositifs de mini-entreprises, m’a été proposé a un moment ou j’avais manifesté
une intention de m’engager dans une recherche doctorale. J’ai assez rapidement percu et regu
cette proposition d’un objet de recherche, 1ié a I’éducation a I’entrepreneuriat et aux dispositifs
de mini-entreprises, comme une évidence, un allant de soi. Dans cette partie de 1’ introduction,
je rends compte de quelques ¢léments dans I’optique de comprendre mon rapport a I’objet de

recherche.

% Dans cette partie de I’introduction, contrairement au reste de la thése, j’ai choisi d’employer le je qui se préte

davantage aux dimensions personnelles que j’exprime.
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Mon expérience professionnelle du monde associatif?®, vécue dans un passé proche, pendant
une dizaine d’années, dont huit avec une fonction de directeur salari¢, m’a permis de me
représenter la notion de mini-entreprise, tout a la fois comme un objet familier et nouveau. Cette
familiarité provient de mon expérience professionnelle associative qui a été, dans une acception
large du terme d’entreprise?’, une source de mon rapport au monde de I’entreprise. D’une
certaine manicre, la prise en compte des différentes formes d’entreprise, incarnées notamment
et a part entiere par les associations (notamment celles qui emploient du personnel), me permet
de saisir qu’entreprendre se décline également dans la capacité et I’efficacité?® a entreprendre

dans le monde associatif.

Selon Barbier (2013), la notion de familiarité est associée, en tant que principale caractéristique,
a la notion de vécu. En ce sens, le vécu comprend une des caractéristiques suivantes :

« - il est un mode de connaissance propre au sujet, fondé sur la familiarité (acquaintance, James, 2005,
65), et a ce titre relativement intransmissible. 11 est toujours le vécu d’un sujet particulier. Son
énonciation conduit a sa transformation. Dans certains cas cette énonciation n’est méme pas possible,

comme on le constate dans certaines expériences a fort contenu émotionnel ; (...). ». (Barbier, 2013,

p.70).

Nous avons évoqué dans le chapitre 3 (partie 3.4), la notion de possible en lien avec le concept
d’expérience, cela notamment pour interroger la possibilité d’éduquer a ’entrepreneuriat. En
effet, comme cela a été mentionné dans ce chapitre, la notion de possible est intrinsequement

liée au concept d’expérience.

%6 Cette expérience associative a perduré jusqu’en 2018 puisque j’ai occupé, sous une autre forme qui n’est plus
professionnelle, mais en tant que bénévole, la fonction de secrétaire de 1’association Espace doctorant Lille Nord
de France. Par ailleurs, le fait de m’étre intéressé a 1’éducation a I’entrepreneuriat et a I’esprit d’entreprendre, dans
le cadre de la présente thése, a été une occasion pour moi de garder un lien avec le monde de ’entreprise, tout au
long de ces années de doctorat.

27 Jévoque dans DI’introduction générale de la thése les différentes acceptions que peut recouvrir le terme
d’« entreprise ».

28 Nous avons abordé ces notions de capacité et d’efficacité dans le cadre de la principale approche conceptuelle

développée (évoquée plus haut), correspondant au SEP (¢f. chapitre 4).
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Il s’agit, en lien avec I’expérience associative que je viens d’évoquer, d’interroger les
différentes formes d’entreprises, et de les prendre en compte afin de comprendre sous d’autres
angles mon rapport au monde de I’entreprise, tel que je le percevais auparavant. Par ailleurs,
cette nouveauté dans la thématique de recherche, que j’ai évoqué précédemment, provient du
fait que j’entendais parler pour la premiére fois de la notion de mini-entreprise en tant que

dispositif pedagogique.

Un rapport professionnel au monde associatif et & [ ’enseignement-recherche?

Mon engagement dans le monde associatif et en lien avec 1’éducation populaire®® ne résultait
pas, au départ, d’un choix de premiére carriére®l. En effet, peu de temps avant de faire ce choix,
je n’imaginais pas particulierement le réaliser. Mais de maniére mesurée, une motivation et une
forme de vocation ont progressivement émergé. Pour ainsi dire, je me voyais davantage, étant
plus jeune®, dans ce que je fais actuellement : I’enseignement. En ce sens, je me suis orienté
vers un baccalauréat littéraire, puis j’ai commencé des études de philosophie a I'université
(jusqu’en 2°™ année). Mais, c’est précisément a cette période - j’étais 4gé de 22 ans - que mon

parcours professionnel a commencé a prendre le pas sur mon orientation universitaire.

En effet, j"occupais a cette période une fonction professionnelle, certes a mi-temps, mais
comportant une responsabilité importante de directeur adjoint d’une association d’éducation
populaire (évoquée préecédemment), du fait de mon tres jeune age (par rapport a ce type de
fonction). J’ai ensuite saisi 1’occasion de m’orienter par le biais d’une validation d’acquis

professionnels (VAP), vers des études en gestion et développement social, qui m’intéressaient

29 Je reprends ici cette notion de « monde de » développé par Derouet et al. (2000), pour exposer mon propre
parcours qui oscille entre différents registres de référencements et de valeurs.

30 Cette notion d’éducation populaire doit étre maniée avec prudence, en ce sens que sa définition n’est pas
clairement établie. Elle peut en effet recouvrir des objets assez hétérogénes (fédération d’éducation populaire,
pédagogie populaire, université populaire, etc.). Pour ma part, je la relie & mon expérience dans une importante
fédération d’éducation populaire, qui porte le nom de Léo Lagrange, créée par Pierre Mauroy en 1950. L. Lagrange
était un homme politique frangais, occupant notamment les fonctions de 1¢' sous-secrétaire d’Etat aux sports et a
I’organisation des loisirs dans le gouvernement du Front populaire de 1936. (Site internet de la Fédération Léo
Lagrange, visité le 06/05/2018)

31 Pemprunte cette notion de premiére carriére a Berger & D’Ascoli (2011) qui 1’ont abordée sous I’angle des
motivations a devenir enseignant.

32 Notamment pendant ma classe de 3¢,
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particuliérement, cela aprés avoir réussi le concours d’entrée en MST®® gestion et
développement social (GDS). Aprés un an d’étude dans cette formation, et une interruption de
plusieurs années, qui s’est expliquée par ma nouvelle prise de fonction en janvier 2001, cette
fois-ci au poste de Directeur de cette méme association®*, je suis entré en Master 1® année de
sociologie et développement social, formation que j’ai validée entre 2008 et 2010. C’est a cette
période que j’ai cessé d’occuper mes fonctions dans 1’association dans laquelle, j’étais entrée
onze ans auparavant (en 1997), entant que simple animateur vacataire®®. Pour terminer le récit
de mon parcours, il faut préciser que j’ai suivi une formation en Master 2°™ année en Sciences
de I’éducation®®, qui a été validée en 2011-2012. A la suite de cette formation, je suis entrée en
doctorat (fin 2012), et j’ai donc choisi de m’orienter dans le domaine de I’enseignement-
recherche. Parallélement a ce doctorat, j"occupe depuis septembre 2015 des fonctions
d’enseignement (chargé de cours de 2015 a 2017), d’enseignement-recherche (de 2017-19 en
tant qu’ATER®"), et de contractuel (de 2019 a aujourd’hui). Ces fonctions professionnelles
d’enseignement et de recherche ont toutes été réalisées a I’Université de Lille (Département des

sciences de 1’éducation), et en étant attaché au Laboratoire CIREL.

Tout d’abord, je ne peux pas, tenant compte notamment du récit d’expérience que je viens de
mentionner, ne pas évoquer la particularité et 1’importance de la construction de mes
représentations du monde de 1’entreprise (au sens large®®), et en particulier de mon expérience
vécue de I’intérieur. En effet, mon propre vécu « de I’intérieur » du monde de I’entreprise (en
tant que directeur d’association), qui comprend une dimension d’accés a la connaissance

(Barbier, 2013), de ce milieu, ne peut étre ignoré, voire occulté, sous prétexte d’une supposée

33 Maitrise sciences et techniques (dirigé par Jacques Eloy) qui se déroule sur deux ans, avec une entrée a bac +2,
et qui dépendait de I’UFR de Lettres de ’université de Lille 3.

34 J’étais alors Agé de 24 ans.

35 Mon départ de cette association, bien que volontaire a cette époque s’est fait dans un contexte de fortes tensions
sociales et de remise en cause des financements qui lui étaient octroyés. J’ai donc aprés mon départ et apres avoir
vécu une courte expérience dans une autre association, qui s’occupait de I’insertion par le logement, décidé de
poursuivre mon parcours professionnel en mettant 1’accent sur la validation de mes différents titres universitaires
(Master 1% et 2¢™ année, Doctorat).

36 Ce Master recherche se décline a travers le parcours AERTEF (analyses, études et recherches sur le travail
éducatif et la formation) dirigé par Mme Patricia Champy-Remoussenard.

37 Attaché temporaire d’enseignement et de recherche

3 Jévoque dans le chapitre 1 cet aspect de la problématique liée aux différentes acceptions de la notion

d’entreprise.
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plus grande facilité de la compréhension de 1’objet de recherche. Sur ce dernier point qui
concerne la compréhension de 1’objet de recherche, Becker (2002) mentionne une erreur
méthodologique d’une partie des «(...) sociologues qui fondent leurs travaux sur des
représentations ouvertement et visiblement incompatibles avec ce que les gens savent, et
notamment ceux qui travaillent avec des images de la société qui contredisent 1’idée que leur

propre expérience quotidienne leur donne de ce que sont les choses. ». (Becker, 2002, p.37).

En tenant compte du concept de représentation®, il s’agit donc d’interroger mes propres
représentations au prisme de ma double expérience vécue, d’une part en tant que responsable

associatif et d’autre part en tant qu’enseignant-chercheur.

Autrement dit, qu’est-ce que ces expériences professionnelles m’ont appris ou plutdt qu’est-ce
que je pense qu’elles m’ont appris ? 11 s’agit, par exemple en lien mon expérience associative,
de considérer que des valeurs comme le partage et le dévouement, véhiculées dans le domaine
associatif, doivent nécessairement étre presentes dans le monde de 1’entreprise en général (alors
que cela n'est peut-étre pas vraiment le cas). Mais la question principale sur ce point consiste a
a savoir quelles sont mes représentations du monde de I’entreprise, qu’elles soient conscientes
ou inconscientes (dans le sens non réfléchies), et comment celles-ci ont évoluées dans le cadre
de ce processus de recherche doctorale ? Autrement dit, il s’agit précisément de savoir si ces
représentations du monde de I’entreprise correspondent a une réalité pouvant résister a

I’épreuve scientifique ?

De la méme maniere, comment mon expérience, dans le domaine de ’enseignement- recherche
en sciences de 1’éducation (et plus largement en sciences sociales), a-t-elle pu impacter mes
propres représentations en lien avec le questionnement de recherche mentionné
précédemment ? Par exemple, dans quelle mesure les représentations que je me suis
nécessairement construites (Becker, 1998), sur ’enseignement et 1’éducation, ont-elles étaient

impactées par mon expérience d’enseignant a I’'université ? Selon Reverdy (2013), qui a réalisé

39 Ce concept de représentation est mobilisé par de nombreux chercheurs en sciences sociales comme Moscovici
(1961) ou encore Becker (2002). Moscovici (1961) qui est un chercheur en psychologie sociale développe la notion
de représentation sociale, en s’appuyant sur la discipline de la psychanalyse, mais transposable a d’autres champs
de recherche (médecine, éducation, etc.). Il indique comment la psychanalyse a pu étre 1’objet d’une appropriation

par tout un chacun, alors qu’il s’agissait au départ d’un champ de recherche scientifique réservé aux initiés.
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une synthése de la littérature concernant les recherches qui se sont intéressées au
développement des approches pédagogiques par projet, I’enseignement supérieur, comme
quasiment I’ensemble du systéme éducatif, développe aujourd’hui ces types d’approches qui se

sont imposées au cours des années 1980.

Le questionnement de recherche évoqué précédemment n’a pas pour objectif premier de
répondre a ces questions relatives a la construction de mes représentations sur 1’objet de
recherche. Toutefois, il s’agit de ne pas faire comme si ces représentations n’existaient pas, et
n’avaient pas d’effets sur la construction de notre processus de construction de notre
questionnement, et les réponses apportés a celui-ci par le moyen notamment de la formulation

d’hypothéses, ainsi qu’a leur vérification (Becker, 2002 ; Kaufmann, 2008).

Descriptif des chapitres de la these

Nous allons a présent présenter les différents chapitres qui constituent I’ensemble de notre
travail de recherche doctorale. Tout d’abord, afin de nous amener a prendre de la distance par
rapport a nos propres investigations, nous avons fait le choix de présenter, dans le premier
chapitre, le champ des recherches en entrepreneuriat, ainsi que le champ des recherches en

¢ducation a I’entrepreneuriat et a I’esprit d’entreprendre.

Le deuxiéme chapitre a pour objectif de souligner la portée des politiques publiques mises en
ceuvre en matiere « d’entrepreneuriat éducatif », mais aussi leurs limites. Pour cela nous allons
distinguer des notions de politique publique et d’action publique (Van Zanten, 2014) ; cette
derniere (I’action publique) opérant un changement de regard, qui ne tient plus en compte
uniquement de la conception des politiques publiques, mais aussi de leur mise en ceuvre (Duran,
2010). Dans ce chapitre, nous avons également abordé la spécificité et ’articulation des
principaux échelons (européen, national et régional) des politiques publiques éducatives en

matiere d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre.

Le troisieme chapitre a permis d’aborder a la fois la question de ce qu’est ’éducation a
I’entrepreneuriat (dans les deux sens que sont I’esprit d’entreprise et I’esprit d’entreprendre).
Dans cette optique, nous avons pris en compte la portée des différentes conceptions du concept

d’éducation, cela nous a ainsi permis de voir comment celui-ci pourrait étre appliqué en maticre
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d’entrepreneuriat et d’esprit d’entreprendre. Une partie de ce chapitre a porté sur la question
des finalités et des enjeux de ce type d’éducation. Par exemple en abordant la « question » des
besoins éducatifs (besoin d’autonomie et d’orientation des éleves, etc.) auxquels les dispositifs
pédagogiques seraient censés répondre et qui peut d’ailleurs expliquer le phénomeéne de leur

montée en puissance?C.

Dans le quatrieme chapitre, nous avons exposé les grandes lignes de notre cadre théorique avec
le concept de SEP. Il s’agissait de définir de fagon assez exhaustive ce concept, en évoquant par
exemple dans quelle mesure il s’associe ou non a d’autres concepts comme ceux de motivation,
d’estime de soiou de valorisation de soi, de déterminisme réciproque, etc. En outre, nous avons
abordé¢ la question de notre propre rapport a I’efficacité qui impacte notre rapport personnel a

la question du SEP.

Le cinquiéme chapitre a vocation a présenter notre méthodologie de recherche, en lien avec
notre collecte de données empiriques, ainsi qu’a restituer le déroulement et les grandes étapes

de nos enquétes de terrain (dans les académies de Lille et de Guadeloupe).

Le sixieéme chapitre a porté sur ’analyse de nos données empiriques. Il s’agissait dans ce
chapitre de prendre en compte principalement I’analyse d’un questionnaire en ligne administré
a des enseignants de 1’académie de Lille ayant participé a un ou plusieurs dispositifs de ME.
Dans une autre partie de ce chapitre qui a porté sur le processus de construction du SEP des
¢leves, nous nous sommes appuyés sur une analyse d’entretiens menés avec des éléves dans les

Académies de Lille et de Guadeloupe.

Enfin nous proposerons une conclusion/synthese qui reprendra, sous une forme synthétique, les
principaux apports des différents chapitres. Il s’agira d’apporter des éléments de réponse a notre
questionnement de recherche relatif aux effets de I’EE, et des dispositifs de ME, sur le SEP des
¢éleves et des enseignants. Dans le cadre de ce questionnement, il s’agit principalement de

prendre en compte la distinction de différents effets que nous avons progressivement postulé,

%0 Toutefois, ces dispositifs pédagogiques qui concernent I’EE restent en marge du curriculum (Champy-

Remoussenard, 2012).
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tout au long de nos investigations. Ces effets concernent le SEP entrepreneuriale des €leves
(esprit d’entreprendre et esprit d’entreprise), qui seraient rendus possibles par la mobilisation
d’une approche pédagogique par projet. De méme, nous avons relevé des effets sur le SEP des
enseignants en lien avec la mobilisation d 'une approche pédagogique par projet. Cela ne faisant
pourtant pas partie, en tous cas de manicre explicite et trés claire, des prescriptions des
politiques publiques). Nous avons également identifié, pour les enseignants, un ensemble
d’items en lien avec leur expérience d’éducation a I’esprit d’entreprise et 1’esprit

d’entreprendre.
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Chapitre 1

Construction du champ de recherche en entrepreneuriat et en
éducation a I'entrepreneuriat
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Introduction

Il nous semble important d’évoquer ce champ de recherche, dans la mesure ou le concept
d’entrepreneuriat lui-méme se trouve, de plus en plus mis en paralléle avec 1’éducation, et cela
quel que soit les différents niveaux et les types d’éducation (Pepin, 20114!). Selon Verzat &
Toutain (2015), I’émergence du champ des recherches en entrepreneuriat est a la fois
relativement récent et en rapide évolution. En tenant compte de cette particularite, il s’agit d’une
part de parvenir a une compréhension de ce champ et d’autre part a en saisir les principaux

enjeux.

