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Résumeé

L’impact de I’éducation en entrepreneuriat au prisme de son évaluation : pour une

approche multidimensionnelle de ’efficacité de I’éducation en entrepreneuriat.

L’Education en Entrepreneuriat (EE) en enseignement supérieur est per¢ue comme un
vecteur de création de valeur économique, sociale et environnementale, au travers des effets
désirés sur le comportement entrepreneurial des jeunes diplomés, du développement de
lactivité entrepreneuriale et de la capacité¢ d’mnovation des entreprises. Face aux ressources
engagées et aux fortes attentes de ses différentes parties prenantes (acteurs du monde politique
et économique, Universités, étudiants, enseignants), les impacts attendus de 'EE sur les
étudiants restent cependant difficiles a saisir car multidimensionnels, diffus et différés dans le
temps.

Plusieurs appels ont été lancés par les chercheurs pour une plus grande rigueur
méthodologique, conceptuelle et empirique en EE, un enrichissement pluridisciplinaire et une
meilleure documentation des études menées afin de pouvoir opérer des comparaisons. Nous
nous inscrivons ainsi dans la veine de recherche constituée autour de la compréhension des
impacts de 'EE pour améliorer son efficacité en enseignement supérieur. En complément des
travaux de recherche précédents sur les objectifs (‘pourquoi’, ‘pour quels résultats’), les
contenus (‘quoi’), les méthodes (‘comment’) et les cibles privilégiées de 'EE (‘pour qui’), notre
travail doctoral ajoute trois autres dimensions a prendre en compte pour évaluer 'impact d’un
dispositif d’EE et son efficacité pergue par les différentes parties prenantes de I'écosystéme
entrepreneurial : ‘ou’, ‘par qui’ et ‘dans quelle dynamique temporelle’.

L’impact de 'EE et son efficacité sont ici étudiés en alternant recherche qualitative
empirique (deux articles) et recherche conceptuelle (3 articles) afin d’obtenir une vision
multiangulaire et dynamique de I’objet de recherche. Inscrite dans une démarche constructiviste
pragmatique, nous avons mené une premiere etude empirique exploratoire sur la performance
d’une équipe entrepreneuriale étudiante en analysant I'impact des dynamiques de groupe et des
stratégies individuelles sur le développement des connaissances et compétences attendues aux
niveaux individuel et collectif (article 1). Nous avons en parallele de cette premiére étude
identifi¢ les thémes centraux, dialogues en cours et lacunes de recherche relatifs a I’évaluation
de lefficacité de la formation (initiale et continue), transférables a I'EE (article 2) : I/ quels
modeéles ont été développés dans ces disciplines pour évaluer et apprécier les activités de

formation (initiale et continue) ; i/ les points théoriques qui apparaissent comme cruciaux pour



I'évaluation des programmes de formation initiale et continue ; i/ les erreurs a éviter et
comment améliorer la rigueur méthodologique et théorique des dispositifs. Ensuite, grace a une
seconde étude empirique, nous avons cherché acomprendre comment se construit la perception
de I'efficacit¢ d’un dispositift d’EE par ses parties prenantes. Nous avons identifi¢ cing flux
informationnels interdépendants comme sources d’information d’une part sur I'efficacité
pergue du dispositif d’accompagnement par les principales parties prenantes et d’autre part sur
la Iégitimité percue des acteurs du dispositif (article 3). Enfin, nous avons étudie les composants
soutenant la légitimité des enseignants en entrepreneuriat (article 4) et élaboré une synthése des
perceptions des composants de la légitimité de I'enseignant par les catégories d’acteurs qui la
délivrent pour ensuite identifier les principales tensions (article 5) pesant sur la légitimité de
I’enseignant en éducation en entrepreneuriat.

Notre étude trouve des applications théoriques et managériales pour les Sciences de Gestion
concernant 1/ le travail en équipe, i/ les liens entre les environnements éducatif et d’affaires et
I’apprentissage entrepreneurial, i/ le développement professionnel des enseignants en
entrepreneuriat et iv/ la conception de cadres d’évaluation de I'impact des dispositifs
d’éducation en entrepreneuriat (enseignement supérieur) et de leur efficacité prenant en compte
les objectifs poursuivis par les différentes parties prenantes du dispositif. En effet, les résultats
issus de nos cinq articles liés aux huit dimensions constitutives de I’éducation en entrepreneuriat
identifiées grace a notre revue de littérature contribuent a I’élaboration d’un modele ntégratif
de I’évaluation de 'impact de I’éducation en entrepreneuriat. Ce modele permet d’accompagner
a la conception, gestion et évaluation systématique et efficace de dispositifs d’EE existants ou
nouveaux, dans I’ensemble des dimensions considérées comme pertinentes par I’ensemble des

parties prenantes.

Mots-clefs : éducation en entrepreneuriat ; enseignement supérieur ; impacts de I’éducation en
entrepreneuriat ; évaluation de I’'impact de I’éducation en entrepreneuriat ; efficacité de I’éducation en
entrepreneuriat ; dimensions de I’éducation en entrepreneuriat ; dimensions de I’évaluation de I’impact
de I’éducation en entrepreneuriat ; performance des équipes entrepreneuriales étudiantes ; espace de
I’expérience entrepreneuriale ; légitimité des enseignants en entrepreneuriat ; processus de légitimation ;
recherche qualitative ; constructivisme pragmatique.



Abstract

A Critical Approach to Impact studies in Entrepreneurship Education: A

Multidimensional Approach to Assess the Effectiveness of Entrepreneurship Education.

Entrepreneurship Education (EE) in Higher Education is seenas a vector for the creation of
economic, social and environmental value, through the expected effects on the entrepreneurial
behaviour of young graduates, the development of entrepreneurial activity and the innovative
capacity of enterprises. Given the resources committed and the high expectations of its various
stakeholders (political and economic actors, universities, students, teachers), the expected
impacts of EE on students remain difficult to grasp because they are multidimensional, diffuse
and delayed in time.

Several calls have been made by researchers for greater methodological, conceptual and
empirical rigour in EE, a multidisciplinary enrichment and better documentation of the studies
carried out in order to be able to make comparisons. In this way, we are following in the
footsteps of research that has been built around understanding the impacts of EE to improve its
effectiveness. In addition to previous research on the objectives (‘why', 'for which results’),
contents (‘what'), methods (‘how') and preferred targets of EE (‘for whom'), our doctoral work
adds three other dimensions to be taken into account to evaluate the impact of an EE programme
and its perceived effectiveness by the different stakeholders of the entrepreneurial ecosystem:
‘where', 'by whom' and 'in which temporal dynamics'.

The effectiveness of EE in higher education is studied here by alternating qualitative
empirical research (two articles) and conceptual research (three articles) in order to obtain a
multi-angular and dynamic vision of the research object. Adopting a pragmatic constructivist
approach, we conducted a first exploratory empirical study on the performance of a student
entrepreneurial team by analyzing the impact of group dynamics and individual strategies on
the development of expected knowledge and skills atthe individual and collective levels (article
1). In parallel with this first study, we have identified the central themes, ongoing dialogues and
gaps in the evaluation of the effectiveness of training (initial and continuing) that are
transferable to EE (article 2): i/ what models have been developed in these disciplines to
evaluate and assess training activities (initial and continuing); ii/ the theoretical points that
appear to be crucial for the evaluation of initial and continuing training programmes; iii/ the
errors to be avoided and how to improve the methodological and theoretical rigour of the

systems. Then, thanks to a second empirical study, we sought to understand how the perception



of the effectiveness of an EE system is constructed by its stakeholders. Using the 'synchorisation
of entrepreneurial experience' construct, we identified five interdependent information flows as
sources of information on the one hand on the perceived effectiveness of the support system by
the main stakeholders and on the other hand on the perceived legitimacy of the system's actors
(article 3). Finally, we studied the components supporting the legitimacy of entrepreneurship
education teachers (article 4) and developed a synthesis of the perceptions of the components
of teacher legitimacy by the categories of actors delivering it and identified the main tensions
(article 5) weighing on the legitimacy of entrepreneurship education teachers.

Our study finds theoretical and managerial applications for Management Sciences
concerning I/ teamwork, ii/ the links between educational and business environments and
entrepreneurial learning, ii/ the professional development of entrepreneurship teachers and iv/
the design of frameworks for evaluating the impact of EE programmes (Higher Education) and
their effectiveness taking into account the objectives pursued by the different stakeholders.
Indeed, the results of our five articles related to the eight constitutive dimensions of
entrepreneurship education identified through our literature review contribute to the
development of an integrative model for evaluating the impact of EE. This model makes it
possible to support the systematic and effective design, management and evaluation of existing
or new EE programmes in all the dimensions considered relevant by all stakeholders.

Keywords: entrepreneurship education; Higher Education; impacts of entrepreneurship education;
evaluation of the impact of entrepreneurship education; entrepreneurship education effectiveness;
dimensions of entrepreneurship education; dimensions of assessing the impact of entrepreneurship
education; performance of entrepreneurial student teams; entrepreneurial experience space; legitimacy

of entrepreneurship teachers; legitimization process; qualitative research; pragmatic constructivism.
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Conventions

Par convention,

le “nous de modestie” est employé dans I’ensemble de la présente recherche. Pour
autant, « derriere [’'apparence neutre et objective de la recherche, il y a toujours un
« je » qui estengagé et se veut réflexif » (Giroux, 2003 : 42) ;

le terme ‘étude’ désigne le présent document, c’est-a-dire I’exposition rédigée de
I’ensemble du projet de recherche doctoral, alors que le terme ‘recherche’ renvoie a la
démarche ou a I’action de recherche ;

le terme ‘article’ estutilis¢ dans I’ensemble corps du de texte lorsque nous nous référons
aux productions scientifigues que nous avons publiées suite a évaluation en double -
aveugle, qu’elles soient par nature un article au sens strict du terme (étude parue dans
une revue scientifique) ou a un chapitre (étude parue dans un ouvrage scientifique) ;
les guillemets francgais sont utilisés pour I’ensemble des citations, qu’elles soient faites
en frangais ou dans d’autres langues ; les citations sont en italiques ;

les regles de ponctuation appliquées sont celles de la langue de rédaction (par exemple,
espace avant et apres les deux points en frangais, pas d’espace avant et espace apres en
anglais) sauf pour les citations qui utilisent les guillemets francais quelle que soit la
langue de rédaction ;

les extraits de textes que nous avons écrits et publiés et qui sont repris dans la présente
étude ne comportent pas de guillemets pour faciliter la lecture (par exemple, le résumé
des articles dans la section ‘présentation des articles’) ;

les acronymes les plus fréquemment utilisés :

e EE est employé pour désigner ala fois ‘Entrepreneurship Education’ (jusqu’a
la section 1.4.) et ‘Education en Entrepreneuriat’ (méme si ‘Entrepreneurship
Education’ est plus large sémantiquement que I'expression ‘Education en
entrepreneuriat’) ;

e EeE désigne en francais les enseignants en entrepreneuriat, Ets
(Entrepreneurship Teachers) enanglais ;

e KSA estl’abréviation de ‘Knowledge, Skills, Attitudes’ ;

e SoTL estl’abréviation de ‘Scholarship of Teaching and Learning’, SOTLE pour
‘Scholarship of Teaching and Learning Entrepreneuship’ ;

les auteurs dont les travaux sont mobilisés dans cette étude sont cités par ordre

chronologique de publication de travaux.
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PREMIERE PARTIE

«Dans tous les cas, sans exception, c’est le
caractere et la qualité du probléme —en méme
temps, bien siir, que la hardiesse et | 'originalité de
la solution proposée- qui déterminent la valeur ou
l’absence devaleur d 'une élaboration scientifique.
C’est donctoujours le probleme qui est le point de
départ.»

Popper (1979 : 76-77)

«We submit that “proper” entrepreneurship
research should be closely attuned to the realities
experienced by entrepreneurs —not the artificial
realities that must be presupposed in order to
bolster the impression that we are in the same
businesswithnatural scientists. »

Ramoglou et al. (2020 : 6)

1. Introduction

L’‘Entrepreneurship Education’! (EE) et la formation a I’entrepreneuriat sont considérées
comme « incroyablement importantes » (Neck & Greene, 2011). Dans un contexte mondial de
globalisation et d’incertitude, I'entrepreneuriat est placé dans les priorités de nombreux états
car les universitaires, les politiciens et les décideurs politiqgues reconnaissent de plus en plus la
contribution substantielle que I'entrepreneuriat peut apporter a une économie (Bruyat & Julien,
2001). L’EE se trouve ainsi dans I’agenda de I'union européenne depuis I’année 20002 et
I’éducation entreprenecuriale est définie en 20133 comme la premiére des trois zones
d’intervention immédiate requise par 'union. Augmentant I’employabilit¢ des personnes qui
ont suivi ce type de formation, I’entrepreneuriat est considéré comme pouvant €tre appris grace
a des formations qui jouent un réle clef dans le développement des capacités des entrepreneurs
et futurs entrepreneurs a faire croitre leur entreprise jusqu’a un niveau de réussite plus élevé
(Henry et al., 2003). En paralile, I’Organisation de coopération et de développement
économique (OCDE) a édité une séric de rapports et d’analyses des bonnes pratiques en
¢ducation a Ientrepreneuriat (Lackéus, 2015). Dans un méme mouvement, les initiatives

pédagogiques ayant pour but de développer I'éducation a l'entrepreneuriat ou a Iesprit

! L’expression ‘Entrepreneurship Education’ sera utilisée en anglais jusqu’a section 1.1.4. car elle recouvre
plusieurs significations en francais que nous préciserons ultérieurement.

2 Nous citerons demaniére non exhaustive : le traité de Lisbonne, 2000 ; ‘The Oslo Agendafor Entrepreneurship
Education in Europe’, 2006 ; ‘Entrepreneurship Education: A guide for education’, European Commission,
2013 ; ‘EntreComp: The Entrepreneurship Competence Framework’,2016 ; ‘EntreCompinto Action’,2018.

% Voir ‘Entrepreneurship 2020 Action Plan’, European Commission, 2013.
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d’entreprendre se sont multipliées en France?, 'entrepreneuriat étant pergu comme une réponse
aux problémes sociaux et économiques. L’EE en enseignement supérieur est pergue comme un
vecteur de création de valeur économique, sociale et environnementale, au travers des effets
attendus sur le comportement entrepreneurial des jeunes diplomés, du développement de
lactivité entrepreneuriale et de la capacit¢é d’imnovation des entreprises. L’éducation ayant
toujours été interconnectée avec la société et ses institutions, les formes des dispositifs d’EE se
diversifient, les pouvoirs publics et organismes internationaux souhaitant toucher des cibles
particuliéres (chomeurs, jeunes, étudiants de I’enseignement supérieur, femmes, migrants, ...)
avec des objectifs spécifiques et des approches pédagogiques adaptées.

Les effets de 'EE, attendus ou non attendus, peuvent étre agrégés autour de quatre
dimensions principales : la création de valeur économique, sociale et environnementale, le
développement des attitudes, connaissances, compétences, état d’esprit des étudiants pour
soutenir I'intention entrepreneuriale en vue d’une msertion professionnelle, la mutation des
universités (stratégie, gouvernance) et I'imnovation pédagogique. Face aux ressources engagées
et aux fortes attentes de ses différentes parties prenantes (acteurs du monde politique et
économique, Universités, étudiants, enseignants) a différents niveaux (individuel, collectif,
organisationnel, interne et externe), les pouvoirs publics et les chercheurs se sont saisis de la
question de I’évaluation des impacts de 'EE. Force est de constater que ces derniers restent
cependant difficiles a saisir car multidimensionnels, diffus et différés dans le temps.

Afin d’appréhender I'objet de recherche que constitue I'évaluation de I'impact de
I’éducation en entrepreneuriat, nous proposons un €tat de I'art sur les spécificités de I'EE,
comme champ de recherche et comme discipline (section 1.1.). En nous appuyant sur les
constats effectués par la communauté des chercheurs en EE sur I'impact des programmes d’EE,
nous fixons les objectifs de notre recherche (section 1.2.), a savoir Iidentification des
dimensions de ’EE a prendre en compte pour évaluer I'impact des dispositifs de formation et
leur efficacité. Nous précisons la stratégie de recherche (section 1.3.) employée dans la présente
¢tude puis présentons les articles publié¢s (sections 2.1. et 2.2.) suivis d’un modele issu ntégratif
du dialogue abductif entre ces derniers et la littérature (section 2.3.). Notre travail s’achéve par

un retour sur la scientificité du travail de recherche par article (section 3.1.), les contributions

* Parexemple, en 2009, la ministre de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Valérie Pécresseinitie un Plan
Etudiants entrepreneurs d’ot émergeront les Poles Ftudiants Pour I'Innovation, le Transfert et I’Entrepreneuriat
(PEPITE). Plus récemment, le Président Emmanuel Macron a utilisé I’élément de langage ‘start up nation’ pour
qualifier la France : « Une start-up nation est une nation oti chacun pourra se dire qu il pourra créer une start-
up. Je veux que la France en soit une. » (propos tenus le 13 avril 2017 lors du deuxieme Sommet des start-up
organisépar le magazine Challenges au palais Brongniart (I’ancienne Bourse de Paris).

16



de I’¢tude (section 3.2.), ses implications pratiques pour les Sciences de Gestion (section 3.3.),
ses limites (section 3.4.) et les voies de recherche futures (section 3.5.).

Enfin, notre étude trouve des applications théoriques et managériales pour les Sciences de
Gestion concernant i/ le travail en équipe, i/ les liens entre les environnements éducatif et
d’affaire et 'apprentissage entrepreneurial, i/ le développement professionnel des enseignants
en entrepreneuriat et iv/ la conception de cadres d’évaluation de I'impact des dispositifs
d’éducation en entrepreneuriat (enseignement supérieur) et de I'efficacité de ces derniers
prenant en compte les objectifs poursuivis par les différentes parties prenantes du dispositif. En
effet, les résultats issus de nos cinq articles li¢és aux huit dimensions constitutives de I’éducation
en entrepreneuriat identifi€ées grace a notre revue de littérature contribuent a I’élaboration d’un
modele intégratif de I’évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat. Ce modele
permet d’accompagner a la conception, gestion et évaluation systématique et efficace de
dispositifs d’EE existants ou nouveaux, dans ’ensemble des dimensions considérées comme

pertinentes par ’ensemble des parties prenantes.

1.1.  ‘Entrepreneurship Education’ : un état de I’art

1.1.1. Emergence et développement de I’*Entrepreneurship Education’ comme

champ de recherche : histoire et contribution a la définition du champ

Définir 'EE comme l'enseignement de l'entrepreneuriat aux apprenants est dépendant de la
définition méme de I’entrepreneuriat, définition sur laquelle les universitaires ne se sont pas

encore mis d'accord.

‘Enterprise Education et Entrepreneurship Education’ (EE) : une définition plurielle

Rejoint par Gartner (1984), Vesper (1982) définit la spécificit¢ de I’entrepreneuriat par la
création d’organisations. Pour autant, Pittaway et Cope (2007) notent dans leur revue de
littérature portant sur plus de 180 articles que des définitions claires de I’entrepreneuriat ne sont
pas proposées, les notions d’‘Enterprise Education’ et d’‘Entrepreneurship Education’ restant
elles aussi plutdét vagues dans leur signification. Plus récemment, Corbett et Katz (2015)

recensent huit définitions de I’entrepreneuriat ou de I’entrepreneur® élaborées autour de la

> Corbett et Katz (2015 : ix) indiquent dans leur texte les verbes d’action en italiques : « Consider the definitions
of entrepreneurship orthe entrepreneur :
- Thecarryingofbusinessriskand initiative toward the making of profit (Cantillon in Héert & Link, 2009);
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notion d’action. Par conséquent, méme si un consensus s’est opéré sur le lien entre
entrepreneuriat, action et création de valeur, il existe autant de définitions de I'EE, de son
organisation, de son objectif, de son contenu et de ses cibles qu'il existe de définitions de
I'entrepreneuriat (Fayolle, 2013). Les différends non résolus autour de la définition de
I’entrepreneuriat perturbent notre évaluation de I’état actuel de la recherche en EE (Henry et
al.,2005a, 2005b). Se référant a Wittgenstein (1958), Ramoglou et al. (2020 : 2) soulignent que
les entreprises de recherche qui donnent du fil a retordre (comme ici les tentatives de definir
I’entrepreneuriat et I'EE) sont souvent I’expression « de confusions ontologiques rendues
possibles par des pratiques linguistiques déformées » 6. Les objectifs de I'EE peuvent aller de
l'augmentation du taux de création d'entreprises a I'encouragement de l'esprit d'entreprise voire
d’entreprendre, en passant par la promotion de l'entrepreneuriat comme option de carriére
viable (Matlay, 2008 ; Fayolle & Gailly, 2015). Son contenu peut porter sur la nature de
l'entrepreneuriat ainsi que sur le processus de création dentreprise, et les méthodes
d'enseignement peuvent varier de [I'enseignement transmissif traditionnel centré sur
I'enseignant a l'apprentissage expérientiel centré sur I'étudiant (Fayolle, 2013), voire autodirigé
(Bornard & Briest-Bréda, 2014 ; Verzat et al., 2016). Plusieurs grands courants de la littérature
peuvent cependant étre identifiés comme des facettes de I'objet que constitue I'entrepreneuriat,
et donc I'EE. L'entrepreneuriat peut €tre li¢ a I’élaboration et au lancement d'une nouvelle
organisation mais est également associé a un processus décrit comme un modéle de
changement, avec un entrepreneur rassemblant et organisant les ressources pour transformer les
idées en réalité (Edelman et al., 2008). Ce concept de passage des idées a l'action a été repris
par les décideurs politiques et sert de base a I'élaboration de programmes d'éducation a
I'entrepreneuriat en Europe (Bacigalupo et al., 2016). Dans cette perspective d'‘émergence des
organisations et de gestion des ressources, I'EE peut étre considérée comme ancrée entre les

sciences de I’éducation et les sciences de gestion (Béchard & Grégoire, 2005) et lice a trois