Du point de vue de son existence académique*?, ce champ de recherche a une origine assez
récente. Pepin (2011) indique qu’il « en serait encore au stade de I’enfance (Brazeal & Herbert,
1999), 1a ou d’autres le consideérent davantage a un stade plus avancé de I’adolescence (Low,
2001) (...) » (Pepin, 2011, p.303). En effet, il commence a se développer, a partir des années
1960. Toutefois, les premieres réflexions sur I’entrepreneuriat sont beaucoup plus anciennes,
puisqu’elles voient le jour dans un contexte de « démarrage du capitalisme », et cela dans le

cadre de travaux en sciences ¢économiques (Verzat & Toutain, 2015, p. 15).

Dans le cadre de nos propres travaux de recherche doctorale, il s’agit de nous interroger de la
maniere suivante : comment la problématique du développement des conditions de I’éducation
a ’entrepreneuriat et a ’esprit d’entreprendre qui a été abordée dans différents travaux que nous
évoquerons par la suite a-t-elle été traitée ? est-ce que le champ de recherche en entrepreneuriat
aborde cette interrogation que nous venons d’évoquer en lien avec d’autres dimensions liées
aux approches pédagogiques et/ou aux effets attendus sur le SEP des acteurs (éleves et
enseignants principalement) ? Ce questionnement sera complété par 1’évocation, dans ce
chapitre, des grandes lignes des travaux de recherche existants, et nous tenterons d’interroger
leurs liens potentiels et/ou effectifs avec notre question de recherche. D’une certaine manicre,

il s’agit de s’intéresser aux caractéristiques particulicres de ce champ de recherche en

41 Matthias Pepin fait référence a différents chercheurs (Deuchar, 2004; Gibb, 1987, 1993; Hitty, 2002, 2008;
Leftler, 2009; Léger-Jarniou, 2008) qui ont identifi¢ ce paralléle entre le concept d’entrepreneuriat et 1’éducation.
42 Le terme « académique » doit ici étre compris au sens d’une communauté de chercheurs et cela suppose des

échanges réguliers entre leurs différents membres.
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entreprencuriat, cela afin de comprendre quelle place y prennent plus spécifiquement les

problématiques en EE (éducation a I’entrepreneuriat).

Dans une premiére partie, nous évoquerons les origines de ce champ de recherche, ainsi que ses
principales évolutions. Pour cela, nous nous appuierons sur un état de la littérature,
principalement avec les articles de Filion (1997) et de Verzat & Toutain (2015) (partie 1.1 a
1.5). La partie 1.5 aura comme particularité de questionner la particularité épistémologique des
sciences de I’éducation en lien avec la place que celles-ci occupent dans le champ et par rapport
aux autres disciplines qui se sont intéressées a 1’entrepreneuriat. La derniére partie de ce

chapitre a vocation a faire un tour d’horizon des différents sujets de recherche en EE.

1.1. La contribution des économistes a la construction du
champ de recherche : une phase qui interroge la notion

d’entrepreneur

Dans cette partie, nous allons évoquer la notion d’entrepreneur sur laquelle ont porté les
premiéres analyses sur I’entrepreneuriat. Le terme d’entrepreneur vient du Moyen Age avec le
vocable d’entreprendeur « désignant dés le Moyen Age celui qui entreprend un projet au sens
large d’un constructeur d’ouvrage. » (Verzat & Toutain, 2015, p.16 ; CNRTL*3). Le banquier et
financier Richard Cantillon (1680-1734) a été le premier auteur a proposer une définition de ce
terme d’entrepreneur, au sens ou nous pouvons I’entendre encore de nos jours (Filion, 1997 ;
Verzat & Toutain, 2015). Elle a comme principale caractéristique de mettre en avant 1’idée
d’une confrontation a I’incertitude des gains, et renvoie a une capacité « a acheter les « moyens
nécessaires a I’activité » a un prix connu et a revendre biens et services « a un prix incertain ». »
(Verzat & Toutain, 2015, p.16)

Francois Quesnay (1694-1774), qui a dirigé la physiocratie, « assimile les entrepreneurs aux

grands agriculteurs qui, par opposition aux petits, possédent leur terre et peuvent la rendre

3 En effet, selon le site du CNRTL, le terme « entreprendeeurs » qui apparait entre 1253 et 1289, correspond a

une étymologie du mot entrepreneur. Site internet : http://www.cnrtl.fr/definition/entrepreneur (visité le

2/11/2018)
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profitable par leur intelligence et leur richesse (Quesnay, 1888)**. En nuangant la conception de
Cantillon sur la notion d’entrepreneur, évoquée plus haut, I’abbé Nicolas Baudeau (1730-1792),
un économiste physiocrate, introduit « la dimension d’invention et d’innovation, en proposant
que I’entrepreneur soit celui qui invente et applique des nouvelles techniques ou idées pour

réduire les cofits et augmenter son profit (Hébert et Link, 2006)*.

Tableau 1 — « Tableau économique de Frangois Quesnay » (Boyer, 2004, p.3)

o classe
" des propriétaires |
rente = 2
1 1
h 4 h 4

classe productive 1 classe stérile
production brute = 5 > production brute = 2
capital circulant = 2 2 capital circulant = 1
capital fixe usé =1 ¢ consommations = 1
production nette = 2 production nette = 0

Ce tableau économique qui « (...) décrit, a partir de cinq flux d'échange entre trois pdles (classe
des propriétaires, classe productive, classe stérile), la circulation de la richesse nécessaire a la
reproduction des conditions de la production. » (/bid., p.3), correspond en quelque sorte a un
¢lément fondateur d’une nouvelle approche en analyse macro-économique (/bid.). La pensée
libérale, qui transparait dans ce tableau économique, proposée par Quesnay et les autres
physiocrates*® va étre appliquée par Jean-Baptiste Say (1767-1832) a la notion d’entrepreneur

(Filion, 1997).

4 In Verzat et Toutain (2015, p.16)
%5 In Verzat et Toutain (Op.cit., p.16)

46 Mercier de La Riviére, Mirabeau, Condorcet, Turgot, etc.
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Say et Cantillon sont les deux pionniers en maticre de pensée sur I’entrepreneuriat. Mais la
contribution fondamentale de Say permet de connaitre 1’entrepreneur avec une plus grande
précision, comme on le connait de nos jours. En ce sens, Say a décrit I’entrepreneur en insistant
«sur ce qu’il doit étre », c’est-a-dire sur les dimensions de responsabilité sociale et politique
que I’entrepreneur « se doit de porter vis-a-vis de la société dans laquelle il vit. ». (Verzat &
Toutain, 2015, p.17). Nous devons également prendre en compte I’apport de Say, lui-méme
entrepreneur, pour qui « I’activité entrepreneuriale ne se définit pas seulement par une activité
risquée de production et/ou d’achat-revente, mais €galement par le talent de I’entrepreneur. »

(Verzat & Toutain, 2015, p.17).

En ce qui concerne la notion d’entreprise, celle-ci n’a pas toujours occupé la méme position
dans les sciences économiques, notamment selon certains auteurs du 19°™ siécle. Afin
d’illustrer ce changement de position, parfois li¢ a la notion d’entrepreneur et qui selon nous
interroge la notion méme d’entreprise, Verzat & Toutain (2015) indique :

« Chez Malthus, Ricardo et Smith, « le personnage qu’est I’entreprencur et 1’institution qu’est
I’entreprise (comme réalité productive et industrielle) sont quasiment absents (Bachet, 2007). Chez
Marx, ¢’est aussi la figure du capitaliste qui domine, en tant que propriétaire des moyens de production
cherchant a en maximiser le profit. Marx fait bien référence a I’entreprise, mais il n’opére pas de
distinction entre la fonction productive de 1’entreprise et la fonction financiére de la société anonyme de

capitaux (Bachet, 2007). » (Verzat & Toutain, 2015, p.18).

Nous relevons également, dans cet extrait, une certaine conception de 1’entrepreneur qui
n’apparait plus comme centrale dans la théorie classique de 1’économie, notamment €laborée
par Smith (Ibid., 2015). En effet, selon cet auteur, « la figure centrale de la création de richesse
est celle du détenteur du capital, et non celle de ’entrepreneur organisateur du travail dans les

manufactures ». (Ibid., 2015, p.17).

Les références a ces grands noms de la pensée économique et philosophique que sont
notamment Adam Smith (1723-1790) et Karl Marx (1818-1883), sont révélatrices de
I’importance des enjeux auxquels nous sommes confrontés. Ceux-ci consistent précisément a

définir ce qu’est un entrepreneur et a identifier quelle place il occupe dans une société elle-
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méme en trés forte évolution*’. En outre, ces éléments de problématique qui concernent les
notions d’entrepreneur et d’entreprise, sont importants a prendre en compte, puisque dés lors
qu’interroger le concept d’entrepreneuriat, cela peut amener par extension a interroger les

concepts d’entrepreneurs et d’entreprise (Pepin, 2011).

1.2. La conception de ’entrepreneur selon Schumpeter

Sans prétendre a I’exhaustivité dans la description de 1’évolution de la notion d’entrepreneur, il
nous semble indispensable de prendre en compte les apports de Joseph Schumpeter (1883-1950)
qui place cette notion au centre de ses analyses du développement économique (Filion, 1997).
Apres une quasi-absence de cette notion dans les analyses économiques, qui a perduré et que
nous avons évoqué précédemment, Schumpeter (1911) développe une conception de
I’entrepreneur qui s’apparente a celle de Cantillon et Say. En ce sens, il reprend de maniere plus
précise ce que Cantillon avait mis en avant concernant la notion de « gains incertains » qui
résulte de I’activité de I’entrepreneur. Cela le conduit a définir I’entrepreneur a travers sa

« capacité a affronter I’incertitude fondamentale (non prédictible) (...) » (Verzat & Toutain,

2015).

De plus, la théorie économique de Schumpeter ne considére plus I’accumulation du capital
comme la premiére cause de la croissance (Landstrdom & Lohrke, 2010%%). C’est pour cette
raison qu’il introduit les notions d’entrepreneurs et d’innovation, cela lui permettant
d’expliquer a la fois les évolutions du systeme économique, ainsi que les dimensions liées au
dynamisme qui peut le caractériser & un moment donné*®. Pour ainsi dire, la conception
Schumpeterienne de la figure de I’entrepreneur, met exergue chez celui-ci sa capacité a jouer
un réle prépondérant dans le processus d’innovation, cela précisément dans une double fonction

de destruction et de création (Verzat & Toutain, 2015). Autrement dit le phénomene

47 Cette trés forte évolution est due a I’avénement de la révolution industrielle qui va d’abord concerner le
Royaume-Uni puis d’autres pays européens, ainsi que les Etats-Unis et le Japon.

8 Cité par Verzat & Toutain (2015).

49 Article Encyclopeedia Universalis [en ligne], consulté le 1 décembre 2018. URL: http://www.universalis-

edu.com/encyclopedie/joseph-aloys-schumpeter/
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d’innovation, qui est le fruit de I’intervention d’un entrepreneur, doit nécessairement aboutir a
la création de nouveaux marchés et organisations, mais celle-ci procéde au passage a une

¢limination d’autres marchés et organisations (/bid.).

Selon Filion (1997) ¢’est Schumpeter qui a permis au domaine de I’entrepreneuriat de prendre
son envol, en I’associant étroitement a I’ innovation. Il reprend pour illustrer cette idée un propos
de Schumpeter :

« L’essence de I’entrepreneuriat se situe dans la perception et I’exploitation de nouvelles opportunités
dans le domaine de I’entreprise [...] cela a toujours a faire avec I’apport d’un usage différent de
ressources nationales qui sont soustraites de leur utilisation naturelle et sujettes & de nouvelles

combinaisons. » (Schumpeter, 1928%).

L’innovation, qui est en quelque sorte une réponse a des besoins de « savoir-faire-preuve »
d’opportunité, nous le voyons est au coeur de I’acception de I’entrepreneur. En outre,
Schumpeter associe étroitement I’innovation a I’entrepreneur, tout en attribuant a cette figure

de ’entrepreneur une place privilégiée au développement économique (Filion, Op.cit.).

Filion (/bid.) indique que la suggestion de Baumol (1993) correspond a la meilleure fagcon de
réaliser la synthése des principaux courants économiques concernant I’entrepreneuriat, cela a
travers les catégories d’entrepreneur suivantes : la premiere qui est celle de I’entrepreneur-
organisateur d’entreprises correspond a une représentation de I’entrepreneur classique, telle que
développé par Say notamment (que nous avons évoqué précédemment). Alors que la seconde
qui est celle de I’entrepreneur-innovateur renvoie a la description faite par Schumpeter (1934)

et a laquelle nous avons également fait référence précédemment.

Toutefois, Filion (1997) pointe les limites de la science économique, en tant que science de
I’entrepreneuriat, qui se refuse a adopter un modele qu’il appelle « non quantifiable ». Les deux
synthéses qui font un état de la littérature du champ de recherche entrepreneurial (Filion, 1997 ;
Verzat & Toutain, 2015) indiquent que les théories économiques classiques ou néoclassiques
vont attribuer un role secondaire, voire quasi-inexistant, a ’entrepreneur, pour expliquer le

développement économique. Pour ainsi dire, afin d’expliciter ce développement économique,

%0 Cité par Filion (1997, p.134).
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soit I’entrepreneur n’est plus désigné en tant que tel mais par sa fonction (Filion, Op.cit.), soit
le role des grandes entreprises est substitué a celui de I’entrepreneur (Verzat & Toutain, Op.cit.).
Nous allons, dans la partie qui va suivre, évoquer différents travaux qui se situent
spécifiquement dans le champ de recherche en entrepreneuriat. Cela de maniére a illustrer I’idée
que les recherches en entreprencuriat se sont développées indépendamment, ou quasi-

indépendamment, du champ économique et en tant que discipline a part enti¢re (/bid.).

1.3. L’entrepreneuriat en tant que champ de recherche

Les « béhavioristes » ont fortement contribu¢ au développement des recherches en
entrepreneuriat (Filion, Op.cit). Ils ont développé une science du comportement afin
d’introduire des €¢léments de rationalité dans le comportement complexe des entrepreneurs.
Filion (/bid.) précise que les béhavioristes regroupent des représentants issus d’un ensemble
pluriel de disciplines en sciences humaines et sociales (psychologue, psychanalyste, sociologue,

ainsi que d’autres spécialistes du comportement humain).

Weber (1930) a été¢ un précurseur dans cette mouvance behaviouriste, en expliquant que le
comportement des entrepreneurs dépend fondamentalement d’un systéme de valeurs et qu’« il
les voyait comme des innovateurs, des gens indépendants possédant une sorte d’autorité
formelle par leur role de dirigeants d’entreprise. » (/bid., p.135-136). Yong He (1994) classe

t51

Weber dans une approche sociétale de I’entrepreneuriat™, en indiquant que celle-ci se

différentie de 1’approche psychologique qui reléverait d’une méthodologie individualiste®2.

Dans le cadre de cette mouvance behaviouriste, McClelland (1961) a défini I’entrepreneur
comme une personne encline a un fort besoin d’accomplissement, cela provenant
essentiellement d’une « formation » dont I’influence est celle des héros dans la littérature. Ces
héros étant caractérisés par leur capacité « a repousser la limite de ce qu’il est possible

d’accomplir » (Filion, 1997, p.136). Mais les travaux empiriques de McClelland, qui ont porté

51 I s’agit d’une approche qui « insiste sur l'importance des conditions socio-culturelles et macro-économiques
dans la formation de l'entrepreneur ». (He, 1994, p.194)
52 Cette approche psychologique renvoi notamment a la vision Schumpeterienne de I’entrepreneur (/bid.) que nous

avons évoqué plus haut.
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sur les gestionnaires de grandes organisations, 1’ont amené a une certaine conception de
I’entrepreneur et ne lui ont pas permis de faire le lien entre la thése qu’il développe d’un fort
besoin d’accomplissement® et « le fait de lancer, de posséder, ou méme de gérer une entreprise

(Brockhaus, 1982, p. 41) » (Filion, 1997, p.136).

Selon Verzat et Toutain (Op.cit.), c’est I’ouvrage de McClelland®® qui a vraiment permis le
lancement de la discipline de I’entrepreneuriat. De nombreuses études empiriques ont été
menées afin d’expliciter ce lien entre ce fort besoin d’accomplissement de I’individu, qui est en
soi une source de motivation a entreprendre, « et la réussite des entrepreneurs ou la création
d’organisation » (/bid., p.19). Ces recherches « ont ouvert la voie a une série d’études sur les
comportements entrepreneuriaux qui ont dominé la discipline jusque dans les années 1980. »
(Ibid., p.19). Celles-ci développent une approche par les traits et le tableau ci-dessous en fait la

synthese (Filion, 1997).

Tableau 2 Caractéristiques le plus souvent attribuées aux entrepreneurs par les spécialistes en

comportement (Filion, 1997, p.138)*°

Innovateurs Besoin d’accomplissement

Leaders Internalité (locus de contrdle interne)
Preneurs de risque modérés Confiance en soi

Indépendants Implication a long terme

Créateurs Tolérance a I’ambiguité et a I’incertitude
Energiques Initiative

Persévérants Apprentissage

Originaux Utilisation de ressources

Optimistes Sensibilité envers les autres

Orientés vers les résultats Agressivité

Flexibles Tendance a faire confiance
Débrouillards Argent comme mesure de performance

%3 McClelland évoque également la thése d’un « besoin de puissance » de 1’entrepreneur mais 1’a peu développé
(Filion, 1997).

% McClelland., D. C. (1961). The Achieving Society. New York: Free Press.