- Undertakingan enterprise, actingas intermediary between capitaland labor (Jean Baptiste Say in Hébert
& Link, 2009);
- Thecreationofabusiness (Shapero, 1972);
- Entrytoself-employment (Katz, 1992);
- Discovering pure profit opportunities (Kirzner, 1978);
- Generating and using new knowledge about how to better satisfy consumers in more efficient ways
(Shumpeter, 1942);
- Pursuingopportunity (Stevenson & Jarillo, 1990);
- Discovery and exploitation of entrepreneurial opportunities (Shane & Venkataraman, 2000;
Ventakaraman, 1997). »
NB : nous n’intégrons pas ces références bibliographiques a notre étude.
® Traduction de’auteur. « recalcitrant research enterprises are, oftentimes, expressions of ontological confusions
made possibleby distorted linguisticpractices. » (p. 2).
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aires d’apprentissage reliées a I'esprit d’entreprendre, aux comportements et aux situations
(Fayolle & Klandt, 2006). L'entrepreneuriat peut également prendre un sens beaucoup plus
large et étre compris comme une forme pédagogique (Kyrd, 2005), voire une méthode a part
entiere (Sarasvathy & Venkataraman, 2011 ; Neck & Greene, 2011) fortement liée a
l'interaction entre I’entrepreneur, les opportunités (Shane & Venkataraman, 2000) et la création
de valeur(s) nouvelle(s) (Bruyat & Julien, 2001). Dans cette perspective, 'EE prend également
un sens plus large etrenvoie a I’encouragement et au développement de I'esprit d'entreprise ou
d’entreprendre (‘entrepreneurial mindset’): connaissances et compétences en matiere
d'entrepreneuriat, attitudes visant a la création de valeurs nouvelles et prise de conscience par
I'étudiant de la nature des opportunités (Lackéus, 2015). Cette perspective de I'EE, parfois
qualifi¢e d’éducation entrepreneuriale, se rapporte plus étroitement au processus inductif décrit
par Sarasvathy (2001) qu’aux processus déductifs positifs et a la rationalit¢ nourrie dans la
perspective précédente (Honig, 2004). Cependant, les enseignants en entrepreneuriat sont
mvités arepenser dans un mouvement itératif leurs approches de 'EE en lien avec les preuves
d’apprentissages dérivées de I'EE, tout en prenant en compte les résultats de ’exercice de
pensée critique des étudiants, outil d’engagement et d’émancipation de I'injonction a ‘se
comporter de maniére entrepreneuriale’ (Berglund et al., 2020 : 211). Enfin, Neck et Corbett
(2018) abordent I'EE par la lentille du SoTL’ (Scholarship of Teaching and Learning) et
appellent leurs pairs a faire progresser la connaissance du SoTLE (‘E’ renvoyant a
Entrepreneurship) sur les points suivants : « 1/ La faculté de conduire, présenter et publier une
recherche sur l’enseignement de la discipline [...] 2/ La faculté d atteindre [’excellence dans
[’enseignement mesurée par les récompenses, évaluation par les pairs et par les étudiants, 3/
la faculté d’appliquer la théorie de I’éducation et la recherche sur ses propres pratiques

d’enseignement. »8 (p. 13).

L’EE comme champ de recherche
Depuis plus de trois decennies, ’EE constitue ainsi un sujet et un champ de recherche pour

lesquels T'intérét n’a fait que croitre (Landstrom, 2010 ; Aldrich, 2012). Le premier cours

" Le SoTL, ou Scholarship of Teaching and Learning, pourrait se traduire en frangais par ‘I’expertise dans
I’enseignement’ (Langevin, 2007 ; Rege Colet & Berthiaume, 2009), en versionlongue « expertise de la pratique
et de la recherche dans |’enseignement et | 'apprentissage a [ 'université » (Langevin, 2007). « Cela implique de
considérer que les enseignants universitaires peuvent étre des experts de | ’enseignement de la méme maniere
qu’ils sont reconnus comme des experts de la recherche » (Rege Colet et al., 2011).

® Traduction de ’auteur. « 1. Faculty to conduct, present, and publish research on teaching in their discipline.
Thiscan take the formofjournal articles, conference presentations, and books. 2. Faculty to achieve excellence
in teachingas measured by awards, peer ratings, and studentratings 3. Faculty to apply educational theory and
research to their own practice ofteaching. » (p. 13).
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d’entrepreneuriat qui aura ¢t¢ donné a des étudiants MBA de Harvard en 1947 signe les
prémisses d’une vague qui ne fera que grandir (Katz, 2003 ; Kuratko, 2005 ; Solomon, 2007 ;
Neck & Greene, 2011). Depuis lors, dans les universités du monde entier, I’entrepreneuriat a
connu une augmentation continue i/ des offres de formation et des taux de participation a ces
dispositifs, i/des postes d’enseignement et de recherche, i/ de centres dédiés a I’enseignement
de I'entrepreneuriat (Finkle & Deeds, 2001 ; Kuratko, 2005 ; Finkle et al. 2006 ; Finkle, 2013).
Parallélement au développement des formations, I‘Entrepreneurship Education’ —une
expression créée par Vesper en 1974- a constitué un dénominateur commun pour la recherche
et est utilisée par de nombreux universitaires dés les années 90 et 2000. D’aprés la recherche
scientométrique menée par Chandra (2018), la recherche en EE semble avoir suivi
chronologiquement les orientations thématiques de la recherche en entrepreneuriat, en
s’intéressant aux familles thématiques ‘centrée sur la personne’ (‘person centric’),
‘performance’, ‘nouvelles entreprises’ (1990-1995), auxquelles s’ajoutent ‘opportunité et
processus entrepreneurial’, [...], ‘travail d’équipe’ (1996-2001) jusqu’a ce que I'EE constitue
le vingt-huitiéme groupement thématique de la recherche menée en entrepreneuriat (2002-
2007). A cette période, la recherche en EE représente 9.66 % de la recherche de haut niveau en
entrepreneuriat, au méme niveau que la recherche menée sur le théme ‘politique et
développement’, pour décroitre a 4.04 % entre 2008 et 2013, période pendant laquelle la
recherche en entrepreneuriat s’est, dans un méme mouvement, fortement développée et
fragmentée. Le champ de '’EE s’est construit en plusieurs étapes. Il s’est tout d’abord intéressé
a la maniere dont les entrepreneurs apprennent (Gibb, 1987). Ensuite, étant acquis que les
entrepreneurs apprennent en pratiquant (‘learning-by-doing’),le champ s’est focalisé sur les
notions d’action et d’expérience ainsi que sur les courants théoriques qui sous-tendent
I’apprentissage par I’expérience (par exemple Kolb, 1984 ; Pittaway & Cope, 2007). Orienté
vers laction (Gibb, 1987), I’enseignement de I’entrepreneuriat a pris le virage de
I’apprentissage expérientiel (Minniti & Bygrave, 2001 ; Cope, 2005 ; Politis, 2005 ; Nabi et al.,
2017) et a developpé via la recherche des approches pédagogiques adaptées (Hagg &
Gabrielsson, 2019) s’appuyant sur I'apprentissage par Paction (‘action learning’, Revans,
2011) et ’apprentissage par probleme (‘problem-based learning’,Barrows & Tramblyn, 1980).
Depuis la fin des années 80, IEE s'estainsi progressivement constituée en tant que champ de

recherche spécifique (Gabrielsson et al., 2018) avec I’organisation d’une communauté de
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chercheurs dédiés, des conférences et des programmes doctoraux spécialisés®, ainsi que des
journaux1® et des séries de manuels dédiés. Pour autant, son développement s’est différencié
selon les zones géographiques ou elle est implantée, la vision de l'entrepreneuriat, les
nationalités des chercheurs, les traditions d’enseignement (Gabrielsson etal., 2018 : 107) et les
formations au sein desquelles ’EE est dispensée (ingénierie et ‘business’ le plus souvent!?). Au
sein du champ fragmenté que constitue I'entreprencuriat (Gartner et al., 2006) avec peu de
connexions entre des branches investiguées de plus en plus en profondeur (Teixeira, 2011),
I’EE reste un champ de recherche en émergence, « pleinement mature mais pas pleinement
Iégitime »12 (Katz, 2008). L’EE doit répondre a de nombreux défis13 (Kuratko, 2005) méme si
grace a son développement, les infrastructures académiques construites autour du champ
soutiennent I’essor du nombre de communications et de production académiques (Landstrom
etal., 1997 ; pour I'Europe, voir Gabrielsson et al., 2018 : 113, figure 1, page suivante). L’EE
comme champ de recherche commence a gagner sa légitimité dans les années 2000 (Meyer et
al., 2014 ; Chandra, 2018).

Pour assurer la robustesse d’un champ de recherche, deux éléments sont fondamentaux :
d’une part construire une solide infrastructure dans le champ pour assurer I'autonomie

académique dudit champ et le légitimer dans la communauté, d’autre part, la production d’une

° Nous pouvons citer en Europe la conférence 35, European Entrepreneurship Education conference organisée
depuis 2011 par ’European Council for Small Business and Entrepreneurship (ECSB) et le programme doctoral
Entrepreneurship Summer University (ESU) initié en 2002 par Alain Fayolle quicomporte unvoletsur I’EE.

10 Gabrielsson et al. (2018 : 108) citent I’'exemple notable du journal Education + Training qui a publié depuis
2005 de nombreuxnuméros spéciauxconsacrés a I’'EE sous I’égide de Harry Matlay.

1111 est intéressant d’examiner les sept ‘Top research journals’ en Europe quipublient des travauxde recherche
portant sur ’EE (Gabrielsson et al., 2018: 114). Ce sont des revues d’éducation et de formation (Education +
Training), d’entrepreneuriat (International Small Business Journal, Entrepreneurship & Regional Development),
d’un mélange des deux(Joumal of Entrepreneurship Education), ou d’unmélange industrie et formation (Industry
and Higher Education, Journal of European Industrial Training). Ainsi, 'EE se trouve a la croisée,
systématiquement, de plusieurs champs ou limitée a I’entrepreneuriat (hors Europe, nous pouvons citer Joumal of
Business Venturing, Journal of Small Business Management, en Europe International Small Business Journal). La
création récente en 2018 du journal Entrepreneurship Education & Pedagogy sous I’égide de "'USASBE (United
States Association for Small Business and Entrepreneurship) marqueselon nous une étape symbolique forte : ’'EE
estun champ de recherche avec une revue dédiée.

12 Traductionde I'auteur. « fully maturebutnot fully legitimate » (début du titre de ’article de Katz, 2008).

13 Kuratko (2005), suivant Katz (2003) a présenté dixgrands défis auxchercheurs : 1/ éviter le piége de la maturité ;
2/ s'établir dans les revues pertinentes ; 3/ créer des programmes spécifiques en matiére d'entrepreneuriat jusqu’au
doctorat ; 4/ intégrer les pratiques technologiques (enseignement & distance) ; 5/ s'orienter vers la formation
d'entrepreneurs avec des visions audacieuses (impacts), et non pas seulement axées sur les rendements financiers
acourtterme ; 6/ co-construire les programmes universitaires (universitaires etentrepreneurs) ; 7/ éviter de devenir
un sujet superficiel lié @ une mode ; 8/ comprendre que les enseignants doivent prendre des risques pour faire
I'expérience de I'entrepreneuriat, bien que cela aille & I'encontre de l'idée de sécurité dans la vie universitaire ; &
assurer le maintien des programmes d'entrepreneuriat dans les universités avec unsoutien politique ; 10/ engager
des personnes qui font avancer le travail d'enseignement de l'entrepreneuriat.

21



recherche exemplaire par des chercheurs de qualité1 qui inspireront d’autres a construire leur

recherche a partir de leurs travaux (Gabrielsson etal., 2018 : 109).

No. of articles

0
1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015

Figure 1. Evolution de larechercheeuropéenneen EE (Gabrielsson et al., 2018 : 113).

La communauté des chercheurs en EE reste elle aussi fragmentée, méme si des “galaxies” de

chercheurs se créent autour de nombreuses thématiques (voir tableau 1).

Galaxies thématiques de la recherche en EE en enseignement supérieur
(liste des auteurs non exhaustive)

(Hynes, 1996 ; Cope, 2003 ; Hytti & O’Gorman, 2004 ; Pittaway &
Objectifs et Hannon, 2008); essentiellement autour de [Dattitude envers
résultats ’entrepreneuriat ou I’intention entrepreneuriale (Bae et al., 2014 ;
d’apprentissage Fayolle & Gailly, 2015) et plus récemment sur le développement des
attendus de I’EE compétences entrepreneuriales (Morris et al., 2013 ; Lans et al.,
2014 ; Lackéus & Savetun, 2019 ; Lackéus, 2020)

Processus (Biggs, 1999 ; Gibb, 2002 ; Shepherd, 2004 ; Cope, 2003, 2005,
d’apprentissage, 2011 ; Politis, 2005 ; Solomon, 2007 ; Pittaway & Cope, 2007 ;
méthodes, Fayolle & Gailly, 2008 ; Neck & Greene, 2011 ; Neck & Corbett,
pratiques et 2018 ; Lackéus, 2020)

environnements

d’apprentissage

Roéle de (Fiet, 2001 ; Birdthistle et al., 2007 ; Hytti & O’Gorman, 2004 ;
I’enseignant Jones , 2010 ; Neck & Corbett, 2018)

(Béchard & Grégoire, 2005, Pittaway & Cope, 2007 ; Fayolle &
Cadres théoriques | Gailly, 2008 ; Fayolle, 2013 ; Byrne et al., 2014 ; Neck & Corbett,

d’analyse de ’EE | 2018)

4 Nous citerons les pionniers Alan Gibb et Bengt Johannisson (années 80) puis parmi les auteurs les plus cités
dans les années 2000, Jason Cope, Alain Fayolle, Luke Pittaway, David Rae, Ernest Samwell Mwasalwiba,

auxquels s’ajoutent Benoit Gailly, James Fiet, José Sanchezet Harry Matlay.
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Bonnes pratigues
en EE

(Honig, 2004 ; Rasmussen & Sgrheim, 2006 ; Pittaway & Cope,
2007 ; Neck & Greene, 2011 ; Piperopoulos & Dimov, 2015 ; Gielnik
et al., 2015) ; incluant une pratique orientée vers I’action, une
immersion dans le monde réel et des approches expérientielles
(Kassean et al., 2015 ; Neck & Greene, 2011, Neck et al. 2014 ;
Lackéus, 2020)

Evaluation des
pratiques en EE

(Fayolle et al., 2006 ; Matlay & Carey, 2007 ; Fayolle, 2008, 2013 ;
Matlay et al., 2012 ; Lackéus, 2020)

Impacts de I’EE

(von Graevenitz et al. 2010 ; Duval-Couetil, 2013 ; Rideout & Gray,
2013 ; Nabi et al., 2017 ; Lackéus, 2020) et plus particulierement :
a/ sur la motivation a entreprendre (Peterman & Kennedy, 2003 ;
Oosterbeek et al., 2010)

b/ sur la faisabilité d’entreprendre (Gilbert, 2012 ; Fayolle & Gailly,
2015) et sur la reconnaissance d’opportunités (DeTienne & Chandler,
2004 ; Baron, 2006 ; Rae & Wang, 2015)

¢/ sur I'intention a entreprendre (Souitaris et al., 2007 ; Fayolle &
Gailly, 2008 ; Lifian et al. 2011 ; Sanchez, 2011 ; Bae et al., 2014 ;
Nabi et al. 2018)

d/ sur le développement des connaissances, compétences, attitudes
entrepreneuriales (KSA)® (De Faoite et al., 2004 ; Souitaris et al.,
2007 ; Fayolle & Gailly, 2008 ; Greene & Saridakis, 2008 ; Thurshy
et al., 2009 ; Oosterbeek et al., 2010 ; Kassean et al., 2015 ; Gielnik
et al., 2015), sur I'augmentation du sentiment d’auto-efficacité
(Chen et al.,, 1998; Oosterbeeck et al., 2010 ), sur Pesprit
d’entreprendre (Verzat & Toutain, 2014), sur le comportement
(Rauch & Hulsink, 2015)

e/ sur l'action entrepreneuriale, la création d’entreprise, son
accélération (Rideout & Gray, 2013 ; Martin et al., 2013; Nabi et al.,
2017), sur l'entrepreneuriat comme choix effectif de carriére
(Matlay, 2008), sur la création d’emplois (Greene et al., 2004) ainsi
que le développement économique (Matlay, 2008 ; Bosma et al.,
2008 ; Martin et al., 2013 ; Neck & Corbett, 2018)

f/ autres

Tableau 1. Galaxies thématiques de larecherche en EEen enseignementsupérieur.

S’appuyant sur une revue de littérature systématique, Pittaway et Cope (2007) ¢laborent un
modele systémique thématique qui organise les themes traités dans les articles scientifiques

ayant 'EE pour objet (1970-2004). Ils génerent ainsi un cadre d’analyse englobant I’ensemble

de Penvironnement universitaire (figure 2, page suivante).

15 KSA estI’'acronyme pour ‘Knowledge Skills Attitude”, ‘connaissances, compétences, attitudes’ en frangais.
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Figure 2. Un cadre thématique pour ’EE (Pittaway & Cope, 2007 : 484).

Pour Pittaway et Cope (2007) qui ¢tudient une large gamme d’approches éducatives
(simulations, mentorat, ...), la sensibilisation a I'EE est efficace car la perception des étudiants
change lorsqu’ils sont engagés dans des situations d’apprentissage ancrées dans la vie réelle ;
pour autant, ils soulignent qu’il y a peu de preuves sur le fait que le changement de I'attitude
des étudiants envers I’entrepreneuriat les conduise a agir (p. 490) pour créer une entreprise. Si
I'intention d’entreprendre augmente aussi lorsque les apprenants suivent une formation en EE,
il n’est pas sir qu’elle conduise a la création. Enfin, la nature holistique d’un dispositift d’EE
est souvent peu traitée dans les études investiguées.

Rideout et Gray (2013) meénent une étude dont I’objectif est d’évaluer I'enseignement de
I'entrepreneuriat au travers de I'analyse d’études publiées entre 1997 et 2011. Seules douze
¢tudes témoignent selon eux d’un enseignement en entrepreneuriat robuste. L’explication
avancée par les auteurs est que « [’enseignement de l’entrepreneuriat semble étre ['un de ces
phénomenes ou l’action et 'intervention sont allées beaucoup plus vite que [’établissement de
la théorie, de la pédagogie et de la recherche académique nécessaires pour les justifier et les
expliquer »16 (Rideout & Gray, 2013 : 346). Ils préconisent aux chercheurs de s’orienter vers

une recherche avec un plus grand pouvoir d’inférence, de s’appuyer davantage sur des études

16 Traductiondel’auteur. « [Entrepreneurship education] appearstobe one of those phenomena where action
and intervention have raced far ahead of the theory, pedagogy and researchneededto justify andexplainit.»
(p. 346).
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fondées sur des quasi-expériences, de renforcer la robustesse des études empiriques et de
produire des études de cas solides pour identifier les éléments médiateurs.

Plus récemment, Nabi et al. (2017) construisent une revue de littérature systématique portant
sur 'impact de 'EE (analyse de 159 publications entre 2004 et 2016) en se fondant sur les
cadres proposés par Béchard et Grégoire (2005), Fayolle et Gailly (2008) et Jack et Anderson
(2002). IIs identifient cinq thématiques centrales de la recherche sur les impacts de ’'EE : impact
sur le changement d’attitude (20 % des articles), acquisition de connaissances et de
compétences (21 %), faisabilité percue (26 %), intention de créer une entreprise (51 %), activité
de lancement d’entreprise (13 %), performance économique de I’entreprise (5 %) et autres (26
%). Les auteurs appellent leurs pairs a investir plusieurs voies de recherche : i/ développer de
meilleurs indicateurs sur les questions des émotions et des états mentaux des apprenants
engagés dans les dispositifs d’EE nécessitant des dispositions individuelles pour I'action ; ii/
analyser la transition entre I'intention d’entreprendre et le comportement d’entreprendre ; iii/
documenter de maniére robuste les contextes d’EE afin de donner des clefs pour comprendre
les résultats contradictoires des études sur I'impact de I'EE ; iv/ mener des études
discriminantes concernant les différentes approches pédagogiques pour permettre des
comparaisons et des inférences et juger de leur efficacité.

Enfin, Ribeiro et Plonski (2020) meénent une revue de littérature systématique pour évaluer
Si «la littérature académique accompagne les nouvelles approches de [’enseignement de
l’entrepreneuriat en produisant spécifiquement des connaissances pertinentes pour des
contextes hors modéle traditionnel en classe »'7. lIs plaident la nécessité de produire dans le
futur des travaux ne cherchant pas a généraliser les résultats a partir d’études casuistiques et de
valoriser le réle du contexte dans la formation des entrepreneurs.