% Sources: Hornaday, 1982 ; Meredith, Nelson et al., 1982 ; Timmons, 1978
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Cette approche par les traits de caractére ou de personnalité¢ développée par les béhavioristes
qui s’intéressent a 1’étude du comportement, s’est fortement développé depuis les années 1960
jusqu’au début des années 1980. Celle-ci a rencontré des limites dans la mesure ou elle n’a pas
permis d’identifier un profil type d’entrepreneur a partir duquel nous pourrions prédire qu’un
individu deviendrait ou non un entrepreneur (Filion, 1997 ; Verzat et Toutain, 2015). Les limites
de cette approche correspondent notamment au fait que les trés nombreuses recherches se sont
appuyées sur des échantillons d’entrepreneurs posant des problémes (délais de réponses au
questionnaire apres la création d’entreprise allant de 2 a 20 ans, définition de 1’entrepreneur qui

ne fait pas consensus®®, etc.).

A partir des années 1980, la discipline de I’entrepreneuriat « augmente en visibilité au sein des
sciences administratives et attire de plus en plus de chercheurs d’autres disciplines des sciences
humaines. ». (Verzat et Toutain, /bid., p.20). Les premiers doctorats en entrepreneuriat
apparaissent pendant cette période, ainsi que d’autres « éveénements clés rapportés par les
historiens de la discipline®” » (Ibid., p. 20). Ce qui est une des particularités de la discipline de
I’entrepreneuriat est que celle-ci attire des chercheurs, et enseignants-chercheurs, de
nombreuses autres disciplines et de quasiment toutes les disciplines en sciences humaines
(Filion, Op.cit.). En ce sens, il est question d’un éclatement du champ de recherche (/bid.). Cet
¢clatement est a la fois source de confusion en ce qui concerne 1’¢laboration, par I’ensemble
des chercheurs, d’une définition de la notion d’entrepreneur, et d’un fort consensus d’une
définition apportée par une discipline donnée :

«Mais on retrouve un consensus étonnamment large en ce qui a trait aux définitions et aux
caractéristiques attribuées aux entrepreneurs par les spécialistes d’'une méme discipline. Chez les
économistes, on s’entend pour associer I’entrepreneur a I’innovation ; on le voit comme une dynamo du
développement. Chez les spécialistes des sciences du comportement, on attribue a 1’entrepreneur des
caractéristiques de créativité, de ténacité, d’internalité¢ et de leadership. Chez les ingénieurs et les

spécialistes de la gestion des opérations, 1’entrepreneur est percu comme un bon répartiteur et un

%6 Sur cet aspect qui concerne la définition de la notion d’entrepreneur, Filion indique : « Pour certains est

entrepreneur toute personne qui crée une entreprise, tandis que, pour d’autres, les entrepreneurs sont ceux qui ont
créé des entreprises qui ont pris de I’expansion. Pour d’autres encore de I’école schumpétérienne est entrepreneur

toute personne qui apporte des innovations. » (Filion, Op.cit, p.139).
1 s’agit par exemple de « la publication d’une premicre encyclopédie sur I’état des connaissances dans le

domaine (Kent, Sexton et Vesper, 1982), ’apparition de doctorats en entrepreneuriat, mais aussi le regain d’intérét

pour les petites entreprises a partir du rapport de David Birch (1979). ». (Pepin, /bid., p.20)
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coordonnateur de ressources. Chez les spécialistes de la finance, 1’entrepreneur sait mesurer le risque.
Pour les spécialistes de la gestion, 1’entrepreneur sait se donner des fils conducteurs, des visions autour
desquelles il organise I’ensemble de ses activités ; il sait se débrouiller et s’organiser. Il excelle dans
I’organisation et [’utilisation des ressources qui I’entourent. Pour les spécialistes du marketing,
I’entrepreneur identifie des occasions d’affaires, sait « faire autrement » et penser « clients ». Pour celles
et ceux qui étudient la création d’entreprises, les meilleurs éléments pour prédire le succés futur de
I’entrepreneur demeurent la valeur, la diversité ainsi que la profondeur de 1’expérience de méme que des

expertises acquises par I’entrepreneur potentiel du secteur dans lequel il veut se lancer. ». (Filion, 1997,

p.143).

1.4. La structuration du champ de recherche autour de

plusieurs paradigmes scientifiques

Dans les années 2000, une nouvelle période s’ouvre, avec des débats sur la structuration et les
frontiéres du champ de recherche en entrepreneuriat®®. Dans ce contexte Busenitz et al. (2014)
analysent les articles de plusieurs revues en management depuis 1985 qui leur permet

d’identifier quatre paradigmes scientifiques (Verzat & Toutain, 2015) (cf. tableau 2 ci-dessous).

%8 La notion de champ est définie au sens de « systéme ou instance [qui] est destiné, comme eux, a rendre compte
d’un monde social différencié ou existent des régions déterminées, qui ne peuvent étre réduites aux structures
globales de la société dont elles font partie. ». (L. Pinto, article Encyclopadia Universalis, consulté le 08/12/2018)
Selon Bourdieu, la notion de champ scientifique doit, comme tout autre champ social, tenir compte de « (...) ses
rapports de forces et ses monopoles, ses luttes et ses stratégies, ses intéréts et ses profits, mais (ou) tous ces
invariants revétent des formes spécifiques. ». (Bourdieu, 1976, p.89) En prenant en compte cette acception de la
notion de champ, nous considérons qu’une de ses caractéristiques principales correspond a celle d’ouverture. En
ce sens les contours d’un champ de recherche doivent étre réguliérement redéfinis, en fonction notamment de

nouvelles évolutions émanant du champ concerné et/ou de son environnement plus ou moins proche.
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Tableau 3. « Domaines conceptuels de la recherche en entrepreneuriat entre 1985 et 2009

dans les sept principales revues du management (a partir de Busenitz et al., 2014) » (Verzat &

Toutain, 2015, p.21-22)

générale et facteurs culturels, économiques ou de marché
créant un environnement favorable ou défavorable a

I’entrepreneuriat

Domaine Définition Articles a plus fort impact
conceptuel parus entre 2000 et 2009
Individus et | caractéristiques humaines qui poussent a entreprendre, | McMullen et  Shepherd,
équipes dynamiques au sein des équipes 2006
Modes pratiques de management, processus d’acquisition et de | Shane, 2000; Baker et
d’organisation | déploiement des ressources, développement de systémes, | Nelson, 2005
de stratégies ou structures qui permettent de transformer
une opportunité en offre viable de produits ou services
Opportunités | découverte ou création de nouvelles combinaisons | Shane et Venkataraman,
moyens-fins en interaction avec les marchés et|2000; Sarasvathy 2001 ;
I’environnement Miner, Bassof et Moorman,
2001 ; Autio, Sapienza et
Almeida, 2000
Environnement | niveaux d’activité entrepreneuriale dans une population | Amit et Zott, 2001 ; Peng,

2003 ; Lu et Beamish, 2001

Ces quatre grands paradigmes scientifiques, ou domaines conceptuels, permettent de nous

rendre compte, d’une fagon trés générale et synthétique, de ce sur quoi porte les travaux de

recherche en entrepreneuriat. De son c6té, Filion (1997) indique que 1’analyse bibliographique

des travaux de recherche en entrepreneuriat a permis d’identifier 27 thématiques distinctes

(Harold P. Welsch, 1992). Le tableau 2 ci-dessous présente les 25 thématiques retenues (Filion,

1997). Une étude bibliographique qui concernerait ’identification des thématiques abordées

dans les recherches en entrepreneuriat, dans une période plus récente, serait intéressante a

réaliser, cela notamment afin d’actualiser cette liste plus ou moins exhaustive des thématiques

mobilisées dans le champ de recherche qui nous concerne.
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Tableau 4 « Themes principaux de recherche en entrepreneuriat » (Filion, 1997, p.143)

- Caractéristiques comportementales des entrepreneurs

- Caractéristiques économiques et démographiques des PME
- Entrepreneuriat et PME dans les pays en développement

- Caractéristiques managériales des entrepreneurs

- Processus entrepreneurial

- Création d’entreprises

- Développement d’entreprises

- Capitaux de risque et financement de la PME

- Gestion des entreprises, redressements, acquisitions

- Entreprises de haute technologie

- Stratégie et croissance de I’entreprise entrepreneuriale

- Alliance stratégique

- Entrepreneuriat corporatif ou intrapreneuriat

- Entreprises familiales

- Travail autonome

- Incubateurs et systemes de soutien a 1’entrepreneuriat

- Réseaux - Facteurs influengant la création et le développement d’entreprises
- Politique gouvernementales et création d’entreprises

- Femmes, groupes minoritaires, ethnicité et entrepreneuriat
- Education entrepreneuriale

- Recherche en entrepreneuriat

- Etudes culturelles comparatives

- Entrepreneuriat et société

- Franchises

Nous le voyons dans ce tableau, le théme de « I’éducation entrepreneuriale » est présent dans
ce recensement des thématiques de recherche en entrepreneuriat, mais voyons de plus pres, dans

la partie qui suit, ce que recouvre cette thématique et quels sont les objets de recherche de I’EE.
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1.5. Etat des lieux des questions de recherche en

entrepreneuriat en lien avec des considérations

épistémologiques propres aux sciences de I’éducation

A travers I’exploration du champ de recherche en entrepreneuriat, que nous venons d’effectuer
et qui rend compte d’une grande diversité des thémes de recherches, nous ne pouvons penser
que I’EE puisse étre déconnectée de I’ensemble des autres thématiques. En ce sens, a travers le
tableau 5 (ci-dessous), nous pensons que les trois ensembles de sujets de recherche présentés,
concernent pour chacun d’entre eux, avec leurs spécificités, un intérét a étre interrogé sous

I’angle de I’EE.

Tableau 5 « Recherche en entrepreneuriat » (Filion, 1997, p. 143)

Clients Sujets Spécialistes Meéthodologies
Systéme Politiques Economistes Quantitatives
politique gouvernementales Sociologues
Développement
régional
Entrepreneurs Caractéristiques Sciences Quantitatives
Entrepreneurs de I’entrepreneur du comportement et qualitatives
potentiels Milieu Sociologues
Educateurs entrepreneurial Anthropologues
Entrepreneurs Pratiques Sciences Quantitatives
Entrepreneurs des affaires de la gestion Qualitatives
potentiels Activités de gestion
Educateurs Financement
Conseil aux Leadership

entrepreneurs

Pensée stratégique
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Par exemple le sujet des politiques gouvernementales (présent dans le tableau 5) est en soi un
sujet qui concerne I’EE. Cela dans la mesure ou ’EE demande a étre interrogée et investiguée
du point de vue des politiques publiques qui participent potentiellement et/ou de manicre

effective a la fois & leur conception et a leur mise en ceuvre®®.

Par ailleurs, une des raisons pour laquelle nous pensons que I’ensemble des questions de
recherche en entrepreneuriat peuvent potentiellement concerner I’EE correspond a la prise en
compte de notre propre positionnement de chercheur en sciences de I’éducation. En ce sens, les
sciences de I’éducation ne peuvent avoir vocation a exclure a priori des sujets de recherche, en
fonction notamment de leur appartenance disciplinaire. Toutefois, les sciences de 1’éducation

doivent avoir vocation a construire un point de vue spécifique.

1.6. Les sujets de recherche en EE

Sur quoi portent les recherches en éducation a ’entrepreneuriat®® ? Tout d’abord, il faut selon
nous indiquer que la recherche en éducation a I’entrepreneuriat a été trés peu développée en
sciences de 1’éducation en France (Champy-Remoussenard, 2012), sauf récemment. Toutefois,
ces derniéres années un certain nombre de publications sont a 1’actif de I’unité de recherche
dans laquelle nous réalisons notre recherche a I’initiative de Patricia Champy-Remoussenard
apres sa premicre enquéte réalisée en Guadeloupe a propos des Mini-entreprises (Champy-
Remoussenard et al., 2014 ; Pepin & Champy-Remoussenard, 2017 ; Champy-Remoussenard
& starck 2018).

%9 Ces dimensions liées a 1’élaboration et 4 la mise en ceuvre des politiques publiques relatives 4 I’EE sont abordées
dans le chapitre 2.

% Dans le présent chapitre nous utilisons les termes entrepreneuriat/ esprit d’entreprendre/esprit d’entreprise de
maniére indifférenciée. Toutefois, la définition et 1’éventuclle distinction de ces termes demandent a é&tre
interrogée, notamment afin de comprendre ce qui se joue, de maniére précise, dans les processus éducatifs a
I’ceuvre (Frétigné, 2017). Ces dimensions liées aux acceptions de ces trois termes sont abordées dans le chapitre 3

(partie 3.1.).
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Les recherches en éducation a I’entrepreneuriat sont plus nombreuses et plus anciennes en
Sciences de Gestion®, en Sciences de I’ingénieur et en Economie®? (Champy-Remoussenard,
2012) et plus récemment nous relevons des publications en Sociologie (Chambard, 2014, 2017 ;
Tanguy, 2016) et en sociologie politique (Rozier, 2014). Par ailleurs, il faut signaler le role des
structures universitaires qui contribuent particulierement au développement des recherches en

EE, cela parallélement a leur role de formation initiale des étudiants (Verzat & Toutain, 2015).

Conclusion du chapitre

Tout au long de ce chapitre, nous avons exploré le champ de recherche en entrepreneuriat du
point de vue a la fois de ses origines (avec les économistes), de son développement (avec les
béhavioristes) et enfin de sa structuration (avec une contribution de nombreuses disciplines).
La problématique principale qui a été relevée concerne la définition de I’entrepreneur et par
extension de l’entrepreneuriat, méme si un certain niveau de consensus a été constaté a
I’intérieur des disciplines. L’enjeu que nous avons donc commenceé a identifier (partie 1.6) est
de parvenir a construire une définition de 1’entrepreneur, et de 1’entrepreneuriat, propre aux
sciences de 1’éducation. Cela permettrait ainsi de développer les pratiques en EE a partir d une
conception de ces notions. Dans le chapitre 3, nous interrogeons la notion d’entrepreneuriat en
nous basant sur la littérature scientifique disponible sur ce sujet. Nous avons également focalisé
une partie importante de nos investigations empiriques a partir de la double acception de cette

notion d’entrepreneuriat qui avait été abordée dans 1’introduction de cette these.

%1 Des recherches ont par exemple été menées sur 1’éventuelle efficacité des pédagogies actives (pédagogies
alternatives a la pédagogie classique et qui privilégie notamment la participation des apprenants dans le cadre de
leur apprentissage) (Fayolle, 2011). Dans le chapitre 3 (partie 3.1) nous évoquerons la dimension liée aux effets
de I’EE en nous appuyant principalement sur un état de 1’art réalisés par Fayolle (Zbid.).

62 par exemple, dans le cadre de notre participation a un colloque doctorale (23 et 24 oct. a Rennes) en éducation
et formation des adultes, nous avons observé que 1’atelier dans lequel nous avons communiqué comprenait deux
autres communicants : ’un était issu des sciences économiques et il a axé sa communication sur « I’analyse des
déterminants de I’intention entrepreneuriale » au Burkina Faso (W. Sawadogo, 2018) ; I’autre issu des sciences de

I’éducation s’intéressait « aux politiques d’entrepreneuriat inclusif » (Mégret, 2018).
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Le chapitre 2 qui va suivre évoque un autre aspect de notre problématique, qui n’est pas sans
lien avec ce que nous venons d’évoquer a propos de la définition de I’entrepreneuriat. En
abordant notamment la notion de politique publique (Van Zanten, 2014), afin de comprendre
dans quelle mesure les acteurs interprétent et traduisent sur le terrain des réformes qui les
concernent. En lien avec ce que nous avons évoqué dans ce chapitre 1 avec les notions
d’entrepreneur et d’entrepreneuriat, cela permettra d’interroger des modalités de mise en ceuvre

de politique publique associées a ces notions.
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Chapitre 2

Les politiques publiques associées a I'EE : de I'échelon international a I'échelon
régional
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Introduction

Dans le chapitre précédent, nous avons exploré le champ des recherches en entrepreneuriat, et
plus particulierement, les dimensions liées a 1’éducation. Nous allons a présent nous intéresser
a la littérature scientifique portant sur la question des politiques publiques éducatives, en lien
avec ’entrepreneuriat®®, cela tant du point de vue de leur conception, que de leur mise en ceuvre.
Dans le cadre de cette réflexion, nous interrogeons notamment 1’expression de politique
publique, afin d’en comprendre la signification. En ce sens, il s’agit de « penser la politique »
en se gardant de « 'intuition de la familiarité » qui empéche la compréhension de certaines
notions, d’images et d’objets (Bourdieu, 1988, p.3)%.

Il s’agit également, dans le cadre de cette prise en compte de 1’état de la littérature, de mener
une réflexion sur ces questions de conception et de mise en ceuvre des politiques publiques dans
le domaine de I’éducation a I’entrepreneuriat (par la suite appelée EE). Sur ce point, nous
considérons que cette question des politiques publiques éducatives en matiere d’EE est une
question sensible, cela dans la mesure ou « Le discours militant se trouve aussi dans la littérature
scientifique et les présupposés des objectifs des politiques éducatives n’y sont pas souvent
analysés, interrogés, déconstruits » (Champy-Remoussenard, 2012, p.43). Cette dimension
militante est particuliecrement relevée dans le champ d’activités de I’EE(Champy-
Remoussenard, 2018; Villette, 2011). En ce sens, nous nous efforcerons dans le cadre de ce
chapitre d’interroger les dimensions militantes et les présupposés qui pourraient avoir participé
a la définition et a la mise en ceuvre des politiques publiques en matiére d’EE, cela a partir des
trois niveaux suivants : le niveau international et européen, le niveau national francais et le

niveau régional®.

83 Dans ce chapitre de la thése nous employons les termes d’entrepreneuriat, d’esprit d’entreprendre et d’esprit
d’entreprise de maniere interchangeable. Dans le chapitre 3 (pp. 70-74), nous précisons le sens particulier que nous
accordons a chacune de ces trois notions.

84 Bourdieu cite les exemples du catégoréme qui correspond a 1’opposition droite gauche, des objets comme 1’urne
et I’isoloir et de I’image du « « fromage » par lequel on représente la distribution des voix (...) » (Ibid., p.3).