Méme si les avancées théoriques de ’'EE comme champ de recherche ne se sont pas
développées a la méme vitesse que la promotion de 'EE dans la société¢ (Pittaway & Cope,
2007, Rideout & Gray, 2013 ; Fayolle et al., 2016 ; Neck & Corbett, 2018), elles ne cessent
d’apporter des éléments qui contribuent aux fondations théoriques de I'EE auxquelles les

chercheurs, mais aussi les praticiens, doivent s’intéresser de pres (Fayolle, 2013 ; Neck &

7 Traduction de l'auteur. « tem a literatura académica acompanhando as novas abordagens no ensino de
empreendedorismo, especificamente produzindo conhecimento relevante para contextos fora do modelo
tradicional de sala deaula?» (p. 22).

Les deuxchercheurs identifient sept thématiques de publication en EEsur les relations entre 'enseignement de
I’entrepreneuriat et : 'intention d’entreprendre, le processus d’apprentissage, les bonnes pratiques en classe, la
reconnaissance des opportunités, le contexte de I’entrepreneuriat social, ’approche compétence, les études de
genre. Deuxautres thématiques sont les revues de littératures systématiques et les essais critiques sur I’EE.

25



Corbett, 2018). L’EE comme champ de recherche a encore beaucoup de défis a relever (tableau
2).

Points d’appui de I’EE
comme champ de recherche

= Impacts de I’EE
(trés majoritairement positifs)

. faisabilité pergue

. intention de créer une entreprise, activitéde
lancement d’entreprise

. performance économique de ’entreprise

. contexte d’apprentissage

. autres (genre, minorités, approche
compétence, entrepreneuriat social, ...)

= FEssais critiques sur I’EE

Points de vigilance de I’EE
comme champ de recherche

= Absence de preuwve que :
. un changementpositif d’attitude envers
I’entrepreneuriatconduise a agirpour créerune

. changement d’attitude entreprise
.acquisitionde connaissances et de . ’augmentationde 'intention entrepreneuriale
compétences conduise a la création d’entreprise

= Résultats de larecherche
contradictoires
. manque de documentation des études
(contexte, méthode d’enseignement, évaluation)
. manque de robustesse conceptuelle et
théorique des études empiriques

= Manque de robustesse des dispositifs
d’EE

= Nature holistique de I’EE peu traitée

Orientation vers unerecherche :

identifier les effets médiateurs)
- quivalorise le r6le du contexte

- avecun plus grand pouvoir d’inférence
- quis’appuie surdes quasi-eXpériences
- qui renforce la robustesse des études empiriques (dont des études de cas solides pour

Défis de I’EE comme champ de recherche

Tableau 2. L’EE comme champ de recherche : points d’appui, points de vigilance et défis.

1.1.2. Fondements de I’*Entrepreneurship Education’: a la croisée de deux

disciplines

Lorsque les cours d’entrepreneuriat se développent en Europe dans les années 80 et 90, trois
caractéristiques communes de I’EE sont identifiables (Gabrielsson et al., 2018 : 107) : ’'EE a
été lancée essentiellement 1/ dans des petites universités, 2/ au sein de formations en écoles de

commerce et facultés d’économie et de management18, 3/ avec un champ d’application plus

8 Mwasalwiba (2010 : 28) précise les composantes du public de ’EE : étudiants en écoles de commerce (30 %),
suivis des entrepreneurs et employés de PME puis des groupes de minorités. Les étudiants autres représenteraient
16 %.
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large qu’aux Etats-Unis car'EE renvoie en Europe plus souvent a I'“Entreprise Education’ qui
se focalise sur le développement de I’‘entrepreneurial mindset’, des compétences et des
habiletés entrepreneuriales (Lackéus, 2020) alors qu’elle recouvre davantage la création
d’entreprise et 'auto-employabilité aux Etats-Unis (Lackéus, 2015). Une premiére question,
savoir si I’entrepreneuriat peut s’apprendre ou non (Gibb, 1993, 2002) a rapidement été posée,
I'entrepreneuriat ne se limitant pas a des connaissances puisque reposant sur Paction (Frese &
Sabini, 1985 ; Corbett & Katz, 2015) et sur I’engagement des entrepreneurs ou graines
d’entrepreneurs. La question de savoir si 'EE peut s’enseigner —et comment- a naturellement
suivi (Hytti & O’Gorman, 2004 ; Pittaway & Cope, 2007 ; Fayolle, 2013 ; Liguori et al., 2018 ;
Neck & Corbett, 2018). La multiplication des dispositifs de formation et d’accompagnement
s’est faite trés rapidement alors méme que des questions centrales n’avaient pas encore été
débattues par les chercheurs du champ, notamment celles du sens de I’enseignement de
I’entrepreneuriat (Hannon, 2006 ; Liguori et al., 201819 et de ses assises théoriques
ontologiques et didactiques. Ainsi, la promotion de I'intention d’entreprendre par les universités
se heurte trés vite aux écarts entre les besoins des étudiants et les capacités de I'enseignement

supérieur a accompagner cette dynamique (Collins et al., 2004).

Des cadres d’analyse pour les pratiques et théories de ’EE

Plusieurs travaux ont alors €té menés pour proposer des cadres d’analyse applicables a 'EE
(Béchard & Grégoire, 2005, Pittaway & Cope, 2007 ; Fayolle, 2013) afin d’appréhender

I'impact des dispositifs de formation proposés et de les améliorer.

Un cadre analytique de I’EE étayé par les théories et pratiques de I’éducation : Béchard
et Grégoire (2005a)

En utilisant la typologie générale des théories et des pratiques de I'éducation de Bertrand
(1990) comme lentille, Béchard et Grégoire (2005a) proposent un cadre analytique pour les
théories et pratiques de 'EE. IlIs identifient trois modeéles d’enseignement archétypaux : le
‘supply model’ (modéle transmissif de la connaissance, paradigme behavioriste), le ‘demand

model’ (construction du sens et de la signification de Dapprentissage, paradigme

¥ Liguori etal. considérent que la croissance rapide de 'EE « a eu un co(t : nous avons grandi si vite que nous
avons dépassé notre propre compréhensionde ce qu'il faut enseigner, comment I'enseigner et comment mesurer
au mieux I'apprentissage entrepreneurial . » (p. 5). Traductionde ’auteur. « has come at a cost: we grew so fast
we outpaced our own understanding of what to teach, how to teach it, and how entrepreneurial learning is best
measured » (p.5).
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subjectiviste/constructivisme) et le ‘competence model’ (apprentissage complexe, approche
active, résolution de problemes et  création d’entreprises, paradigme
interactionniste/constructivisme) ainsi que deux autres modeles, hybrides des précédents. Dans
ce cadre, chaque groupe de théorie est associé a sept préoccupations de recherche particulieres
dans le cadre du [lenseignement supérieur : 1/ role socio-économique de T'EE; 2/
“systématisation de I'EE” (conception de programmes curriculaires) ; 3/ contenu a enseigner et
méthodes d'enseignement ; 4/ besoins de chaque eétudiant concernant la structure de
lintervention pédagogique ; 5/ 6/ 7/ “théories socio-cognitives, psycho-cognitives et
¢éthiques™20. Les approches pédagogiques de I'enseignement de I'entrepreneuriat peuvent étre
divisées en quatre grands groupes en fonction de leur orientation : l'interface avec la societé
(vision sociocritique de I’éducation, notamment les perspectives économiques et sociologiques
contre la relation entre I'éducation et la société), le contenu (théories académiques), l'individu
(théories personnaliste et éthique??) et les interactions (réle des processus psycho-cognitifs dans
l'apprentissage individuel et les stratégies pédagogiques ; apprentissage et les stratégies
impactées par les connaissances acquises en amont). Centrés sur des “préoccupations de
recherche” qui semblent plus inclusives, les deux chercheurs défendent l'idée que la constitution
du savoir scientifiqgue n'est pas seulement une activité cognitive (Shapin, 1982), mais procede
aussi des objectifs des scientifiques, et par extension, de toute une série d'intéréts sociaux (cf.
Longino 2002 ; Whitley 2000). Dans l'optique de Béchard et Grégoire, l'enseignement de
l'entrepreneuriat vise a orienter les étudiants vers la décision de créer une nouvelle entreprise.
Les deux chercheurs identifient quatre obstacles et les moyens de les surmonter : i/ I'évolution
du domaine de l'entrepreneuriat, sa légitimité et la facon dont les connaissances créées sont
transférées??; i/ le systeme de récompenses qui doit étre reconsidéré dans la plupart des
mstitutions (I'enseignement n'est pas le cceur du travail d'un enseignant) pour donner plus
d'importance au ‘teaching scholarship’23, non seulement liées a lI'expertise de recherche mais
aussi a la recherche en situation (dans les classes) ; iii/ lie a I'obstacle précédent, lI'expertise

pédagogique des professeurs (les formations pédagogiques, lorsqu’elles existent, ne reposent

20 Ces trois derniéres n'avaient pas encore été explorées en 2005, car, selon Béchard et Grégoire, seules sept
communications les couvraient alors.

21 | 'enseignementest consacré au développement personnel des étudiants et a ’'accompagnement vers l'autonomie
(au sens de la psychologie humaniste de Rogers, 1969/2013) ; les chercheurs s'intéressent au caractére directif ou
non-directif des approches pédagogiques. Les études se concentrentsur les différences entre les individus (besoins
particuliers) ou soulignent la valeur d'interactions plus dirigées (pour stimuler la curiosité des étudiants et leur
créativité).

22 Katz (2003) ajoute également a cette question de légitimité la sélection par les chercheurs des revues dans
lesquellesils souhaitent publier.

2 Neck et Corbett publieront en 2018 un article portant surle ‘Scholarship of Teachingand Learning’ (SoTL) en
EE, le SOTLE.
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pas du tout ou peu sur les fondements théoriques de I'éducation) qui pourrait étre accrue en
développant des pratiques pédagogiques basées sur les résultats de la recherche antérieure en
éducation ; iv/ la difficulté de la recherche interdisciplinaire (I'éducation liée a un autre sujet
semble étre une recherche moins légitime) nécessaire pour mettre en ceuvre les connaissances
pertinentes provenant a la fois de I'éducation et de l'entrepreneuriat dans I'enseignement de
l'entrepreneuriat?4. En définitive, Béchard et Grégoire soulignent avec quelles lentilles les
chercheurs en EE étudient leurs questions de recherche : socio-économique (contribution de
I’EE a la performance économique, place économique de I'université entrepreneuriale?® dans
sa région), académique (choix des contenus), technologique (choix des technologies),
personnaliste (besoins individuel du public visé), en n’utilisant que peu les lentilles de la

psycho-cognition, de la socio-cognition, et de la psychologie des émotions.

Un cadre d’analyse de UEE intégrant les niveaux didactique et philosophique . Fayolle
(2013)

Se référant a trois revues de littérature qu’il a effectuées auparavant, Fayolle (2013) propose
dans un essaicritique un modele d’analyse de ’EE a deux niveaux, didactique et philosophique.
D’une part, au niveau didactique, il invite les enseignants a s’interroger sur le ‘pourquoi’ de
Iactivité (objectifs et buts) ; le ‘pour qui’ (public cible défini) ; le ‘comment’ (méthodes et
approches pédagogiques) ; le ‘quoi’ (contenus spécifiques) ; le ‘pour quels résultats’ (systéme
d’évaluation des cours pertinent). De fait, les dispositifs sont difficilement comparables dans la
mesure ou les objectifs poursuivis, les publics cibles, les contenus et méthodes pédagogiques,
I’évaluation des formations et des preuves d’apprentissage différent d’un contexte a I'autre.
D’autre part, au niveau philosophique, Fayolle rappelle que I'EE est rarement définie et
conceptualisée et que les questions ontologiques, épistémologiques et éthiques sont rarement
discutées (sens de I'enseignement de I’entrepreneuriat, sens de I’éducation dans le contexte de
I'entrepreneuriat, réle des enseignants et des apprenants dans le processus). Il recommande de
développer des fondations théoriques et conceptuelles plus robustes basées sur le champ de
I’entrepreneuriat mais aussi d’unir chercheurs et enseignants en EE au sein d’'une communauté
partageant les mémes valeurs et objectifs tout en réfléchissant sur et dans leur pratique

pédagogique, en s’appuyant sur les apports d’autres disciplines dont les sciences de I’éducation.

2 Cela renvoie également aux recommandations de Katz (2003) visant a éviter la stagnation, par la création de
programmes de doctorat en entrepreneuriat.

% L’université entrepreneuriale est centrée sur deux approches : la valorisation des résultats de recherche
académiques (retour sur investissement —Shane, 2004) et la contribution de I'université a la société via les actions
des étudiants (dimensions culturelles et sociales).
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Vers les ‘continuums’de I’EE grace au SOTLE : Neck et Corbett (2018)

S’appuyant sur une approche Delphi panel d’experts, Neck et Corbett (2018) ont interrogé
des experts de 'EE pour définir 'EE, le role des enseignants, le role des étudiants dans
I'apprentissage et la pratique des étudiants en EE. L’EE en enseignement supérieur est destinée
a des adultes, ce qui implique une prise en compte dans les dispositifs des spécificités de leur
apprentissage aux niveaux théorique (andragogie et heutagogie?® plutdt que pédagogie) et
pratique (apprentissage par la pratique et apprentissage autodirigé). La création d’entreprise,
méme sielle n’est pas le seul objectif de 'EE, estplacée au centre de la discipline par les experts
interrogés et c’est ce qui la distingue des autres. Les compétences, attitudes, connaissances
développées pour créer des entreprises sont transférables dans tous types d’organisations et de
parcours professionnels, tout au long de la vie. L’EE requiert une pratique axée autour de la
création d’entreprise et des activités associées (par exemple travail en équipe, créativité). Un
appel est lancé pour répondre aux questions autour de la définition de ’EE et de son contexte
(recherche et pratique) mais aussi de 'expertise des enseignants en EE et de leur développement
professionnel (nécessité de former les enseignants aux spécificités de I'EE).

Enfin, des travaux récents se penchent sur le besoin d’un nouvel angle d’approche pour
analyser la formation des étudiants en entrepreneuriat. Cette approche considere la formation
enracinée dans l'écosystéme de l'université, c’est-a-dire la classe et les lieux sociaux de
I'université, mais aussi dans I'écosystéme éducatif entrepreneurial ‘dans les murs’ et ‘hors les

murs’ (Neck & Greene, 2011), voire dans I’écosysteme d’affaires local réel.

L’EE est devenu un champ de recherche a part entiere généré par une communauté de
chercheurs distincte qui doit relever plusieurs défis. Le premier concerne le dépassement de la
fracture entre recherche en entrepreneuriat et recherche en éducation en entrepreneuriat, les
deux champs pouvant se fertiliser 'un I'autre ; le deuxiéme, qui en découle naturellement, est
de construire des ponts entre la recherche en entrepreneuriat et la recherche en EE afin
d’implémenter dans les classes les résultats positifs de la recherche, notamment concernant les
concepts pédagogiques les plus pertinents pour I’enseignement de I’entrepreneuriat (Fayolle et
al., 2016). Si les chercheurs revendiquent la particularit¢ de 'EE, se distinguant des autres
thémes et champ de recherche, ils doivent expliquer en quoi cette discipline est différente des

autres, est singuliere du point de vue de la recherche (Neck & Greene, 2011), de la pratique et

% [ ’andragogie renvoie étymologiquement & I’apprentissage des adultes (voira ce propos les travauxde Knowles,
dont Knowles, 1980) et ’heutagogie a I’apprentissage autodéterminé —capacité d’apprendre comment apprendre
(Hase & Kenyon, 2007).
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de la place centrale tenue par la création d’entreprise (Neck & Corbett, 2018) et dans quelle
mesure elle serait positive pour tous. Enfin, former les enseignants devient central (Neck &
Corbett, 2018). Au regard de la diversité des expertises des enseignants en EE (entrepreneurs,
enseignants, chercheurs), le troisieme défi concerne selon nous leur développement

professionnel, fondé sur les résultats d’une recherche croisant un large éventail de disciplines.

1.1.3. L’entrepreneuriat comme pratique spécifique : approches éducatives et

modeles d’enseignement en EE

Pour résumer, diverses formes et approches institutionnelles constituent la pédagogie de
I’EE (Gibb, 1996, 2005, 2010 ; Pittaway & Cope, 2007 ; Neck & Greene, 2011), avec un
consensus étayé par la recherche sur le fait que les entrepreneurs sont orientés vers I’action,
qu'une grande partie de leur apprentissage se fonde sur I'expérience (Cope, 2005) et qu’une
combinaison d’apprentissage programmé et expérientiel est souhaitable (Kuratko, 2005 ;
Fayolle, 2008 ; Neck & Greene, 2011). Le terme ‘apprentissage’ renvoic au processus
d’acquisition ou de développement de connaissances et de structures de connaissances, de
compétences, d’attitudes (€tat mental prédisposant a agir de telle ou telle fagon) et d’état
d’esprit (pensées et croyances qui forment les habitudes de pensée, qui elles-mémes peuvent
impacter les pensées, les ressentis et les actions). L’apprentissage peut étre formel (résultat d’un
enseignement), informel (expérience externe a un enseignement) ou holistique (modification
en tout ou partie du self?” de I'apprenant). L’‘éducation’ consiste alors en « un processus
systematique de facilitation de [’apprentissage ciblant un apprentissage formel sans exclure
toute autre forme d’apprentissage »*8 (Kakouris & Liargovas, 2020 : 4). Le terme ‘pédagogie’
renvoie quant a lui aux méthodes d’enseignement reposant sur les théories et pratiques de

I’éducation et est souvent interchangeable avec le terme didactique dans la littérature en EE.

2T Le self est un terme anglais qui désigne en psychologie le terme de soi en frangais. Il désigne 'image que
I’individu se fait de lui-méme (Winnicott, 1963).

% Traductionde I'auteur. « /... ] education can be defined as a systematic process offacilitating learning therefor
targeting formallearning without excluding others forms ofit. » (p. 4).
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Approches éducatives en EE

Objectifs de ’EE

Si 'un des objectifs de I'EE est d’accompagner les étudiants a devenir entrepreneurs,
chercher a comprendre qui est 'entrepreneur par une approche personnaliste n’est pas la bonne
voie d’entrée selon certains chercheurs (Gartner, 1988 ; Ramoglou et al., 2020) qui rappellent
que Kilby (1971) comparait déja la « chasse a I’entrepreneur » & la « chasse a I’Efélant » en
référence a un conte pour enfants. Gibb (1999) distingue trois objectifs de I'EE : apprendre a

comprendre I’entrepreneuriat, apprendre a devenir entrepreneurial, apprendre a devenir un
entrepreneur (figure 3).

What entrepreneurs do?
What is entreprencurship?
Why are entrepreneurs n
How many entrepreneurs d

— How to manage

> ll'ﬁ usiness;

: Gl ©
Y Y
Learn to understand ¢ > Learn to become Learn to become
1 19 -
entrepreneurship entrepreneurial an entrepreneur

Source: Gibb (1999)

I need to take responsibility of
my learning, career and life;
how to do it?

Can | become an
entrepreneur?

How to become an
entrepreneur?

Figure 3. Les roles de I’*Enterprise Education’ (Hytti & O’Gorman, 2004 : 13).

Rapidement, dans la littérature, les objectifs de 'EE seront fortement liés a la forme
choisie (‘entrepreneurship about/for/through’2?) et a la cible visée (Kakouris & Liargovas,
2020) : former des apprenants individuels ou issus d’entreprises au sujet du phénoméne de
I’entreprise (forme ‘about/au sujet de’), inspirer des capacités entrepreneuriales a des individus
ou des équipes (apprentissage par ’action) pour devenir entrepreneur (forme ‘for’/’pour’), ou
favoriser chez les individus une fagon de penser (esprit d’entreprendre) et d’agir
entrepreneuriale a long terme (forme ‘through’/’par”) envivant une expérience entrepreneuriale
(forme ‘in’/’en’ recouvrant souvent la forme ‘through’). Les évaluations sont différentes selon
les formes choisies : examens classiques, business plans ou réflexivité sur la capacité a
découvrir de nouvelles opportunités. Les effets d’apprentissages sont eux aussi différents :

accumulation de connaissances, exploitation de connaissances et exploration/transfert de

29 Se référera la section suivante pourune présentation plus détaillée de cette taxonomie de I’EE.
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connaissances dans la forme la plus proche de la réalit¢ de I’entrepreneur. Le choix d’une forme
de TEE dépend aussi de considérations sur les dimensions ontologique, épistémologique et
axiologique de I’entrepreneuriat. Kyro (2015) explique que les dimensions ‘quoi’ et ‘comment’
ont dominé en Amérique du nord (partir de la pratique pour développer I’enseignement et
I'apprentissage) alors que la dimension ‘pourquoi’ (partir de la philosophie pour construire des
modeles d’enseignement et d’apprentissage) est centrale en Europe. Selon les objectifs
d’apprentissage visés, les formes de I’EE sont donc différentes, ce qui implique une nécessaire

formation des enseignants (Hytti & O’Gorman, 2004 ; Fayolle, 2013).

L’entrepreneuriat comme pratique : apprentissage parl’action, ’expérience etla pratique

« Les compétences entrepreneuriales, c’est apprendre “au fur et a mesure” »° (Gartner,
1988). Les compétences entrepreneuriales sont vues, des les années 70, comme se développant
au fil de ’expérience entrepreneuriale (Collins & Moore, 1970 ; Gartner, 1984) et ¢’est autour
de la notion d’action que les différents chercheurs ont élaboré les définitions de
I'entrepreneuriat ou de I’entrepreneur (Corbett & Katz, 2015 : ix). Les chercheurs en EE ont
mvestigu¢ différentes fagons de penser I'apprentissage en EE en s’appuyant sur des travaux
issus d’autres champs (par exemple, Piaget, 1937). Ils s’en sont inspirés afin de construire des
formations pertinentes (par exemple, Gibb, 1993 ; Béchard & Grégoire, 2005 ; Politis, 2005)
qui soient orientées vers des pratiques pédagogiques centrées sur I'étudiant et non sur
I’enseignant (Brown, 2003) tout en intégrant les connaissances acquises sur la fagon dont les
entrepreneurs apprennent et les principes d’efficacité de I'apprentissage expérientiel (Kolb,
1984 ; Katz etal., 1994 ; Pittaway & Cope, 2007).