8 Auregard de nos lectures (Champy-Remoussenard, 2012, 2018 ; Champy-Remoussenard et al., 2014 ; Eurydice,
2016), nous pensons que ces trois niveaux correspondent a des niveaux pertinents d’analyse des politiques

publiques.
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Dans un premier temps, dans ce chapitre, nous allons notamment interroger les expressions de
politique publique et de politique éducative afin d’en saisir a la fois le sens et la portée®®. Cela
dans la perspective, ensuite, de pouvoir transposer ce sens et cette portée, a notre objet de
recherche qui correspond a I’identification des effets des dispositifs de « mini-entreprises »
(ME) sur le SEP des acteurs (éléves et enseignants). Dans les parties suivantes (2.2 et 2.3), nous
évoquerons les différents niveaux des politiques publiques (évoqués précédemment) et leurs
spécificités. Nous focaliserons également notre attention sur la manicére avec laquelle ces

différents niveaux sont imbriqués ou non.

2.1. Les notions de politique publique et de politique publique

éducative

Tout d’abord, pour ce qui est de la définition du terme de politique®’, il nous semble pertinent
d’emprunter la définition suivante : « Art, maniére de diriger, en vue du bien commun, toutes
les activités d'une société. » (Dictionnaire de 1’académie Frangaise®®). Cette acception du terme
politique, nous permet de comprendre que d’une certaine maniere, celui-ci comprend en lui-
méme une dimension publique, cela par a la fois les notions de bien commun et de société. Mais
ce qui nous semble le plus important a signaler, concernant cette acception, correspond a 1’idée
que la politique représente d’une certaine manicre une instance décisionnelle ayant vocation a
déterminer ce qu’il convient d’effectuer et comment ’effectuer®®. Par ailleurs, en ce qui
concerne I’EE, qui correspond a un type d’activité développée dans différentes sociétés, en
France et dans de nombreux autres pays, nous considérons que celle-ci doit également étre
développée en vue du bien commun. Autrement dit, nous considérons 1’élaboration et la mise
en place d’activités d’éducation a I’entrepreneuriat comme partie prenante, a la fois, d’un « art

et d’une maniere de diriger » et donc de /a politique.

% 11 s’agit tout particuliérement des objectifs visés par ces politiques publiques.
67 L>étymologie de ce terme, nous informe que celui-ci vient du latin politice et du grec politika signifiant « (les)

affaires de I'Etat » (Dictionnaire de I’académie Francaise, visité le 07/02/2019). URL : https:/academie.atilf.fi/9/

8 Dictionnaire en ligne visité le 07/02/2019.
89 C’est-a-dire en prenant en compte des dimensions stratégiques. Nous évoquerons ce point par la suite en abordant
les différents échelons (international, national et régional) de la conception et de la mise en ceuvre des politiques

publiques en matiére d’éducation a ’entrepreneuriat (partie 2.1 a 2.3).
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Nous en venons a la notion de politique publique pour laquelle, selon van Zanten (2014) : « Il
n’y a pas de définition parfaitement consensuelle parmi les spécialistes des traits distinctifs
d’une politique publique ». (Ibid., p.22). Mais la définition suivante qui est apportée, sur
laquelle nous pourrons nous appuyer dans le cadre de nos travaux sur I’EE, nous semble
pertinente :

« Une politique publique se présenterait ainsi d’abord comme une représentation plus ou moins vague
ou précise du systeme sur lequel on veut intervenir, et ensuite comme un ensemble de procédures, de

techniques et de relations de pouvoir renvoyant a un processus social concret. » (/bid., p.22).

Cette définition nous semble pertinente dans la mesure ou elle renvoie, avant tout, a une
représentation du systéme sur lequel il convient d’intervenir. En ce sens, il ne s’agit en aucune
facon de faire abstraction des caractéristiques spécifiques liées notamment a un systeme
€ducatif a un niveau national (par rapport a d’autres nations) et/ou de vouloir « gommer » ce
qui fait la singularité d’un « systéme » au niveau régional (avec des particularités éducatives,

socio-économiques et/ou socio-culturelles) .

Dans le cadre des travaux de Duran (2010)"}, la notion d’« action publique » a toutefois été
privilégiée a celle de politique publique. Cela est la conséquence d’un déplacement du regard
«(...) de la construction des politiques a leur mise en ceuvre », et a ce titre d’un « renversement
de perspective. » (Van Zanten, /bid., p.22). En ce qui concerne ce « renversement de perspective
» quirésulte de travaux du début des années 1980 (Padioleau,1982 ; Lascoumes, 1994), il « met
a mal I’idée d’une action politique uniforme et cohérente. » (/bid., p.22). Van Zanten (Op.Cit.)
poursuit en indiquant :

« L’hétérogénéité des intéréts en présence, la complexité des stratégies d’acteurs concernés, les
méandres de la prise de décision publique, les réinterprétations lors de la mise en ceuvre concréte, les
effets en retour et les réajustements réguliers des dispositions initiales rendent impossible tout
raisonnement linéaire et causal. » (Ibid., p. 22-23).

Selon Van Zanten (/bid.), la remise en cause de la notion de politique publique, s’explique de

la fagon suivante :

0 Nous abordons ce point lié aux politiques publiques en région dans la partie 2.4 de ce chapitre en prenant
I’exemple de la région des Haut-de-France.

"L Cités par Van Zanten (Ibid.).
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«(...) [Elle] favoriserait une vision trop unilatérale, cohérente et maitrisée d’une activité
gouvernementale dont on ne peut déterminer le plus souvent qu’a posteriori, en examinant I’articulation
des enjeux, des acteurs et des contextes institutionnels, si elle présente ou non le caractére d’une

politique délibérée (...) » (Ibid., p.23).

Alors que la notion d’« action publique » a comme avantage de mettre « (...) fortement I’accent
sur les configurations institutionnelles, les instruments de gouvernement et les conséquences
prévisibles et non prévisibles des choix. » (Ibid. p.23). Cette notion, qui s’appuie sur le travail
de syntheése de Duran (Op.cit.), est ainsi définie de la maniere suivante :

« (...) le produit d’un processus social, se déroulant dans un temps donné, a 1’intérieur d’un cadre
délimitant le type et le niveau des ressources disponibles a travers des schémas interprétatifs et des choix
de valeurs qui définissent la nature des problémes publics posés et les orientations de 1’action ». (Van

Zanten, Op.cit., p.23).

Nous en venons a la notion de politique publique éducative. 11 convient de s’interroger sur la
pertinence de la rapprocher des notions de politique publique et/ou d’action publique (telle que
nous les avons présenté plus haut). Selon Van Zanten (/bid.), seules les recherches portant sur
le domaine de I’enseignement supérieur ont permis de développer de facon plus ancienne et en
nombre conséquent ces dimensions que nous avons €voquées précédemment (action politique

uniforme et cohérente, etc.).

Ces recherches ont donné naissance a différents concepts, dont celui « (...) d’« anarchie
organisée » (Cohen, March et Olsen, 1972), qui ont inspiré de nombreux travaux sur la décision
dans les organisations. » ». (Ibid., p.24). Les travaux de Musselin (2001), dans le contexte
frangais’?, ont eu le mérite de montrer « (...) Pintérét d’étudier les universités comme des
configurations — c’est-a-dire comme des dispositifs institutionnels qui cadrent mais ne
déterminent pas les pratiques, ni les représentations (...) » (Van Zanten, Op.cit., p.24). En ce
sens, les universités en tant que forme d’action collective prennent place dans cette
configuration qui est composée de deux autres formes d’action collective (les autorités de tutelle

et la profession universitaire) et c’est I’articulation (ainsi que I’interdépendance) entre ces trois

2 Celui-ci a connu une transformation profonde grice a une circulaire de mars 1989 qui établit des contrats de

quatre ans entre chaque université et les services de 1’état central (Musselin, 2001).
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formes d’action qui faconnent « les processus de décision et les formes de gouvernement au

sein des universités » (Ibid., p.24).

En conclusion de cette partie, nous soulignons que les conceptions qui sous-tendent les notions
de politique publique et/ou d’action publique et de politique publique éducative dépendent d’un
contexte dans lequel un ensemble d’acteurs (responsable d’administration, acteur de terrain,
etc.) va s’approprier les changements et/ou les non-changements. Voyons a présent ce qu’il en
est, notamment, de la conception des politiques publiques et/ou de 1’action publique, dans le
champ de I’éducation a I’entrepreneuriat, cela en prenant en compte plusieurs échelons
territoriaux (international, national et régional), ainsi que différents niveaux d’étude (primaire,

secondaire et supérieur).

2.2. Les politiques publiques au niveau de I’'UE et a 1’échelon

international

Dans cette partie, nous mobilisons le rapport Eurydice (2016) qui est le fruit d’un travail mené
par un réseau du méme nom (Eurydice), coordonné par I’Agence exécutive « Education,
Audiovisuel et Culture » de I’Union Européenne. (Ibid.)”® Ce réseau est composé de 33
¢états/régions membres de I’'UE, ou candidats a I’entrée dans I’UE (Turquie, Monténégro, etc.),
ou faisant partie de I’espace économique européen (EEE/ALE). Un recueil de données réalisé
dans les différents pays participant au réseau a permis d’élaborer ce rapport. Il a vocation a
fournir des descriptions des systémes éducatifs nationaux, et a produire des études comparatives

sur des thémes particuliers, des indicateurs et des statistiques (/bid.)".

3 Le rapport est intitulé « Formation a l'entrepreneuriat a 'école en Europe ». Il s’agit d’une traduction de la
version anglaise intitulée « Entrepreneurship education at school in europe ».

" Les contributeurs de ’unité frangaise, pour ce rapport Eurydice, sont Isabelle Buisson (expert en éducation a
I’entrepreneuriat, Lycée francais de Brasilia), Patricia Champy-Remoussenard & Sylvain Starck (experts et

chercheurs en éducation a ’entrepreneuriat, Université de Lille).
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2.2.1. 'emploi du vocable d’ « éducation » et de « formation » a I'entrepreneuriat et le lien

avec la notion de live long learning

La mise en avant de I’éducation et la formation a D’entrepreneuriat, ainsi que son
développement, est un des principaux objectifs des politiques européennes et nationales
(Eurydice, 2016). Nous pensons que 1’emploi d’un vocable, qui associe les deux termes
d’éducation et de formation (a I’entrepreneuriat), dans ce rapport Eurydice (/bid.), et qui
reprend la terminologie mobilisée dans les textes officiels, est un marqueur significatif de
I’orientation des politiques publiques européennes. L’association des deux termes de formation
et d’éducation que nous relevons également dans des textes européens cité€s par ce rapport
(Ibid.), est illustrée par la citation suivante :

« certains Etats membres doivent déja élaborer une politique transversale ou une approche stratégique
de la formation a l'entrepreneuriat ou des programmes d'études et des méthodes d'enseignement dans ce
domaine; considérant que les enseignants et les chefs d'établissements scolaires en Europe ne sont pas

tous suffisamment formés en matiére d'éducation a I'entrepreneuriat (...). »"°

Cette citation illustre une double finalit¢ de I’éducation et de la formation a 1’entrepreneuriat.
Il s’agit d’éduquer les jeunes a 1’entrepreneuriat, en développant leur « esprit d’entreprise »,
cela est précisé au sens large, et de former les adultes qui mettront en ceuvre cette éducation a
I’entrepreneuriat. Le titre (en frangais) de ce rapport Eurydice (/bid.), que nous avons mentionné
précédemment, illustre également cette association des deux termes d’éducation et de
formation. Cela, comme 1’effectue ce rapport (Ibid.), lorsqu’il s’agit d’évoquer les politiques

publiques a I’échelon européen et/ou a des niveaux nationaux de I’espace européen.

Au chapitre suivant (chapitre 3), nous évoquerons les liens entre les termes d’éducation et de
formation ou d’apprentissage. Nous aborderons également (partie 3.2.2) les différentes
conceptions du terme d’éducation, qui font référence a des distinctions ou non d’avec la notion

de formation (Reboul, 2010).

Dans tous les cas, notre propos consiste a indiquer que notre lecture des textes pronant

I’éducation et la formation a I’entrepreneuriat, comme nous l’avons vu précédemment,

5 Résolution du Parlement européen du 8 septembre 2015 sur la promotion de I'esprit d'entreprise chez les jeunes

par 1'éducation et la formation (2015/2006 (INI)). (cité par le rapport Eurydice, /bid.)
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demande a prendre en compte qu’elle vise des publics hétérogenes (éléves, jeunes adultes et
adultes en formation, enseignants, personnels d’éducation divers). Autrement dit, il s’agit de
penser 1’éducation et la formation non pas comme quelque chose de monolithique, et un « allant
de soi », mais plutot comme une pluralité de pratiques et de dispositifs qui demandent a étre

constamment interrogés.

En nous intéressant a 1’éducation a 1’entrepreneuriat (EE) des éléves dans le secondaire, cela
implique de nous focaliser sur une période de la vie des individus qui correspond a
1’adolescence’®. Toutefois, il s’agit également de prendre en compte ce qui a été éventuellement
réalisé avant cette période de 1’adolescence (ou avant le secondaire), et ce qui pourrait I’étre
apres (Université, formation initiale et continue des adultes). Cela est d’ailleurs proné par un
texte européen de 2006’7, qui privilégie une conception de I’éducation et la formation a

I’entrepreneuriat associée a la notion de /ive long learning.

Nous remarquons donc une incitation des politiques publiques en ce qui concerne 1’éducation
et la formation a ’entrepreneuriat qui s’inscrit dans une logique de formation tout au long de la
vie, mais comme 1’indique Champy-Remoussenard (2021) :

« La réalité des dispositifs éducatifs ne traduit pas cette préoccupation de continuité. Les activités sont
segmentées en fonction des publics auxquels elles sont destinées et en fonction de 1’organisation elle-
méme segmentée du systéme éducatif et de formation (primaire, secondaire, supérieur, formation

continue).» (Champy-Remoussenard, /bid.)

La prise en compte des deux termes d’éducation et de formation s’avere utile afin de parvenir
a une meilleure compréhension de 1’orientation des politiques publiques en matiére d’éducation
et de formation a I’entrepreneuriat. En effet, dans le cadre de cette logique de formation tout au

long de la vie, que nous avons mentionnée et dans laquelle s’inscrit I’éducation et la formation

76 Dans ses travaux sur la sociologie de la jeunesse, Galland (2017) s’intéresse a cette période de la vie qu’est la
jeunesse, et a son statut, en tentant de saisir les frontiéres entre 1’enfance, I’adolescence, la post-adolescence, la
jeunesse et la vie d’adulte.

711 s’agit de recommandations du Parlement européen et du Conseil européen du 18 décembre 2006 sur les
compétences-clefs de 1’éducation et la formation tout au long de la vie (dont la compétence de 1’esprit d’initiative
et d’entreprise). Journal Officiel de I’Union européenne. 30/12/2006 (cité par Champy-Remoussenard, 2021,

article en cours de publication).
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a Dentrepreneuriat, nous remarquons une certaine cohérence et complémentarité dans
I’utilisation des deux termes d’éducation et de formation. En ce sens, comme nous 1’avons
également évoqué dans cette partie, la mise en ceuvre d’une éducation et d’une formation a
I’entrepreneuriat demande a étre pensée a partir d’une logique de continuité entre les différents
niveaux scolaires (primaire, secondaire, supérieur) et la formation des adultes (y compris les

personnes agées).

Venons-en a présent a la définition de 1’éducation (qui englobe la notion de formation) a

I’entrepreneuriat et a I’esprit d’entreprise mobilisée dans le rapport Eurydice (/bid.).

2.2.2. La définition de I"’éducation a I'entrepreneuriat a partir d’une compétence clé du socle

commun

Dans le rapport Eurydice (2016), une définition de la formation a I’entrepreneuriat est proposée.
Elle a été empruntée au groupe de travail de la Commission européenne’®. Elle est selon nous
un marqueur de I’orientation préconisée par les politiques publiques, et/ou par I’action publique,
a I’échelon européen. Cette définition est la suivante :

« La formation a l'entrepreneuriat concerne le développement des compétences des apprenants et de leur
capacité a transformer des idées créatives en acte entrepreneurial. Il s'agit d'une compétence clé pour
tous les apprenants, qui contribue au développement personnel, a la citoyenneté active, a I'inclusion
sociale et a I'employabilité. Elle concerne tout le processus d'apprentissage tout au long de la vie, dans
toutes les disciplines et toutes les formes d'enseignement et de formation (formels, non formels et
informels) qui contribuent a un esprit d'entreprise ou a un comportement entrepreneurial, avec ou sans finalité

commerciale » (Ibid., p.21).

La compétence de D’esprit d’entreprise sur laquelle s’appuie cette définition, doit étre
rapprochée de la compétence clé de « I'esprit d'initiative et d'entreprise » du socle commun

européen (nous 1’avons évoqué dans la partie précédente).