L’approche par I’action, nommée aussi expérience primaire (Hagg & Kurczewska, 2020), a
obtenu une véritable légitimité et longévité dans le champ de 'EE (Gibb, 1987 ; Neck &
Corbett, 2018). Les chercheurs contemporains plaident pour des formes pédagogiques plus
orientées vers I'action (Cooper et al., 2004 ; Heinonen & Poikkijoki, 2006 ; Rasmussen &
Serheim, 2006 ; Rae, 2009, Duval-Couetil et al., 2016) mais aussi, plus réecemment, pour des
formes plus orientées vers la réflexivité (Dewey, 1915 ; Pittaway & Cope, 2007 ; Hagg &
Kurczewska, 2016) soutenue par I’'apprentissage métacognitif (Toutain, 2010 ; Neck & Corbett,
2018). L’interaction entre les expériences vécues et les phases réflexives des étudiants
construisent leurs connaissances entrepreneuriales qui sont mobilisables alors pour les futures

expériences entrepreneuriales. Vivre des expériences par I’action et verbaliser les compétences

% Traductionde I’auteur. « Entrepreneurial skills are “learn-as-you-go” ».
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dans une démarche réflexive construisent ’apprentissage (Freire, 1970/1996 ; Kolb, 1984).
Dans la littérature en entrepreneuriat, le moment de I'expérience est considéré comme nodal
(Fiet, 2001 ; Rasmussen & Serheim, 2006) avec un consensus selon lequel I'apprentissage
entrepreneurial est un processus expérientiel (Politis, 2005 ; Corbett, 2005) qui repose sur des
actions entrepreneuriales menées par des individus faconnés, en amont de la formation, par
leurs expériences de vie, leurs connaissances ante formation et leurs personnalités (Minniti &
Bygrave, 2001 ; Corbett, 2005 ; Cope, 2005 ; Politis, 2005). Pour apprendre a partir de
I'expérience, il est nécessaire que les étudiants puissent vivre des expériences dans le monde
réel (Dewey & Dewey, 1915 ; Neck & Greene, 2011 ; Neck & Corbett, 2018), fondées sur
I'apprentissage par probléme (San Tan & Ng, 2006) dans une démarche essai-erreur ou ils
puissent gérer les impacts émotionnels (Shepherd, 2004) ; il faut aussi que la continuité
pédagogique qui leur est proposée leur permette de développer leurs connaissances, dans un
contexte formalisé suffisamment libre et ouvert3! pour qu’ils puissent réellement s’approprier
leur apprentissage (Bornard & Briest-Bréda, 2014), inscrit dans une pratique.

Thompson et al. (2020) appellent a utiliser les théories contemporaines de la pratique dans
les études en entrepreneuriat (Nicolini, 2017) pour dépasser Iapproche individualiste
(personnes) ou sociétale (structures) de I’entrepreneuriat par une approche centrée sur les
pratiques et leurs connexions (‘nexus de pratiques’, Hui etal., 2016). Une pratique est entendue
comme « un ensemble d’activités ordonnées de maniere séquentielle, des ‘faire’ et des ‘dire’
qui sont a/ relationnels, b/incarnés, ¢/ médiatés et d/ organisés autour d 'une compréhension
pratique partagée. »32 (p. 249). Cette approche, bien plus large, inclut dans le phénoméne
entrepreneurial les pratiques autres que celles purement entrepreneuriales. La connaissance et
la pratiqgue ont une constitution partagée et ne sont pas des phénomenes séparés. De plus, les
pratiques peuvent s’associer ; le résultat d’une pratique peut devenir une ressource pour la mise

en ceuvre d’une autre ; les effets des pratiques peuvent étre cumulatifs dans le temps et ’espace
(p. 252).

3 Voir a ce propos les principes de ’éducation de esprit d ’entreprendre (Verzat, 2011) et la pédagogie de ’agilité
cognitive (Bornard & Briest-Bréda, 2014). Verzat propose quatre principes sous-tendant ’éducation a 1’esprit
d’entreprendre : 1/ apprendre a partir de problémes réels en expérimentant des projets d’innovation inscrit dans
une pédagogie active, 2/ développer la prise de responsabilité des apprenants grace a un accompagnementadapté,
3/ apprendre en équipe hors les murs, 4/ bénéficier de rétroactions sur I’action réalisée grace a ’évaluation
formative pardes acteurs internes et externes a 'institution. S’appuyantsur ces principes, Bornard et Briest-Bréda
identifient trois points clefs pour développer I'agilité cognitive des étudiants : 1/ nécessité d 'une problématique
non formalisée (cadre normatif avec énoncé ouvert et méthode), 2/ développement de I’agilité cognitive
individuelle par le collectif, 3/ créer « un espace-temps d’agilité » (alternance contenu/processus réflexif dans un
dispositif lui-méme agile, créé pardes enseignants agiles).

% Traduction de 'auteur. « an array of sequentially ordered activity — ‘doings’ and sayings - that are (a)
relational, (b) embodied, (¢), mediated and (d) organized around shared practical understanding . » (p. 249).
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La création d’organisation est au centre du phénomene entrepreneurial et des actions et
pratiques qui y sont associées. Le concept d’émergence organisationnelle a travers les actions
de lentrepreneur (Katz & Gartner, 1988) s’est vu conceptualis¢é dans des études portant sur
I'effectuation®® (Sarasvathy, 2001), le bricolage (Baker & Nelson, 2005) ou la reconnaissance
d’opportunités (Venkataraman, 1997). L’effectuation est un construit qui permet d’appréhender
par un raisonnement abductif comment les entrepreneurs agissent et se comportent (Sarasvathy,
2008). Ainsi, mener une réflexion ontologique sur ce que recouvre la notion d’action
entrepreneuriale semble central. L’entrepreneuriat étant par nature contingent et le
comportement humain non prédictible (Ramoglou et al., 2020 : 4), les différences de
personnalit¢ (exemple courant issu de ’approche personnaliste ou ‘par les traits’) ne peuvent
seules expliquer I'action (‘illusion de causalité’): « ce qui distingue l’action entrepreneuriale
de 'action non entrepreneuriale est l'intention ou les raisons sous-tendant l’action qui lui
donne(nt) son sens »3* (Dimov et al., 2020). L’effectuation, pronée en EE car issue de la
recherche en entrepreneuriat, peut étre certes appliquée a des entrepreneurs experts alors qu’en
EE, les graines d’entrepreneurs sont, par définition, des novices qui cherchent a développer
leurs connaissances, attitudes et compétences pour agir de maniére entrepreneuriale (Giinzel-
Jensen & Robinson, 2017 ; Hagg & Kurczewska, 2019). Souhaitant soutenir la créativité et
I'innovation, 'approche expérientielle en EE peut bénéficier des apports de la recherche sur les
processus cognitifs (Penaluna etal., 2010). Pour autant, comment évaluer si ’approche utilisée
est ouverte pour favoriser la créativité¢ et I’innovation ? Quelle forme d’évaluation peut prendre
en compte des résultats d’apprentissage non attendus ? Ainsi, 'apprentissage par I’action ou
expérientiel en EE esta privilégier mais soumis ala question du ‘comment’ pour étre réellement
efficace selon le contexte. En effet, pour développer le champ de 'EE (théorie et pratique), il
faut prendre en compte la nature duale de I’expérience d’apprentissage vécue par les apprenants,
située entre individualisation et socialisation. Gartner prbnait déja une approche
comportementale de la recherche en entrepreneuriat et appelait, a la suite de Timmons (1979),
a I’étude du processus de formation des equipes entrepreneuriales (1988 : 27-28). Constitués le
plus souvent en équipes entrepreneuriales étudiantes, les apprenants pratiquent et apprennent
ensemble. En revanche, les preuves d’apprentissages peuvent étre individuelles et/ou

collectives, I’équipe modérant de maniére positive les relations entre les résultats

¥ Leffectuation est un construit qui permet d’appréhender par un raisonnement abductif comment les
entrepreneurs agissent et secomportent (Sarasvathy, 2008).

¥ Traductionde I’auteur. « [w]hat distinguishes entrepreneurial fromnon-entrepreneurial actionis the intention
or reasonsbehindthe actionwhichgive it itsmeaning » (p. 10).
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d’apprentissage et les motivations intrinseques, ces dernieres ayant un effet négatif sur les
résultats d’apprentissage (Hytti et al., 2010).

L’entrepreneuriat en EE : une discipline, une méthode ou une forme pédagogique ?

Selon sa communauté de chercheurs, I'EE se distingue donc des autres disciplines par la
création d’entreprise. Elle est aussi considérée comme une méthode (Sarasvathy &
Venkataraman, 2011 ; Venkataraman et al., 2012 ; Neck & Greene, 2011) pour « fagonner le
monde »% (Sarasvathy, 2012), voire ‘des fagons de voir le monde’ (Neck & Greene, 2011). Elle
est aussi une discipline didactique (comment enseigner I’entrepreneuriat) et plusieurs
chercheurs appellent a un renforcement de ses assises théoriques et conceptuelles (Fayolle,
2013 ; Neck & Corbett, 2018) sur lesquelles s’appuyer pour former des enseignants experts.

Dans son travail de recherche pionnier pour I'EE, Kyro a relié pédagogie et entrepreneuriat
en ne limitant pas sa réflexion aux formes pédagogiques possibles (‘par’, ‘au sujet de’, ‘pour’ /
transmission, apprentissage expérientiel, ...). Elle a considéré I’entrepreneuriat comme une
forme pédagogique a partentiere (Kyrd, 2005) applicable dans un environnement incertain eta
investigué les apports des sciences de I’éducation a la recherche en EE, notamment en discutant
les concepts de pédagogie et de didactique issus des sciences de I’éducation (Kyrd, 2015).
Inscrite essentiellement dans un paradigme socioconstructiviste, I’EE voit alors la connaissance
comme i/ une construction par des individus qui batissent leur bagage sur leurs connaissances
et expériences antérieures, i/ un élément situationnel (contingent au contexte), iii/ un résultat
d’apprentissage dans un contexte d’interactions avec les autres apprenants. Kyrd soutient que
I'EE défie les formes pédagogiques qui 'ont précédée en ce qu’elle propose un nouveau
paradigme d’apprentissage pertinent dans un environnement socio-économique turbulent et
aléatoire. Elle conduit a la formation d’étres humains holistiques au sens ou leurs actions
creéatives déterminent tout le processus. Ainsi, « le point de départ de [’entrepreneuriat
considéré comme une forme pédagogique est un processus ‘mené par [’apprenant’ oU
["orientation créative vers [’action, [’autonomie et l’interaction entre le risque et la
responsabilité sont des pierres angulaires fondamentales et nouvelles »3% (Kakouris &
Liargovas, 2020 : 6).