78 Ce groupe de travail s’est accordé (en date du 18 janvier 2012 a Genéve) sur une conceptualisation de 1’esprit
d’entreprise comme compétence clé (Eurydice, Ibid.). 11 s’agit d’« un groupe de travail international sur la
formation a l'entrepreneuriat [réuni] a Geneve le 18 janvier 2012. Il est composé de représentants de 'ETF, du

GIZ, de I'OIT, de I'UNESCO et de 'UNEVOC. » (Eurydice, 2016, p.19)
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La définition de cette compétence clé est la suivante :

« L'esprit d'initiative et d'entreprise désigne l'aptitude d'un individu a passer des idées aux actes. Elle
suppose de la créativité, de I'innovation et une prise de risques, ainsi que la capacité de programmer et
de gérer des projets en vue de la réalisation d'objectifs. Cette compétence est un atout pour tout individu,
non seulement dans sa vie de tous les jours, a la maison et en société, mais aussi sur son lieu de travail,
puisqu'il est conscient du contexte dans lequel s'inscrit son travail et qu'il est en mesure de saisir les
occasions qui se présentent et elle est le fondement de 1'acquisition de qualifications et de connaissances
plus spécifiques dont ont besoin tous ceux qui créent une activité sociale ou commerciale ou qui y

contribuent. Cela devrait inclure la sensibilisation aux valeurs éthiques et promouvoir la bonne

gouvernance. >>79

Cet aspect li¢ a la mise en place d’un socle commun de compétences qui comprend la
compétence de I’esprit d’initiative et d’entreprise, indique d’une part qu’il existe une volonté
de coordonner les politiques publiques éducatives a 1’échelon européen (Champy-
Remoussenard, Ibid.), et d’autre part, que celles-ci incitent d’une certaine maniere, plus ou
moins explicite, a des formes d’éducation a I’entrepreneuriat. Au-dela de I’échelon européen,
nous relevons I’existence d’une logique mondialisée en matiére d’éducation et de formation a
I’entrepreneuriat, celle-ci « (...) prenant notamment appui sur une logique de développement

des compétences » (/bid., 2018, p.24).

Par ailleurs, selon le rapport Eurydice (2016), la compétence de 1’esprit d’entreprise qui est
communément admise (par le groupe de travail cité précédemment) vise une double
perspective :

« Premiérement, l'acquisition d'attitudes, de compétences et de connaissances entrepreneuriales devrait
permettre a I'individu de traduire des idées en actes. Deuxiémement, I'esprit d'entreprise ne concerne pas
uniquement des activités économiques et la création d'entreprises, mais il touche plus largement tous les

domaines de la vie et de la société ». (Ibid., p.21)

Autrement dit, cette acception de 1’esprit d’entreprise dont le sens équivaut a celui de la
compétence clé d’esprit d’initiative et d’entreprise ne se limite pas donc pas a vouloir inculquer

chez les apprenants des compétences et des connaissances qui seraient uniquement celles liées

9 Recommandation du Parlement européen et du Conseil, du 18 décembre 2006, sur les compétences clés pour
I'éducation et la formation tout au long de la vie, JO L 394 du 30.12.2006, p. 10. (Cité dans le rapport Eurydice,
2016, p.19)
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a la création et/ou a la gestion d’une entreprise. En effet, cette compétence a aussi comme
objectif d’étre mobilisable dans tous les domaines de la vie (sociale, personnelle,

professionnelle, etc.).

Le rapport Eurydice (/bid.) précise également, en lien avec cette acception de I’esprit
d’entreprise, qu’il s’agit de permettre aux individus de savoir développer des actions innovantes
et créatives, celles-ci pouvant étre « (...) réalisée[s] dans le cadre d'une nouvelle entreprise ou

d'organisations existantes, c'est-a-dire comme « activité intrapreneuriale®® ». (Ibid., p.21).

De méme, au niveau national frangais, le socle commun de connaissances et de compétences

de 2006%, mentionne la compétence « autonomie et initiative »2.

Selon Champy-
Remoussenard (2012, 2021), il peut s’agir « (...) [d’] une traduction culturelle en contexte

francais des prescriptions européennes » (/bid., p.42).

Cette compétence d’esprit d’entreprise qui est donc mobilisée au sens large dans les deux socles
communs (européen et francais), correspond d’une certaine maniére a un marqueur de
I’orientation des politiques publiques européennes et nationales francaises en matiere
d’éducation et de formation a I’entrepreneuriat. Ces politiques publiques européennes et
francaises semblent vouloir mettre en ceuvre une éducation a 1I’entrepreneuriat qui ne se résume
pas a « la sphére des sciences du management », mais se réfere plutdt assez clairement a une

conception large des notions d’esprit d’entreprise et d’entrepreneuriat®3.

8 Nous avons fait référence a ’intrapreneuriat dans le chapitre 1 (cf. chapitre 3, partie 3.7.).

81 Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de compétences et modifiant le code de
I’éducation. (Cité par Champy-Remoussenard, 2021.)

82 Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de compétences et modifiant le code de
I’éducation. BOEN n° 29, 20 juillet 2006. (Cité par Champy-Remoussenard, 2012).

8 Surlemont et Kearney (2009) mobilisent cette expression « sphére du management » afin d’expliciter 1’un des
deux types de compétences issues de la notion d’entrepreneuriat. En ce sens, ils indiquent que 1’enseignement des
compétences disciplinaires, qu’ils associent d’ailleurs a la notion d’esprit d’entreprise (ici dans un sens restreint),
«(...) requiert une accumulation de connaissances qui sont essentiellement techniques. », et que ces connaissances

relevent essentiellement de cette « sphére du management » (Surlemont et Kearney, 2009, p.25).
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2.2.3. La prise en compte du rapport des individus a I’entrepreneuriat

Afin de comprendre ce qui contribue a la conception et a la mise en place des politiques
publiques qui concerne I’EE, nous devons également prendre en compte les caractéristiques des
territoires concernés. En ce sens, selon le Global Entrepreneurship Monitor® (GEM, 2014), les
pays européens, tant au niveau global qu’au niveau des états, montrent un faible engouement
pour ce qui est de « I’intention de devenir entrepreneur » (cf. Tableau 1). Par ailleurs, I’enquéte
du GEM montre un niveau supérieur a 50% des personnes interrogées, dans 1’ensemble des
pays européens, en ce qui concerne le « choix de carriére souhaitable » en entrepreneuriat (cf.
tableau 1). Cela montre que pour un peu plus d’une personne sur deux en Europe,

I’entrepreneuriat est pergu positivement et qu’il ne s’agit donc pas d’une notion péjorative.

8 Le GEM réalise chaque année une enquéte sur ’entrepreneuriat dans de nombreux pays a travers le monde. Cela
permet d’effectuer un suivi sur 1’évolution potentielle de I’entrepreneuriat a la fois au niveau global et mondial et

au niveau de nombreux pays. URL (du GEM) : https:/www.gemconsortium.org/data/sets
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Tableau 1 — « L'entrepreneuriat en tant que choix de carriere souhaitable et intention de devenir

entrepreneur (% de la population dgée de 18 a 64 ans), 2014%. » (GEM, Ibid., p.30)

% Union Allemagne France Italie Royaume- Suede
européenne Uni
Choix de carriere 57 52 59 65 60 52
souhaitable
Intention de 12 6 14 11 8 8
devenir entrepreneur

Note explicative (Tableau 1)
« L'intention de devenir entrepreneur est définie comme le pourcentage d'individus qui pensent créer
une entreprise dans les trois prochaines années (les personnes déja actives comme entrepreneurs sont

exclues de cette mesure), groupe d'dge des 18-64 ans. » (/bid., p.30)

Ce choix d’activité est plébiscit¢é dans I’UE pour, un peu plus d’une personne sur deux
interrogées (57%). Ce taux demeure toutefois inférieur a toutes les autres régions du monde
(GEM, 20148%%). Selon le GEM, cela s’explique par le niveau de développement économique et
la « disponibilité d’emplois » des pays concernés (Eurydice, Ibid.). En effet, I’étude du GEM
(Op.Cit.) indique que ce sont les pays d’Afrique (Angola, Botswana et Afrique du sud) qui
détiennent le plus haut taux de personnes désirant réaliser une carriere dans I’entrepreneuriat,
cela amenant a penser que plus le taux de chomage est élevé, plus les individus se projettent,

potentiellement, dans un « choix de carriére » en lien avec une « activité entrepreneuriale »%'.

8 Les chiffres de ce tableau sont issus du rapport « Global entrepreneurship monitor » (GEM, 2014). Ce tableau
reprend uniquement une partie des chiffres des pays de 1’Union européenne, ainsi que le chiffre correspondant a
la moyenne des pays de I’UE. Nous avons choisi de reprendre les chiffres de quelques pays qui sont comparables
avec la France (méme si chaque pays connait des particularités, avec son taux de chdmage spécifique, son niveau
de PIB (produit intérieur brut), etc.).

8 Cité par le rapport Eurydice (Op.cit.).

87 Sur ce point « Le rapport GEM souligne que les personnes vivant dans des économies mues par les facteurs et

l'efficience apprécient nettement plus l'entrepreneuriat que celles vivant dans des économies mues par
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Sur un plan méthodologique, le GEM (/bid.) prend en compte comment les individus per¢oivent
I’entrepreneuriat, mais cela doit étre distingué de leur comportement effectif. En effet, la
perception de I’entrepreneuriat par les individus ne doit pas étre confondue avec ce qu’ils
feraient réellement en étant confrontés a 1’entrepreneuriat. Toutefois, selon le GEM (7bid.), il
est pertinent de prendre en compte cet indicateur relatif a la perception de 1’entrepreneuriat et
de I’associer a d’autres indicateurs (individuels et collectifs), li€és notamment, a certaines
caractéristiques nationales et/ou internationales (phase de développement économique,
contexte social/culturel/politique, etc.), afin d’expliquer le comportement réel des individus en

matiere d’entrepreneuriat.

Le GEM s’appuie sur une typologie des pays fondée sur leur compétitivité économique avec
les autres nations (Porter et al., 2001) :

« Dans un premier temps, 1'économie est fondée sur les facteurs et les pays se font concurrence sur la
base de leurs dotations en facteurs, essentiellement la main-d'ceuvre non qualifiée et les ressources
naturelles. Dans un deuxiéme temps, a mesure qu'un pays gagne en compétitivité, la productivité et les
salaires vont augmenter au rythme du développement, faisant passer le pays au stade d'économie mue
par l'efficience. Enfin, a mesure que les pays passent au stade mu par I'innovation, les salaires auront
tellement augmenté qu'ils ne seront en mesure de maintenir ces salaires élevés et le niveau de vie
correspondant que si leurs entreprises sont capables de concurrencer les autres avec des produits
nouveaux et uniques (...). La plupart des pays de 'UE sont des économies mues par l'innovation, a
l'exception de la Croatie, de la Hongrie, de la Lituanie, de la Pologne et de la Roumanie, qui sont mues

par l'efficience (RO) ou en transition vers une économie fondée sur l'innovation. (...) » (Eurydice,

Ibid., p.29).

Les dimensions que nous avons évoquées qui concernent les choix des individus a se « lancer »
ou non dans une carriére entrepreneuriale et a devenir ou non entrepreneur (2 un niveau
européen et international) révélent que celles-ci continuent potentiellement a faire partie des
préoccupations en matiere de politique publique et d’action publique d’éducation a
I’entrepreneuriat. Cela tant a I’échelon de I’Union européenne, qu’a I’échelon national frangais,
ainsi qu’a I’échelon régional. Nous allons évoquer dans la partie suivante, ces deux derniers

échelons (national et régional) afin de comprendre dans quelle mesure ils participent de fagon

l'innovation ». (Ibid., p.29). Nous évoquons a la fin de cette partie ce que sont les économies mues par les facteurs

et celles de 1’efficience.
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plus ou moins essentielle a 1’¢laboration et la mise en place des politiques publiques en maticre

d’EE.

En conclusion de cette partie (2.2.) axée principalement sur les politiques publiques d’éducation
a I’entrepreneuriat a 1’échelon européen, nous soulignons la mise en place d’un socle commun
de compétences, dans lequel a été intégré D’esprit d’entreprise comme compétence clé
transversale. Cela indique une volonté¢ d’instaurer une éducation a I’entrepreneuriat des
individus a partir du méme principe qui releve de cette compétence clé (Eurydice, Op.Cit. ;
Champy-Remoussenard, 2018). Par ailleurs, la mise en place de ce socle commun européen,
déclinée au niveau des instances nationales (/bid.), nous permet de penser que I’éducation a
I’entrepreneuriat a été effectivement érigée en tant que dimension prioritaire dans la mise en

place des politiques publiques européennes et internationales.

2.3. Les politiques publiques (ou ’action publique) en matiere

d’EE a I’échelon nationale francais et en région

2.3.1. L’échelon national francais

Le socle commun des compétences frangais de 2006, qui comprend la double compétence de
Iinitiative et ’autonomie®, peut étre considéré comme une traduction de la compétence du
socle européen (I’esprit d’initiative et d’entreprise) €voquée précédemment (Champy-
Remoussenard, 2012, 2018). Le vocable utilis¢ dans le socle commun frangais différe de celui
utilisé dans le socle commun européen. Toutefois, selon Champy-Remoussenard (/bid., 2018),
cette différence de vocable ne doit pas nous empécher de penser qu’il y a une assez forte

proximité entre ces deux appellations de la compétence associ¢e a I’EE :

«Mais I’idée d’esprit d’entreprise est « masquée » dans le texte frangais alors que la dynamique de mise
en projet est, elle, clairement repérable. Pour la compétence « autonomie », il est question de « connaitre

I’environnement économique : I’entreprise ; les métiers de secteur et de niveaux de qualification variés

8 Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de compétences et modifiant le Code

I’éducation.
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ainsi que les parcours de formation correspondants et les possibilités de s’y intégrer »%°. Mais ¢’est
surtout a propos de « I’esprit d’initiative » qu’on trouve des analogies avec les objectifs européens
d’acquisition de I’esprit d’entreprendre. La démarche de mise en projet est largement préconisée, 1’éléve
doit étre capable de « concevoir, de mettre en ceuvre et de réaliser des projets individuels ou collectifs

dans les domaines artistiques, sportifs, patrimoniaux ou socio-économiques »%°. » (Ibid., 2018, p.29).

Il y a donc une incitation qui se situe sur le registre du projet, et cela résulte finalement d une
transposition dans le contexte francais de la compétence a entreprendre du socle commun
européen (évoquée dans la partie précédente). En effet, nous remarquons de fortes similarités
entre cette compétence du socle commun européen et celle présente dans le socle commun
francais. Cela notamment en matiere d’aptitude a mobiliser des ressources a la fois internes et

% au service d’un projet, que ce soit en tant que futur chef d’entreprise (entrepreneur),

externes
ou en tant que futur salari¢ d’entreprise (intra-entrepreneur), mais également en tant que

personne désirant simplement passer des idées aux actes (Eurydice, Op.cit.).

D’autres éléments permettent de caractériser la politique publique francaise d’éducation a
I’entrepreneuriat. 11 s’agit notamment du fait qu’il y a actuellement un « (...) contexte tres
incitatif en matiere de création d’entreprises. » (Champy-Remoussenard, 2018, p.30). Parmi les
facteurs qui ont contribués a faire émerger ce contexte, il y a la participation des pouvoirs
publics nationaux a la création de différentes instances comme 1’Observatoire des Pratiques
Pédagogiques en Entrepreneuriat (OPPE®) et I’ AFE®. Ce contexte trés incitatif est également

marqué par « (...) une kyrielle d’acteurs [qui] agit depuis de nombreuses années sans que leur

8 Socle commun de connaissance, de compétence et de culture. Décret n°2015-372 du 31 mars 2015, JO du 2 avril
2015. MENESR — DGESCO Al1-2.

% Extrait du Décret n°2015-372 du 31 mars 2015 (cité précédemment).

%1 Selon Jacques Tardif (2006), « la compétence est un savoir-faire agir complexe reposant sur la mobilisation et
la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a 1’intérieur d’une famille de situations
». (Tardif, 2006, p.22).

92 L’OPPE a été créée en 2001 par les pouvoirs publics nationaux francais. Lorsque celui-ci a été créé, il avait pour
mission de recenser les dispositifs entrepreneuriaux mis en place dans le cadre de 1’enseignement secondaire et
supérieur. Il a actuellement une mission qui est davantage dévolue a la mutualisation, la promotion, et aux
« échanges autour des pédagogies entrepreneuriales, au service, des établissements, des enseignants, des étudiants,
des réseaux d’accompagnement a la création d’entreprise et des institutions. » (Site de 1’Agence France
Entrepreneur (AFE), visité le 03/03/2019).

93 Cette agence était anciennement dénommée APCE (Agence pour la création d’entreprise).
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action soit toujours coordonnée par 1’Etat ni méme par les régions » (/bid., p.30). Ce dernier
¢lément qui indique parfois une absence de coordination par les instances politiques (Etat/
Région), nous amene a penser, en lien avec ce que nous avons indiqué en début de ce chapitre,
que les instances politiques centrales participent plutot & une conception et une mise en place
d’une action publique (Duran, Op.Cit.) en matiére d’EE, plutot qu’a une politique publique dont

on ne sait parfois qu’apres coup, si celle-ci a été délibérée ou non (Van Zanten, Op.Cit.).

Par ailleurs, il nous semble important d’évoquer la forme d’accélération a laquelle nous avons
roz , x ;94 ror o x . r

¢été confrontés ces dernieres années”". En effet, comme cela a été évoqué précédemment, nous
avons constaté I’avénement des socles communs européens et frangais (dans les années 2000)
dans lesquels a été intégré la compétence clé transversale associé a I’EE, et cela constitue selon
nous un tournant en matiere de politique publique transnationale, nationale, et régionale. Nous
avons des lors connu, notamment en France, une volonté affichée de généralisation de I’EE,
cela que ce soit au niveau de I’enseignement supérieur, au niveau de I’enseignement secondaire,

voire au niveau de 1’école primaire.

En ce qui concerne le niveau de I’enseignement supérieur, I’EE n’a plus simplement été
réservée comme dans le passé a certaines filicres (écoles d’ingénieurs, écoles de commerce,
etc.). Il y a eu, en effet, une systématisation de I’EE depuis les années 2000 (Baeza et al., 2015)
et qui a été renforcée a partir de 2013, avec la tenue des Assises de 1’entrepreneuriat®. Un des
principaux éléments de la politique publique de I’EE dans I’enseignement supérieur correspond
a la mise en place d’un plan PEPITE (Poles Etudiant pour I’Innovation, le Transfert et
I’Entrepreneuriat) au niveau national en 2013. Celui-ci a été lancé a partir d’un appel a projet
(porté par le ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche) qui a débouché sur la
création de trente pdles qui ont permis de couvrir ’ensemble du territoire national (y compris
en Outre-Mer) par une large participation des établissement d’enseignement supérieur (Meige,

Gillard, & Perrey, 2019).

% Toutefois, si vous souhaitez disposer d’un regard complémentaire, et plus exhaustif, sur ce que nous avons
abordé dans cette partie sur les politiques publiques nationales frangaises, nous vous conseillons de consulter le
chapitre 1 de I’ouvrage que nous avons évoqué a plusieurs reprises (Champy-Remoussenard & Starck (dir.), 2018).
% Des discours de cloture des assisses de I’entrepreneuriat ont été prononcés par le Président de la République
frangaise, Frangois Hollande et la Ministre déléguée aux PME, a I'Innovation et a I'Economie numérique, Fleur

Pellerin. URL : https://www.economie.gouv. fr/cloture-assises-de-1-entrepreneuriat (Site consulté, le 4/03/2019).
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En ce qui concerne, I’enseignement au niveau du secondaire, des changements récents ont
¢galement été observés, comme les propos suivants le mentionnent :

« Auparavant, dans I’enseignement secondaire, 1’esprit d’entreprendre était majoritairement porté par
des dispositifs tels que les mini-entreprises qui existaient en marge des curricula depuis de nombreuses
années, sous des formes variées, en fonction d’initiatives locales. » (Champy-Remoussenard, 2018,
p. 31). Mais rien d’analogue a ce que représente PEPITE dans le supérieur n’a été mis en ceuvre
ni dans le primaire, ni dans le secondaire.

Il faut donc nuancer ce constat de forte incitation au développement d’une éducation a
I’entrepreneuriat qui serait généralisée au niveau du systeme éducatif, puisque si celle-ci a été
assez fortement matérialisée dans 1’enseignement supérieur, elle peine toutefois a 1’étre sur

d’autres segments de ce systéme scolaire®®.

2.3.2. L’échelon régional

Afin d’aborder I’échelon régional des politiques publiques en matiere d’EE, qui semble étre un

échelon essentiel®’

, nous allons évoquer « (...) a titre d’exemple des déclinaisons des stratégies
sur un plan régional, la Stratégie régionale pour 1’Initiative et I’entrepreneuriat du Nord-Pas-
de-Calais (SRIE) (...). » (Champy-Remoussenard, 2018, p.32). Cette région porte actuellement
le nom de Haut-de-France et elle a connu, comme I’ensemble des régions frangaises, un
accroissement significatif de son périmétre géographique®. En 2012, la SRIE s’est exprimée
de la facon suivante :

« Concreétement, la SRIE, dans sa mise en ceuvre opérationnelle doit permettre a chaque jeune de la

région d’apprendre et de s’exercer trés tot a monter et mener jusqu’a leur terme des projets de toute

% Jbid.

" Ibid.

9 Cette ancienne région du NPDC avait été élue en 2013, premiére région européenne entreprenante en France,
avec deux autres régions en Europe.

Ce titre de « « Région européenne entreprenante (REE) » est décerné, pour une année donnée, aux régions ayant

présenté le plan de perspective le plus crédible, le plus tourné vers 1’avenir et le plus prometteur. » (URL :

https://cor.europa.eu/fr/engage/Pages/european-entrepreneurial-region.aspx , site visité le 4/03/2019).
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nature. A 1’école, au collége, puis au lycée et a ’université, s entrainer permet de développer des
compétences et donc de prendre moins de risque au moment d’entreprendre un projet qu’il soit
économique, social ou solidaire. Parallelement, le développement de 1’entrepreneuriat féminin fait
’objet d’un soutien particulier : si les femmes sont nombreuses a déclarer leur intention, elles sont peu
nombreuses a passer le pas, ce qui justifie des actions spécifiques. Les actions pédagogiques en faveur
de I’esprit d’entreprendre reposent sur les valeurs de solidarité, d’esprit d’équipe, de créativité qui sont
au cceur de I’entreprencuriat. Mais elles permettent aussi de lutter contre le décrochage scolaire en
donnant du sens a 1’école. Elles participent a relever les ambitions des éléves en les encourageant a se

projeter plus loin dans leurs projets professionnels. »*°

Les objectifs visés par cette SRIE sont fidéles aux orientations internationales que nous avons
évoqués précédemment dans ce chapitre. Il y a notamment, une forte similarité avec les
incitations européennes en matiere de politique éducative entrepreneuriale, et avec la
compétence clé transversale de ’esprit d’initiative et d’entreprise qui met en avant son souci de
développer, notamment chez les jeunes des aptitudes favorisant leur inclusion sociale, ainsi que
leur créativité quel que soit le domaine concerné (économique, culturel, social). Nous
remarquons ¢également de fortes similarités avec le socle commun de connaissances et de
compétences francais’®, qui incite a D’acquisition de la double compétence initiative et
autonomie. En effet, la SRIE met en avant I’idée d’entreprendre des projets (quel que soit leur
nature : économique, social ou solidaire) et cela rejoint d’une certaine maniére la compétence
de I'initiative. En ce sens, la compétence de I’initiative consisterait notamment a développer

une aptitude a entreprendre des projets.

% Extrait cité par Champy-Remoussenard (p.32-33, 2018).
100 Décret du 11 juillet 2006.
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Conclusion du chapitre

Dans un premier temps, ce chapitre nous a permis d’aborder la problématique générale de la
conception d’une politique publique qui puisse prendre en compte les nombreuses contingences
liées a sa mise en place sur le terrain, et qui ne peut donc se faire a partir d’un raisonnement
linéaire et causal (Van Zanten, Op.Cit.). Nous avons ensuite constaté qu’en maticre de politique
publique associée a I’EE (aux différents échelons évoqués : transnational, européen, national et
régional), nous sommes confrontés, d’une certaine manicre, a cette méme problématique du
passage de la conception d’une politique publique a sa mise en ceuvre. En ce sens que des outils
d’harmonisation d’une politique publique de ’EE sont mis a disposition des acteurs et des
territoires (les socles communs européens et nationaux de compétences qui comprennent une
compétence a entreprendre, I’exemple de la définition d’une SRIE, etc.), mais que leur mise en
ceuvre concrete sur le terrain n’a pas encore €té matérialisée sur I’ensemble du systeme éducatif.
Autrement dit, la question de la généralisation de I’EE a tous les niveaux d’enseignements
(primaire et secondaire et pas uniquement universitaire ou réservé aux filieres professionnelles
et techniques) continue a étre posée, notamment afin de parvenir a faire en sorte que celle-ci

soit effective.

Enfin, les textes de politiques publiques en matiere d’EE que nous avons mentionné dans ce
chapitre (la compétence d’esprit d’entreprise mentionnée dans un sens large dans les textes
européens et frangais, la définition d’une SRIE en Nord-Pas-de-Calais), t¢émoignent d’une forte
incitation a mettre en ceuvre une éducation a I’entrepreneuriat sur les territoires. Nous avons
mené une enquéte de terrain dans deux régions francaises (les haut-de-France et la Guadeloupe),
et en observant la mise en ceuvre d’un dispositif de « mini-entreprises »'°* a 1’échelle de ces
deux territoires, nous avons du méme coup constaté cette forte incitation des politiques

publiques en mati¢re d’EE.

101 Nous avons présenté ce dispositif pédagogique dans le chapitre 3 (partie 3.8.1).
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Chapitre 3

L’éducation a I'entrepreneuriat et a I'esprit d’entreprendre : définition,
finalités et dispositifs

« En toute espece de projet, il y a deux choses a considérer : premierement la bonté absolue du
projet ; en second lieu, la facilité de I’exécution. » (Rousseau, 2009, p.431%%)

102 1&re édition de 1762.
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Introduction

Nous nous intéressons a la notion d’éducation a I’entrepreneuriat, et a partir de Ia il nous semble
important d’interroger les deux termes qui forment cette notion: 1’éducation et
I’entrepreneuriat. Nous commengons par évoquer le terme d’entrepreneuriat qui renvoie lui-
méme a un concept polysémique (Surlemont & Keraney, 2009). La complexité du concept
d’entrepreneuriat, est évoquée dans la premiere partie de ce chapitre (3.1.). Pour cela, nous nous
sommes appuyes sur les travaux de Surlemont & Kearney (2009) qui font référence a littérature
scientifique portant sur D’entrepreneuriat, a la fois comme théme de recherche, discipline

scientifique et concept polysémique.

Pour ce qui est du concept d’éducation, nous avons souhaité 1’interroger pour connaitre les
modalités de son application a I’entrepreneuriat. En ce sens, il s’agit de prendre en compte les
deux concepts d’éducation et d’entrepreneuriat qui sont intimement liés, puisqu’ils forment
finalement, par leur association, un seul concept. Dans le cadre de notre recherche, 1’éducation
et ’entrepreneuriat sont donc interdépendants, et nous ne pouvons interroger 1’un de ces deux

concepts en faisant completement abstraction de 1’autre.

Dans ce chapitre, nous allons tout d’abord, dans une premiere partie, évoquer la définition de
I’entrepreneuriat et la dimension polysémique a laquelle elle renvoie (partie 3.1). Cette
dimension polysémique de I’entrepreneuriat s’explique par la variété d’approches a partir de

laquelle celle-ci est investiguée (Surlemont & Kearney, /bid.).

C’est la raison pour laquelle, dans la seconde partie (3.2.) de ce chapitre, en lien avec un
questionnement sur I’éducation a I’entrepreneuriat, nous évoquerons le concept d’éducation.
Dans cette méme partie, nous aborderons la définition du concept d’éducation qui prend en
compte ses différents sens. En effet, cela nous semble étre un premier pas vers la résolution
d’une problématique, liée a la diffusion de I’esprit d’entreprendre et/ou a une culture
entrepreneuriale. Cette problématique nous améne, notamment, a nous interroger sur les
conditions et les effets attendus de cette intention formative particuliere. Il semble donc
intéressant de nous interroger de la maniere suivante : peut-on éduquer a, enseigner, apprendre

I’esprit d’entreprendre, I’entrepreneuriat et/ou 1’esprit d’entreprise ? Et si oui, par quels
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processus éducatifs, d’enseignement, d’apprentissage et/ou par quelles approches

pédagogiques ?

Ensuite, afin de contextualiser notre questionnement relatif au triptyque
¢ducation/enseignement/apprentissage, nous aborderons dans une troisiéme partie (3.3.)
I’avénement des nouvelles technologies de la communication (NTIC). Il s’agira de voir dans
quelle mesure elles contribuent a transformer notre rapport a I’expérience, ainsi que notre
rapport aux relations sociales'®® (Champy-Remoussenard, 2013). En ce sens, questionnerons le
le r6le de ce contexte de transformation li¢ au changement de nos modes de communication sur

les dispositifs d’éducation et de formation a I’entrepreneuriat.

Dans une quatriéme partie du chapitre (partie 3.4.), nous aborderons la notion de possible
contenue dans la question « peut-on éduquer a I’esprit d’entreprendre ? ». Il s’agira de voir dans
quelle mesure la prise en compte de cette notion de possible et sa définition, nous permet de

progresser dans la réponse au questionnement que nous venons d’évoquer.

La cinquieéme partie (3.5.) portera sur la prise en compte d’une partie de la littérature qui évoque
les effets de I’enseignement de I’entrepreneuriat. De maniere plus générale, nous aborderons
dans cette partie, la problématique liée a 1’identification des effets de I’éducation a ’esprit

d’entreprendre.

Dans partie suivante (3.6), nous évoquerons le concept de projet (Boutinet, 2012) qui est
contenu dans I’approche pédagogique par projet. Cette approche pédagogique par projet qui
occupe une place importante dans notre questionnement de recherche sera également abordée.
Nous présenterons cette approche pédagogique par projet en mettant I’accent sur son lien avec
les catégories de projets dans les champs de la formation (/bid.). Nous mettrons é¢galement en
avant deux dimensions (la motivation et la persévérance) qui correspondent a des effets
bénéfiques de cette approche pédagogique par projet ou démarche de projet (Perrenoud, 2002 ;
Proulx, 2004).

103 En évoquant I’avénement des NTIC, il ne s’agit pas dans le cadre de notre travail de recherche d’aborder ce

point de maniére centrale, mais simplement de prendre en compte un élément de contexte.
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Dans une autre partie (3.7), il s’agira d’évoquer a nouveau les deux principales finalités
éducatives de 1’éducation a I’entrepreneuriat (1’esprit d’entreprise et I’esprit d’entreprendre) et
de les mettre en perspective avec différentes acceptions de la notion d’entreprise (Vigezzi,
1997 ; Biassutti & Braquet, 2013 ; Charreaux, 2016). Nous aborderons ensuite la diversité des
catégories d’entreprises, et nous meénerons une réflexion sur la place qui lui est réservée dans
la conception des modeles et des dispositifs d’éducation et de formation a 1’entrepreneuriat. De
méme, nous prendrons en compte les notions d’intrapreneuriat et de figure d’entrepreneur pour
interroger la aussi leur place dans la conception des modeles et des dispositifs d’éducation et

de formation a I’entrepreneuriat.

Enfin, dans la derni¢re partie de ce chapitre (3.8), nous avons présenté plusieurs exemples de

dispositifs d’éducation et de formation a 1’entrepreneuriat (les mini-entreprises®, I

e
témoignage dans des classes liées a des expériences entrepreneuriales, et le dispositif de
Hubhouses destiné a des étudiants de la région Hauts-de-France). Dans le cadre de notre
questionnement de recherche (qui s’intéresse principalement a la construction du SEP des
¢leves et des enseignants), nous avons mené une réflexion qui tient compte des objectifs
pédagogiques et éducatifs de ces dispositifs (acquisition de compétences génériques et
spécifiques, prise en compte de besoins éducatifs en lien avec cette acquisition de compétences,

lien entre I’acquisition de compétences et le développement d’un SEP ¢élevé).

104 Nous évoquerons dans cette partie (3.8), le phénomeéne de montée en puissance du dispositif de ME dans la

région Nord-Pas-de-Calais (Champy-Remoussenard et al., 2014). En effet, le nombre de mini-entreprises dans

cette région est passé de 67 a 170 entre 2011 et 2013, soit une augmentation de plus du double en 2 ans.
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3.1. La définition de l’entrepreneuriat et son lien avec les

finalités de I’éducation a ’entrepreneuriat

Dans cette partie, il s’agit de présenter la notion d’entrepreneuriat et d’évoquer les différentes
finalités d une éducation en lien avec cette notion. Cette partie se situe dans le prolongement
de ce que nous avons évoqué dans les chapitres 1 et 2 qui ont respectivement fait mention des
¢tudes en lien avec le champ de I’entrepreneuriat (Filion, 1997), et de la problématique de
I’application des politiques publiques, notamment en maticre de mise en ceuvre de politiques

éducatives (Van Zanten, 2014).

3.1.1. Vers une définition de I'entrepreneuriat

Tout d’abord, dans le cadre de la définition de la notion d’entrepreneuriat, il est important
d’indiquer qu’elle ne pas fait I’objet, de la part des chercheurs, d’un fort consensus (Fayolle,
2011; Haara, Jenssen, Fossoy, & Qdegard, 2016; Pepin, 2011; Surlemont & Kearney, 2009;
Verzat & Toutain, 2015). De plus, la définition de I’entrepreneuriat est toujours en cours de
discussion (Surlemont & Kearney, 2009) et en se référant a Anderson (2002), ces auteurs
indiquent « (...) qu'un consensus sur la définition précise de cette notion était impossible »
(Surlemont & Kearney, 2009, p.23). Selon Fayolle & Verstraete (2004), c’est le caractére trop
hétérogene de cette notion qui empéche une définition unique de celle-ci. C’est la raison pour
laquelle ces auteurs proposent de classer les définitions de I’entrepreneuriat selon quatre
courants de pensée (paradigmes) qui sont les suivants : 1’opportunité (1) — la création d’une

organisation (2) — la création de valeur (3) et I’'innovation (4).
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Le tableau 1 ci-dessous présente ces quatre paradigmes qui sont souvent mobilisés quand il
s’agit de décrire ou de définir I’entrepreneuriat (Fayolle, 2011; Surlemont & Kearney, 2009;

Verzat & Toutain, 2015).

Tableau 1 Les quatre entrées paradigmatiques associées a [ ’entrepreneuriat - d’apres

Surlemont & Kearney (2009, p.24)

f--

Paradigme associé Description du paradigme

I’entrepreneuriat

L’opportunité « Cette perspective définit D’entrepreneuriat comme la
capacité a repérer des occasions favorables et a les exploiter

(Shane et Vankataraman, 2000) ; »

La création d’une organisation « Ce courant de pensée défini I’entrepreneuriat comme la
capacité a transformer ses réves en actes par la création

d’une organisation (Gartner et Shane, 1995) ; »

La création de valeur « Cette approche définit [’entrepreneuriat comme un
phénomeéne ou un processus créant de la valeur, qu’elle soit

individuelle, économique ou sociale (Bruyat & Julien, 2000) ; »

L’innovation « Cette perspective accorde une importance capitale a
P’innovation dans la définition de I’entrepreneuriat ; elle associe
la création de valeur au caractére novateur de I’opportunité

(Drucker, 1985 ; Julien & Marchesnay, 1996). »

D’apres Surlemont & Kearney (2009), les auteurs qui définissent I’entrepreneuriat s’inscrivent
dans I'un de ces paradigmes (ou courants de pensée). Mais cela tout en combinant deux ou
plusieurs paradigmes permettant a ces auteurs de parvenir a élaborer leur définition de
I’entrepreneuriat. Cette pluralité¢ de paradigmes ou de courants de pensée, qui est associée a la
définition méme de I’entrepreneuriat, amene a observer que I’entrepreneuriat est un concept
polysémique (/bid.). De plus, ce constat relatif a la wvariété d’approches (évoquée
précédemment) qui permettent de définir I’entrepreneuriat, permet donc de constater que les

définitions de ce concept sont multiples.
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Nous allons évoquer dans les parties suivantes les deux acceptions de I’entrepreneuriat (I’esprit
d’entreprise et ’esprit d’entreprendre), qui justifient 1’idée que 1’éducation a I’entrepreneuriat
vise potentiellement deux finalités qui leur sont associées (Léger-Jarniou, 2008 ; Surlemont &

Kearney, 2009 ; Pépin, 2011 ; Champy-Remoussenard, 2012 ; Frétigné, 2017).

3.1.2. Les compétences associées aux notions d’esprit d’entreprise et d’esprit d’entreprendre

Le rapport final du groupe d’expert « Procédure Best » » (Commission européenne, 2005)
propose une définition de 1’éducation a ’entrepreneuriat (EE), et des dispositifs qui lui sont

05

associés a I’instar des « mini-entreprises’® », en soulignant deux types de compétences visées :

« - un concept élargi de ’enseignement des attitudes et compétences entrepreneuriales, qui englobe le
développement de certaines qualités personnelles sans étre strictement focalisé sur la création de
nouvelles entreprises; et - un concept plus spécifique de formation a la création et a la gestion d’une

entreprise. » (Commission européenne, 2005, p.12)1%

En transposant ces deux types des compétences visées par I’EE, nous remarquons que celle-ci
(PEE) s’inscrit tantdt dans une éducation a 1’esprit d’entreprendre, tantot dans une éducation a
I’esprit d’entreprise. Nous allons évoquer ces deux types de compétences qui ont été suggérés
dans le cadre de la définition de I’EE, a laquelle nous nous sommes référés (Commission

européenne, 2005).

105 Nous présentons ce terme de « mini-entreprise » dans la partie 3.8.1.
106 Ces éléments de définition de I’EE ont été mentionnés dans le rapport du groupe d’experts « Procédure Best »

(Commission européenne, 2005).
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Le rapport Eurydice (Commission européenne, 2016'%7) cite 1’extrait d’un texte politique
européen qui ne fait pas la distinction dans la terminologie qu’il mobilise, entre esprit
d’entreprendre et esprit d’entreprise, mais nous comprenons que ce texte fait référence a I’esprit
d’entreprendre :

« Certains Etats membres doivent déja élaborer une politique transversale ou une approche stratégique
de la formation a l'entrepreneuriat ou des programmes d'études et des méthodes d'enseignement dans ce
domaine; considérant que les enseignants et les chefs d'établissements scolaires en Europe ne sont pas
tous suffisamment formés en matiére d'éducation a I'entrepreneuriat»; et «insiste sur la nécessité¢ d'une
conception élargie de I'entrepreneuriat comme un ensemble de compétences transversales clés

permettant d'atteindre des objectifs personnels et professionnels »*%8.

L’esprit d’entreprendre est évoqué dans la citation ci-dessus, notamment en tant que

09

« compétence transversale clé »'®. De plus, le rapport Eurydice (2016) mentionne

une définition d’un groupe de travail!®

qui ne distingue 1a encore dans sa terminologie
employée « esprit d’entreprendre » et « esprit d’entreprise » :

« La formation a I'entrepreneuriat concerne le développement des compétences des apprenants et de leur
capacité a transformer des idées créatives en acte entrepreneurial. Il s'agit d'une compétence clé pour
tous les apprenants, qui contribue au développement personnel, a la citoyenneté active, a I'inclusion

sociale et a I'employabilité. Elle concerne tout le processus d'apprentissage tout au long de la vie, dans

toutes les disciplines et toutes les formes d'enseignement et de formation (formels, non formels et

107 Ce rapport européen a été présenté dans le chapitre 2.

108 Résolution du Parlement européen du 8 septembre 2015 sur la promotion de I'esprit d'entreprise chez les jeunes
par 1'éducation et la formation (2015/2006 (INI)). (cité dans le rapport Eurydice, Ibid., p. 17)

199 Dans le chapitre précédent (partie 2.31.), nous avons mentionné une définition de la notion de compétence, qui
nous le rappelons est la suivante : « la compétence est un savoir-faire agir complexe reposant sur la mobilisation
et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a I’intérieur d’une famille de situations
». (Tardif, 2006, p.22). Nous aborderons a nouveau dans le chapitre suivant, qui sera consacré au concept de SEP,
lanotion de compétence, mais aussi celle de compétence transversale (chapitre 4, partie 4.4). Cela afin de souligner
la problématique liée a la définition des compétences transversales, désignée également sous 1’appellation de « soft
skills » (Becquet et Etienne, 2016). Nous aborderons ¢galement la difficulté, d’un point de vue scientifique, de
définir cette notion de compétence transversale (Starck & Boanca, 2019).

110 Dans le chapitre 2 (partie 2.2.2), nous avions évoqué ce groupe de travail. Nous rappelons qu’il s’agit d’« un
groupe de travail international sur la formation a l'entrepreneuriat [réuni] a Geneve le 18 janvier 2012. Le groupe
de travail est composé de représentants de 'ETF, du GIZ, de I'OIT, de I'UNESCO et de 'UNEVOC. » (Eurydice,
2016, p.19)

71



informels) qui contribuent & un esprit d'entreprise ou a un comportement entrepreneurial, avec ou sans

finalité commerciale » (Eurydice, 2016, p.19).

Nous remarquons donc que la compétence transversale entrepreneuriale renvoyant a des
qualités génériques et personnelles (Champy-Remoussenard, 2012), et que nous avons choisi
de nommer dans cette recherche doctorale « esprit d’entreprendre », est trés présente dans les

discours officiels émanant des représentants institutionnels internationaux.

De méme, des travaux de recherche mentionnent cette distinction entre compétences
transversales (relevant de I’esprit d’entreprendre) et compétences spécifiques (relevant de
I’esprit d’entreprise) :

« L’esprit d’entreprendre fait référence aux compétences transversales associées a I’acte d’entreprendre.
11 vise avant tout une question de mentalité, d’état d’esprit, un ensemble d’idées, une fagon de penser et
une capacité a repérer, explorer et exploiter ce qui représente une opportunité (Albert & Marion, 1997).
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, p. 25-26)

Les concepts d’esprit d’entreprendre/d’entreprise seraient - par fondement — différents. Pour
¢tayer ce postulat, Leger-Jarniou indique :

« En effet, a notre avis, ’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 relié a la prise d’initiative et a I’action. » (Leger-Jarniou, 2003, p.2).

Nous remarquons toutefois a partir de cette citation que le terme « davantage » qui est employé¢
apporte une nuance dans le propos exprimé et dans 1’idée d’une différence fondamentale entre
esprit d’entreprise et esprit d’entreprendre. En effet, dans cette citation I’emploi de ce terme
davantage indique que D’esprit d’entreprendre demeure associée aux notions d’entreprise et
d’entrepreneur mais qu’il est davantage (par rapport a I’esprit d’entreprise) associé¢ a la prise

d’initiative et a I’action.

Néanmoins dans cette acception des deux notions, ce qui les distingue est que l’'une est
intrinséquement corrélé a la notion d’entreprise (esprit d’entreprise), alors que 1’autre comporte

comme caractéristique d’étre en partie déconnectée des notions d’entreprise et d’entrepreneur
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(esprit d’entreprendre). Cette position est assez partagée par les chercheurs s’intéressant a la
question de 1’éducation a I’esprit d’entreprendre/d’entreprise, méme si nous le verrons dans une
prochaine partie (partie 3.5), une certaine ambiguité demeure dans I’utilisation de I’expression
esprit d’entreprendre, notamment quand elle est mobilisée pour évoquer des résultats de

recherche sur les effets des enseignements et des formations a 1’entrepreneuriat.

En ce qui concerne I’esprit d’entreprise, en tant en tant que compétence spécifique, elle est
définie de la maniére suivante :

« Ainsi, I’approche marketing est essentiellement centrée sur I’entrée dans un marché ; la dimension
financiére cible le financement et la collecte de fonds ; les ressources humaines sont principalement
concernées par la constitution de 1’équipe et la mise en place d’un systéme d’incitants (motivation)
adapté ; la dimension production est focalisée sur 1’analyse de la chaine de valeur et la définition du
métier de base (core buisness), et le « liant » de tous ces éléments n’est autre que la rédaction du plan

d’affaires. » (Surlemont & Kearney, 2009, p.25)

Il est important de prendre en compte au sujet de 1’esprit d’entreprise que celui-ci releve de
compétences disciplinaires et d’« accumulation de connaissances qui sont essentiellement
techniques ». Selon Fayolle (1997)!!, les compétences d’esprit d’entreprise ont la
caractéristique d’€tre enseignable. Nous évoquons plus bas quelques résultats de recherche qui
mentionnent les effets de I’enseignement de 1’esprit d’entreprise (qui reléve de compétences
spécifiques et/ou disciplinaires), cela a partir d’une revue de littérature portant sur ce sujets
(Fayolle, 2011)*2. En tenant compte de I’idée que 1’esprit d’entreprise est enseignable (Fayolle,
1997)!13, la conclusion qui en découle est que I’éducation a I’entrepreneuriat (dans le sens de
I’esprit d’entreprise) ne se pose pas. En effet, comme nous 1’avons indiqué précédemment, le
type de compétences disciplinaires qui relevent de I’esprit d’entreprise semble étre enseignable
(Fayolle, Ibid.). En revanche, il est important d’indiquer que la problématique d’une éducation

114

a I’entrepreneuriat dans le sens de I’esprit d’entreprendre ™" perdure.

11 Cité par Surlemont & Kearney (2009).

112 Cf. partie 3.5.

113 Cité par Surlemont et Kearney (2009, p.25).

114 Selon Frétigné (2017), la prise en compte de 1’entrepreneuriat en distinguant ses deux sens possibles (esprit

d’entreprendre et esprit d’entreprise) permet de se prémunir davantage d une ambiguité spécifique a ce terme.
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En ce qui concerne ’esprit d’entreprendre, Pepin (2011) mentionne la formulation anglo-
saxonne d’entreprise education qui correspond a une des trois grandes « familles » de finalités
visées par I’EE. Il indique en se référant a Gibb (1987, 1993) que I'entreprise education «
renvoie a 1’idée de développer, chez les éléves, des compétences générales qui sauront leur étre
utiles dans de multiples situations de vie, qu’elles touchent le monde du travail ou non. » (Pepin,
p. 312, Ibid.)) Nous comprenons que cette famille de finalités éducatives désignée par

I’appellation entreprise education correspond a I’esprit d’entreprendre.

Afin de conclure cette partie, nous soulignons 1’idée d’une dissociation des finalités de I'EE,
d’une part, selon des qualités génériques qui concernent tout un chacun (notamment la créativité
et ’esprit d’initiative), et d’autre part selon des aptitudes spécifiques a la gestion d’entreprise
(notamment la réalisation d’une ¢tude de marché et la maitrise des techniques de vente)
(Champy-Remoussenard, 2012). Autrement dit, il s’agit de prendre en compte 1’idée d’une

double finalité de I’éducation a I’entrepreneuriat.

Dans la partie suivante, nous exposons les differents sens du concept d’éducation (Reboul,
2010), afin de saisir comment celui-ci s’applique potentiellement a la notion d’entrepreneuriat

en tant que compétence transversale et générique évoquée précédemment.
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3.2. A quoi renvoie le concept d’éducation ?

La définition de ce concept, permettra par la suite de I’interroger du point de vue de son
application potentielle a la notion d’esprit d’entreprendre, cela tout particuliérement en tant que

compétence entrepreneuriale transversale!!®,

3.2.1. ’éducation comme construction du sujet

Etymologiquement le terme d’éducation vient du latin educare et educationem traduit par le

118 Ce terme éduquer est un néologisme qui signifie « conduire hors », « élever!’

mot éduquer
». Selon Foulqui¢ (1997), « L’étymologie suggere que éduquer consiste : soit a faire sortir
I’enfant de son état premier ; soit a faire sortir de lui (a actualiser) ce qu’il possede virtuellement
»18 Le mot éducation, tel que nous le connaissons sous sa forme actuelle, est assez ancien
puisqu’il est utilisé de maniére courante dés le moyen age!'®. Toutefois, le mot éducation

n’apparait pas dans le dictionnaire de 1I’Académie de 1835 (Mialaret, 2005).

Selon (Reboul, 2010), il faut étre vigilant sur I’étymologie du terme éducation qui a souvent été
rapporté au mot educere qui signifie « faire sortir », « mettre dehors ». Alors que selon lui, ce
terme d’éducation vient du latin educare qui « signifie élever des animaux ou des plantes, et
par extension, avoir soin des enfants » (/bid., p. 15). L’auteur ajoute : « L’étymologie est

toujours dangereuse ! » (/bid., p.15)

Toutefois, nous constatons que pour ce qui est de cette dimension de conduire hors/faire sortir,
celle-ci est également présente dans I’acception du concept propos¢ par Platon, avec I’idée «
d’accoucher » les esprits des connaissances, cela se produisant par une conversion du regard.
De méme, la conception libérale de 1I’éducation par Platon (Baillargeon, 2011), concevait celle-

ci comme une libération de Iesprit qu’il a explicitée par la célebre allégorie de la caverne. 1l

115 La prise en compte de la notion d’esprit d’entreprendre en tant que compétence transversale a été évoquée dans
la partie précédente.

116 Dictionnaire Littré. URL : https://www.littre.org/definition/%C3%A9ducation (Site visité le 27/04/2019)

17 Dictionnaire Littré, URL : https://www.littre.org/definition/%C3%A9duquer (Site visité le 27/04/2019)

18 Cité par G. Mialaret (2005, p.4).

119 11 apparait en 1327 dans le Miroir historial de Jean de Vignay (Mialaret, Ibid.).
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s’agit d’«(...) une métaphore filée de la nature de I’éducation et de son role tant pour 1’individu
que pour la Cité. » (Ibid., p.13). Dans cette conception platonicienne de 1’éducation, il y a la
nécessité d’effectuer une conversion du regard vers les connaissances qui sont présentes en
nous-mémes, cela grace a la raison et a I'intelligibilité :

« - Alors je crois que c’est seulement pour finir qu’il se montrerait capable de distinguer le soleil, non
pas ses apparitions sur les eaux ou en un lieu qui n’est pas le sien, mais lui-méme en lui-méme, dans la

région qui lui est propre, et de le contempler tel qu’il est. » (Platon, 2010, p.3602%).

Cette conception considere que I’acceés a 1’éducation passe par la connaissance. Pour cela les
individus ne doivent pas se contenter de regarder le monde sensible, car ils seraient prisonniers
de leurs propres illusions. Sans aller trop loin dans 1’explicitation de la conception platonicienne
de I’é¢ducation, nous pouvons dire qu’elle correspond a une prise en compte des sciences de son
époque (du calcul des nombres a la géométrie abstraite) dans le but de parvenir a la pratique du

dialogue, a la dialectique, et c’est cela qui permet « ’ascension de 1’Ame » (Platon, /bid.*?%).

Par ailleurs, dans le cadre d’une définition large du concept d’éducation’??, et d’une revue de
littérature qui porte sur sa définition (Baillargeon, 2011), il est fait mention d’un sens large
suggéré par Condorcet (1743-1794). Ce philosophe des lumiéres, qui n’a pas été le seul a
développer une analyse sur la place de I’Etat dans I’éducation, considére que 1’école est vouée
a un role d’instruction publique. Celle-ci correspond a une « transmission » des savoirs, «
entendu comme des vérités des faits ou de raison » (Baillargeon, /bid., p.40). Condorcet défend
¢galement 1’idée que 1’école joue un réle de formation éclairée des citoyens, mais ne doit pas
prendre en charge leur éducation (/bid.). Afin de comprendre cette conception de Condorcet, il
faut prendre en compte que selon lui, ce concept d’éducation est « infiniment plus large que
celui d’instruction (...) » (/bid., p.40). Cette conception de I’éducation de Condorcet a plusieurs
points communs avec celle de Platon évoquée précédemment, en ce sens que d’une part il s’agit

d’une conception libérale (Ibid.) et que d’autre part, elle correspond a une acception large

1207] s>agit d’un extrait d’un dialogue de Socrate (qui s’adresse au personnage Glaucon) de 1’allégorie de la caverne
(livre VII de la République).

121 Introduction de Pachet (2010) de 1’ouvrage la République de Platon (Op.cit.).

122 1e dictionnaire de 1’ Académie frangaise (8¢me édition de 1935) mentionne un sens plus large de ce terme
d’éducation, « en parlant des Hommes de tout 4ge ou d’une collectivité. [Avec] L'éducation de la démocratie. I1
se voue a I'éducation du peuple. ». (Dictionnaire de 1’Académie frangaise, Ibid.). URL

https://academie.atilf.{fr/8/consulter/%C3%89DUCATION?options=motExact. (Site visité le 22/04/ 2019).
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puisque celle-ci ne se résume pas a éduquer « par le savoir pour le savoir » mais, comme nous

I’avons évoqué plus haut, a éduquer en vue de former des citoyens éclairés (/bid.).

Dans un tout autre registre, mais pour lequel nous verrons qu’il a des points communs avec la
conception de I’éducation que nous venons d’évoquer, une des définitions contemporaines
désigne le concept d’éducation comme « une relation dissymétrique, nécessaire et provisoire,
visant a ’émergence d’un sujet ». (Meirieu, 1997, p.26). L’idée d’émergence mentionnée dans
cette définition est assez similaire de celle de « faire sortir », évoquée plus haut, présente a la
fois dans I’étymologie du terme d’éducation, ainsi que dans la conception platonicienne. Nous
constatons donc une certaine stabilité dans la définition de I’éducation, méme si différentes

conceptions ont été relevées (Baillargeon, 2011).

Nous allons évoquer dans la partie suivante les différents sens possibles du concept d’éducation
que nous avons relevés (1I’éducation comme formation, etc.). En effet, il nous semble judicieux
de prendre en compte ces différents sens, cela dans la perspective de comprendre quels sont
ceux qui se préteraient le mieux a I’éducation a I’esprit d’entreprise et a I’esprit d’entreprendre.
Dit autrement, nous ne pouvons parler d’éducation a I’entrepreneuriat, a I’esprit d’entreprendre

et a I’esprit d’entreprise sans prendre en compte la définition de ce concept d’éducation.
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3.2.2. Le concept d’éducation : entre diversité de sens et cohérence

123

Tout d’abord, il y a le sens d’une éducation envisagée comme formation “* alors définie de la

maniere suivante :

« Art de former une personne, spécialement un enfant ou un adolescent, en développant ses qualités
physiques, intellectuelles et morales, de fagon a lui permettre d'affronter sa vie personnelle et sociale
avec une personnalité suffisamment épanouie ».'?

Dans cette acception, I’éducation est envisagée comme un moyen au service d’une formation.

Selon Reboul (/bid.), la formation est définie de la facon suivante : « Quelle soit technique,
professionnelle, militaire, sportive, et méme si I’on y inclut tous les recyclages, la formation est la préparation de

I’individu a telle ou telle fonction sociale. » (Ibid., p.17). Par exemple, en nous appuyant sur le langage

125

commun (Reboul, 2010), I’expression d’éducation a I’esprit d’entreprendre™>, nous amene a

comprendre qu’elle peut étre comprise au sens d’une formation a I’esprit d’entreprendre. Cela
dans la mesure ou, comme nous I’avons indiqué précédemment (chapitre 2, partie 2.2.1.),

1’éducation a I’entrepreneuriat prend en compte des publics divers'?.

123 D’aprés le Centre national de ressources textuelles et lexicales (CNRTL).
URL : http://www.cnrtl. fr/definition/%C3%A9ducation (Site visité le 27/04/2019)
124 CNRTL

125 Dans le cadre de nos observations sur le terrain, nous avons relevé 1’emploi de cette expression « éducation a
I’esprit d’entreprendre ». Cela lors d’une manifestation intitulée « Jeune & audacieux pourquoi pas moi ? »,
organisée par ’association BGE, qui s’est déroulée le 30/04/2019 sur la commune de Dunkerque.

126 Toujours dans le cadre de cette observation lors de la manifestation du 30/04/2019, nous avons assisté a une
conférence intitulé « Regards croisés sur 1’éducation a 1’esprit d’entreprendre a 1’école ». Un document de
présentation de cette conférence, mentionne les « retombées de ’entrepreneuriat éducatif chez les éleéves, les chefs
d’établissement, les intervenants scolaires et les parents et l’importance de faire rayonner les projets
entrepreneuriaux en dehors de I’école. » (Document de communication de la journée organisée par la BGE Flandre
création, la Turbine et la Région Haut de France). Nous présentons 1’association BGE dans la partie x de ce

chapitre.
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De plus, les « retombées » de ’entrepreneuriat éducatif, qui est une expression que nous avons
relevé dans un document évoqué précédemment (portant sur une conférence ayant pour théme
I’éducation a I’esprit d’entreprendre a I’école), signifie selon nous que d’une maniére implicite,
I’éducation a I’entrepreneuriat comprend intrinséquement des dimensions liées a la formation
a I’entrepreneuriat des acteurs concernés (dont notamment dans le cadre de la sphére scolaire,

les intervenants éducatifs et les parents).

En outre, afin de ne pas réduire la signification de I’éducation a un « dressage de I’homme du
monde » ou a « la production de diplomés », le recours a une analyse de trois principaux
synonymes du verbe éduquer a été privilégiée (/bid.). Selon nous cette expression (« dressage
de I’homme du monde ») correspond plutot au deuxieme sens de 1’éducation, pour lequel elle
est envisagée comme moyen de développer un comportement (CNRTL)!?". Toutefois, selon
Reboul (2010, p.15) une définition de 1’éducation qui s’appuie sur I’histoire de ce terme n’est
pas non plus une solution pertinente, puisqu’au 19 siécle, I’éducation correspond
essentiellement au sens d’un savoir vivre (qui est 1’équivalent d’une éducation envisagée
comme comportement que nous venons d’évoquer). En ce qui concerne 1’autre expression (« la
production de diplomés »), celle-ci renvoie au sens du terme anglais éducation, qui est un faux
ami, et « dont le sens s’est introduit subrepticement chez nous » (/bid., p.16). Ce sens est celui

de ’enseignement comme institution (systéme scolaire et universitaire).

Néanmoins, selon Reboul (/bid.) les trois principaux synonymes du verbe éduquer - que sont
¢lever, enseigner et former — et qui permettraient par leur analyse de mieux définir le concept
d’éducation, entretiennent entre eux des rapports d’exclusion. Cela est explicité de la manicre

suivante :

« Si bien que méme si ’on apprend la méme chose dans les trois cas, on ne 1’apprend pas du tout de la méme
fagon. Par exemple une langue étrangére. Dans la famille elle s’apprend spontanément et globalement, par la
conversation. A 1’école, elle est enseignée avec un programme, des méthodes, des techniques, des maitres. Dans
la formation aussi, mais avec un tout autre esprit ; on ne forme pas a I’interprétariat ou a 1’anglais commercial
comme on enseigne 1’anglais au lycée. Un maitre qui apprend a traduire le mieux possible le plus vite possible fait

de la formation professionnelle ; un maitre qui montre qu’il a plusieurs traductions possibles et prend tout le temps

qu’il faut pour trouver la meilleure, sans parfois y parvenir, enseigne. ». (Ibid., p.18).

127 En lien avec ce deuxiéme sens, I’éducation est définie comme « Connaissance et pratique des bonnes maniéres

de la société » (CNRTL).
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Nous devons donc saisir 1’éducation a partir de ce triptyque terminologique — élever, enseigner,
former — et ce qui permet de lui conférer un sens unifi¢, ¢’est le concept d’apprendre (/bid.). De
méme ces trois termes qui forment ce triptyque correspondent a 1’éducation familiale (élever),
a ’enseignement et aux formations. Finalement, la mobilisation de ces trois sens de I’éducation

révele que ce qui est toujours important a prendre en considération, c’est qu’on apprend (/bid.).

De méme, il s’agit de souligner que ce concept d’éducation est défini de fagon assez
consensuelle dans la littérature que nous avons consultée. Ce consensus se résume dans 1’idée
. . e , . . :
que I’éducation se défini comme un processus d’apprentissage au service de la construction du
sujet, et que ce processus peut prendre différentes formes (€lever, enseigner, former) en fonction

des situations éducatives (/bid.).

Nous évoquerons dans une partie de ce chapitre (partie 3.4), une des conséquences de la prise
en compte de cette définition a la fois plurielle et unifiée du concept d’éducation sur le
questionnement relatif a la possibilité ou non d’éduquer a I’entrepreneuriat et a 1’esprit

d’entreprendre, et cela en mobilisant la notion du possible.
En tenant compte de 1’éclairage du concept d’éducation, et de sa compréhension, que nous

venons d’effectuer, nous allons dans la partie suivante nous intéresser a la période actuelle que

nous traversons.
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3.3. Le concept d’éducation interroge la période que nous

traversons

Dans le cadre de ce concept d’éducation appliqué a I’entrepreneuriat, nous menons une
réflexion sur les conditions de mise en ceuvre d’une éducation a 1’entrepreneuriat et a 1’esprit
d’entreprendre, et non sur un champ des possibles qui serait purement hypothétique, « hors sol

», ou décontextualisé?®.

Il s’agit donc d’interroger I’éducation a D’entrepreneuriat, en
interrogeant de maniere plus large 1’éducation, et en prenant en compte la période que nous

traversons.

En ce sens, nous formulons le questionnement suivant : quelles sont les conditions pour éduquer
a I’entrepreneuriat et a I’esprit d’entreprendre dans le contexte éducatif qui est le notre, et dans
la période que nous traversons ? En ce qui concerne la deuxieme partie de ce questionnement,
il s’agit de prendre en considération 1’époque historique que nous traversons, qui selon nous, se
trouve marquée par une introduction et une accélération de 1’'usage des nouvelles technologies
de ’'information et de la communication (NTIC). Sur ce point, nous constatons de plus en plus
d’innovations, sur une période assez courte, en matiere de technologie de I’information et de la
communication. Champy-Remoussenard (2013) évoque une évolution accélérée de notre
société qui impacte notre rapport a I’expérience. Elle mentionne que nous sommes confrontés
a des transformations ou reconfigurations de notre rapport a 1I’expérience et plusieurs aspects

permettent de les expliquer®?®.

128 Toutefois, dans la partie suivante (3.4) nous évoquerons la notion de possible, ainsi que différentes conceptions
de cette notion. En ce sens, nous indiquerons ’intérét de la prendre en compte dans le cadre d’approches
complémentaires qui relévent a la fois d’une pensée spéculative et pragmatique (Debaise & Stengers, 2016).

129 Cinq aspects de ces reconfigurations ont été évoqués : 1) le statut social de I’expérience en lien avec les Ages
de la vie ; 2) le rapport virtualisé et médiatisé a I’expérience ; 3) I’expérience en contexte de crise et d’instabilité ;

4) le statut des collectifs ; 5) la culture de 1’évaluation et la mise sous surveillance de 1’expérience (/bid.).
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Toujours selon Champy-Remoussenard (/bid.), ces transformations sociales peuvent s’ancrer
dans la réflexion proposée par Dubet (Dubet, Zeitler & Guérin, 201213, 11 s’agit d’une
réflexion sur « la place de la construction de I’expérience dans I’état actuel de 1’organisation

sociale et de ses transformations. » (Champy-Remoussenard, Op.cit., p.93).

En matiére de définition du concept d’expérience, pour lequel nous avons évoqué un
changement de notre rapport a celui-ci (/bid.), il « est loin d’étre univoque et peut recouvrir des
acceptions tres différentes. » (Zeitler, Guérin & Barbier, 2012, p. 9-10). De plus, selon Barbier
(2013), il renvoie a un espace construit par 1’activité et peut prendre les différentes formes
suivantes : I’expérience vécue, I’expérience élaborée, I’expérience communiquée. Et selon
Dubet, Zeitler et Guérin (2012), « (...) ’activité ne se confond (donc) pas avec I’expérience.
La seconde ajoute a la premicre un retour sur elle-méme, qu’il soit le fait d’'une démarche

réflexive ou d’un processus intuitif. » (/bid., p.120)*3L,

De méme, a partir d’'une réflexion sur I’évolution accélérée de notre société (Champy-
Remoussenard, 2013), il nous semble important de tenir compte des conséquences de celle-ci,
a la fois sur la sociabilité des individus (Martuccelli, 2010) et sur notre rapport a 1’expérience
(Champy-Remoussenard, 2013 ; Dubet et al., 2012). Autrement dit, il s’agit de transformations
expérientielles et sociales associées a différents aspects (évoqués précédemment), notamment
celui correspondant « a I’évolution des potentialités et des usages des technologies de la
communication » (Champy-Remoussenard, 2013, p.94). Le développement, via internet'*?, de
nouvelles technologies et outils (smartphone, tablette, ordinateur portable, etc.) implique en
effet des transformations majeures (/bid.). En l'occurrence, « Ces transformations se

répercutent sur les modes de sociabilité, les relations interpersonnelles, professionnelles,

130 11 sagit d’un article qui résume les propos tenus par Dubet lors d’un entretien.

131 Nous reviendrons dans le chapitre 4 (partie 4.7) sur cette notion de « démarche réflexive » ou « réflexivité »
qui est ici présentée comme une des deux modalités (avec « le processus intuitif ») de construction de 1’expérience
(Dubet, Zeitler et Guérin, 2012). Nous remarquons toutefois que la construction de 1’expérience suppose une
démarche réflexive qui est une réflexivité sur I’activité, qui par 1a méme octroie a I’activité un statut d’expérience
(Ibid.).

132 Nous pensons également a toutes les applications de messageries instantanées qui utilisent internet, en fort
développement a I’heure actuelle, et comme leur nom I’indique permettent a plusieurs individus d’échanger en

direct et en différé, en ayant recours a différents services (échange vidéo, envoie de photos, etc.).
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institutionnelles. Ces technologies nouvelles offrent un potentiel irréductible d’action a I’acteur
dans la société contemporaine (Martucelli, 2010), tout autant que des limites au processus de

transmission de son expérience. ». (Champy-Remoussenard, Opcit., p.95).

Ces transformations se traduisent dans le cadre de notre travail de recherche, par une prise en
compte de ce « potentiel d’action irréductible », induit par I’avénement de ces technologies
(Ibid.), afin d’interroger les effets possibles a la fois sur les modalités d’éducation a
I’entrepreneuriat, et sur les processus d’acquisition par les éleves des compétences d’esprit
d’entreprise et d’esprit d’entreprendre, ainsi que sur la construction d’un SEP en lien avec ces
compétences. De méme, dans le cadre de ce questionnement, il semblerait assez cohérent de
postuler que ce « potentiel d’action irréductible » offert par les nouvelles technologies (/bid.)
impacterait de manicre positive les modalités d’éducation a 1’esprit d’entreprise et a 1’esprit
d’entreprendre. Nous pourrions donc, notamment, émettre 1’hypotheése qu’une plus grande
capacité d’action des personnes permet un meilleur apprentissage de 1’esprit d’entreprendre,
cela dans la mesure ou I’esprit d’entreprendre implique, voire se défini comme une intention de

mise en action®®3,

En ce qui concerne les changements inhérents a notre société auquel nous assistons et en lien
avec notre objet de recherche qui porte sur 1’éducation a 1’entrepreneuriat, nous pensons que
les transformations sociales (numérique, climatique, etc.) ont un impact sur les projets
entrepreneuriaux et la création d’activités nouvelles en lien avec des besoins non satisfaits. Cela

redéfinit du méme coup la nature des activités entrepreneuriales et de ce qui les motive.

133 Nous pourrons reformuler cette hypothése dans le cadre du chapitre 4 qui porte sur notre cadre théorique relatif
au SEP. Toutefois nous précisons ici que par rapport au SEP, la capacité d’action (ou empowerment) est un
facteur de développement de ce SEP, tout autant que le SEP influence la capacité d’action. Afin d’illustrer cette
influence réciproque entre capacité d’action et SEP, Carré (2004) indique : « les jugements d’auto-efficacité
sont fortement corrélés & des expériences émotionnelles fortes, négatives ou positives, qui agissent a leur tour
a la fois sur la réalisation de la tiche, donc sur la performance finale, et sur le sentiment d’auto-efficacité lui-
méme, par une boucle de rétroaction classique dans la théorie sociocognitive. » (Carré, p.44, Op.cit.). Nous

reviendrons dans le chapitre 4 sur cette relation entre capacité d’action du sujet et SEP.
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Apres avoir évoqué quelques ¢léments de contexte liés a notre société contemporaine qui
impactent potentiellement la mise en ceuvre des dispositifs d’éducation a I’entrepreneuriat et a
I’esprit d’entreprendre, nous nous focaliserons dans la partie suivante sur la notion de possible
qui est contenue dans l’interrogation : « peut-on éduquer a I’entreprencuriat et a 1’esprit

d’entreprendre ? »

3.4. L’interrogation « peut-on éduquer a I’esprit d’entreprendre

?» et la notion de possible

Il nous semble pertinent d’interroger la notion de possible contenu dans 1’interrogation « peut-
on éduquer a Pesprit d’entreprendre et/ou enseigner, apprendre 1’esprit d’entreprendre ? ». En
effet, la locution adverbiale « peut-on » se rapporte a un « champ des possibles » et a ce stade
de la formulation (peut-on... ?), elle demeure donc fortement hypothétique. C’est la raison pour
laquelle, il nous semble important d’étre plus précis dans le questionnement subordonné a cette
locution. Et en fonction de tel ou tel questionnement (peut-on éduquer par la famille, peut-on

enseigner, ou peut-on former'3*), nous n’aurons pas nécessairement la méme réponse.

En tenant compte de cette approche du concept d’éducation, il s’agit de formuler notre
questionnement sur la possibilit¢ d’ une éducation a I’entrepreneuriat en tenant compte de ces
trois sens (¢élever, enseigner, former). Cela tout en considérant que cette éducation a
I’entrepreneuriat doit étre pensée dans une perspective consistant a apprendre 1’entrepreneuriat
et d’acquérir les compétences d’esprit d’entreprise et d’esprit d’entreprendre. De méme, il est
important d’indiquer que notre questionnement en lien avec la notion de possible concerne tout
particuliérement 1’éducation a I’esprit d’entreprendre, c’est-a-dire une €ducation relevant de
compétences clés, correspondant & des compétences génériques et transversales (comme la prise

d’initiative ou I’autonomie)**®.

134 Nous avons évoqué ces trois sens compris dans le concept d’éducation (Reboul, 2010) dans une partie
précédente (partie 3.2). Comme nous 1’avons indiqué précédemment, c’est le concept d’apprendre qui en étant
associé aux trois sens du concept d’éducation (¢élever, enseigner, former) lui confére du méme coup un sens unifié
(Ibid.).

135 Nous évoquerons dans le chapitre 4 la notion de compétence, ainsi que celle de compétence transversale (partie

44)).
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La notion de possible est traversée par différents courants de la philosophie et plus récemment
de la psychologie. E