% Sarasvathy utilise I’expression « entrepreneurial method for worldmaking » (p. 1).

% Traduction de ’auteur. « [...] the starting point for entrepreneurship as a pedagogy is a learner-led process
where creative action-orientation, autonomy, and interplay between risk and responsibility are fundamental yet
new cornerstones. » (p. 6).
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Mode¢les d’enseignement en EE : fertilisation croisée entre I’entre preneuriat comme
pratique etles sciencesde I’éducation
Ainsi, en tant que champ, 'EE a vu se développer des pratiques et des modeles qui ont
largement essaimé dans le monde. S’il existe un consensus dans la littérature sur le fait que 'EE
devrait étre réalisée idéalement sous forme active, la réalité montre que beaucoup de cours a
I'université sont encore réalisés de maniére transmissive traditionnelle en classe, voire en
amphithéatre (Solomon, 2007 ; Verzat, 2009). Issus du croisement entre les apports des champs
des sciences de I’éducation et de I’éducation a [Dentrepreneuriat, plusieurs modeles
d’enseignement ont été proposés au cours de la jeune histore de I’EE. Un modele
d’enseignement (ou modele pédagogique) est « la représentation d’un certain type de cadre
pour faire face a une situation pédagogique en fonction de buts et d’objectifs particuliers,
intégrantun cadre théorique justifiant ce design et lui donnantun caractére exemplaire. »3¥7
(Legendre, 1993, cité par Byrne et al., 2014 : 278). L’élaboration et le choix d’un modele
dépendent de plusieurs facteurs :
Les modéles pédagogiques forment un pont entre les connaissances et les
croyances des éducateurs d’une part, et d’autre part leurs pratiques pédagogiques.
D’un c6té, ces modeles sont influencés par des caractéristiques personnelles telles que
le sexe, les expériences passeées, le type de discipline enseignée, ainsi que par des
facteurs d’ordre administratif et institutionnel (Neumann, 2001 ; Singer, 1996). De
I’autre, ils influencent leur style d’enseignement (Robertson, 1999 ; Saroyan et Snell,
1997), lequel influence ason tour la maniere dont les étudiants apprennent, et, au final,
les résultats de ’enseignement (Kember et Gow, 1994). Sur un plan pratique, ces
relations causales suggerent la nécessité de maintenir une cohérence optimale entre les
conceptions des éducateurs a propos de leur role d’enseignant, et leurs comportements
effectifs lorsqu’ils s’engagent dans une innovation pédagogique (Murray et Mac
Donald, 1997 ; cf. les notions d'« alignement constructif » développées par Biggs,

1999).
Béchard & Grégoire, 2005b, pp.107-108

Un modéle d’enseignement intégrant une approche holistique de I’entrepreneur . Gibb
(2002, 2005, 2010)

Les approches pédagogiques de I'EE se sont donc construites entre approche traditionnelle
et approche expérientielle. Le modele traditionnel transmissif, fondé sur la dépendance de
I'entrepreneur au marché économique et proposant des parcours linéaires préétablis, n’est pour

Gibb (2002, 2005, 2010) plus applicable3® dans I’environnement d’affaire actuel, complexe et

3" Traduction de I'auteur : « a teaching model is ‘the representation of a certain type of setting designed to deal
with a pedagogical situation in function of particular goals and objectives, which integrates a theoretical
framework justifying this design and giving it an exemplary character’.» (p. 278).

% Politis (2005) confirme que « les tentatives de stimulation de I'activité entrepreneuriale par la formation et
I'éducation formelles ont peu de chances d'avoir un impact pertinent et direct sur le développement des
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incertain. L'apprentissage de l'entrepreneuriat est un acte social, orienté vers la pratique et
I'expérience via l'action entrepreneuriale. Il implique une croissance personnelle au sein d’un
dispositif stimulant et adapté au contexte de l'apprenant (Rae et al.,2010), souvent favorisant
les interactions sociales (Karatas-Ozkan, 2011). Gibb défend la nécessité d’une modification
de la fagon dont I’entrepreneuriat est enseigné et propose un nouveau modele d’enseignement
pour 'EE (figure 4) centré sur les valeurs de Dentrepreneuriat portées par la graine
d’entrepreneur.

The dominant model of the entrepreneur being taught Towards an appropriate model for entrepreneurial teaching
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Figure 4. Différents modeéles pour’enseignementde I’entrepreneuriat, Gibb (2005 ; 2010).

Dans le modéle traditionnel dominant (figure 4, vignette de gauche), le coeur de I’enseignement
est le ‘business plan’, utile aux parties prenantes, le cerveau est porteur des activités
fonctionnelles de T’entreprise, et non de I’éducation des comportements entrepreneuriaux.
L’enseignement traditionnel repose sur la rationalité, la planification, le contrdle, la prise
d’information avec une préférence pour les savoirs explicites au détriment des savoirs tacites
(réseautage, prise de décision, capacit¢ a travailler au sein d’une équipe, adaptation face a
I'incertitude, recherche d’opportunité) qui se développent dans une démarche essai-erreur
(Verzat, 2011a). Les bras du modele renvoient aux outils (processus de création et de
développement de I'entreprise, marketing, finances, ...), les jambes référent aux applications

possibles (intrapreneuriat ou gestion d’'une PME) et les pieds sont constitués du management

connaissances en matiére d'entrepreneuriat » (p. 417). Traduction de I'auteur. « /... ]attempts to stimulate
entrepreneurial activities through formal training and education are not likely to have any strong and direct
impact on the development of entrepreneurial knowledge.». Elle a cherché a analyser la formation des
entrepreneurs dans l'enseignement supérieur, ou les universités forment les étudiants a des compétences
transversales telles quela créativité, l'autoréflexivité et ’esprit critique quise développent toutau long de la vie.
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de projet et des cours optionnels. Il s’agit [d d’un modele orienté essentiellement ‘outils pour
entreprendre’. Holistique car impliquant un changement du self de I'apprenant, le modele
alternatif d’enseignement de I’entrepreneuriat proposé par Gibb (vignette de droite) comporte
les caractéristiques-clés suivantes : au cceur se trouvent les valeurs entrepreneuriales portées
par I'entrepreneur (qui sont donc individuelles) associées a des fagons de faire, penser, ressentir,
communiquer, planifier, apprendre et voir (attributs et qualités personnelles), le cerveauest le
lieu du développement des attributs entrepreneuriaux grace a I'imtelligence émotionnelle etune
vision stratégique portée par I'étudiant qui doit €tre en lien, selon Gibb, avec ses aspirations et
sa vision de la vie, 'ensemble étant soutenu par les processus d’apprentissage conatifs
(motivation, engagement, effort), affectifs (sentiments, émotions) et cognitifs (mémoire,
jugement, reconnaissance) qui permettent de développer les savoirs tacites (capacité de
sédimentation expérientielle) a partir d’informations limitées. Les bras sont les outils, la
capacité a créer un réseau (relations de confiance, oser aller vers leurs autres acteurs, ‘savoir
qui’) et un management holistique (‘savorr comment’). Liées aux contextes des différentes
parties prenantes de 'université, les jambes de ’enseignement de I’entrepreneuriat relévent de
la capacité entrepreneuriale d’adaptation et de prise de décision face a un environnement
changeant et complexe ainsi qu’a la création et au développement de curricula
entrepreneuriaux. Les pieds sont constitués de I’évaluation des idées (expérimentation,
réajustement si besoin) et de la reconnaissance d’opportunité, ainsi que du management de
projet d’EE dans I'université. Cette proposition de modéle d’enseignement insiste sur la
pratique expérientielle afin de maximiser les opportunités de pratiques et de vécu
entrepreneurial. Ainsi, Gibb propose un changement de paradigme pour I’EE pour transformer
I'université ‘organisation savante’ qui la déploie en une université ‘organisation apprenante’

(Verzat, 2011a).

Vers un modéle d’enseignement générique de I’EE : Fayolle & Gailly (2008)

Afin de contribuer au renforcement des assises théoriques de I’enseignement de I'EE,
Fayolle et Gailly (2008) proposent un cadre conceptuel en EE fondé sur les sciences de
I’éducation. Ce cadre d’enseignement est discuté aux niveaux ontologique et éducatif (figure 5,
page suivante). Les auteurs considerent que les hypothéses ontologiques relatives a ce qu’‘est’
I’entrepreneuriat impactent au niveau éducatif les questions du ‘quoi’, ‘qui’, ‘pourquoi’ et

‘comment’ enseigner, ainsi que ‘pour quels résultats’.
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ONTOLOGICAL LEVEL
What does entrepreneurship education mean?
What does education mean in the context of entrepreneurship?
What are the respective roles of educator and participants?

Y

¥

EDUCATIONAL LEVEL

For whom?
Audiences
Targets

How?

—— Why? k=5l Methods

Objectives Pedagogies

!

For which
results?
Evaluations
Assessments

What?
Contents

Figure 5. Un modéle d’enseignement génériqueen EE (Fayolle & Gailly, 2008 : 572).

lIs élaborent un modele d’enseignement générique en EE englobant trois grandes catégories de
processus d’apprentissage ainsi que les choix théoriques, objectifs, cibles, méthodes
pédagogiques et contextes institutionnels. Ce modéle intégratif comporte les themes relatifs a
I'impact de 'EE (voir notamment Byrne et al., 2014 ; Nabi et al., 2017).

Vers des modéles d’enseignement favorisant une approche holistique

Les réflexions de la communauté de chercheurs en EE se sont poursuivies par la recherche
de catégorisation des formes d’enseignement de I'EE (se référer a la section suivante).
S’appuyant sur les débats portant sur l'apprentissage expérientiel en entrepreneuriat (Corbett,
2005) et la formation a I'entrepreneuriat fondée sur l'action (Frese, 2009 ; Gielnik etal., 2015),
Neck et Greene (2011) identifient quatre catégories d’enseignement de I’entrepreneuriat
d’apres la [littérature. L’enseignement est axé sur a/ le comportement individuel de
I'entrepreneur et sur la question des profils ; b/ le processus de création et la nature des
entreprises, stimulant la compréhension des exercices de planification ; c/ le processus cognitif
et sur lintention/décision, dont le développement de modéles mentaux ; et d/ la méthode et
l'action efficaces (expériences concretes). Plus recemment, Neck et Corbett (2018) défendent
la particularité de I'EE face aux autres disciplines par le contexte de la création d’entreprise. Ils
présentent cing ‘continuums’de 'EE fondés sur la motivation des apprenants et des enseignants

comprenant cinq dimensions : ‘approche éducative’, ‘role de I’enseignant’, ‘role de
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I'apprenant’, ‘centre de I'apprentissage’ et ‘résultats d’apprentissage souhaités’ (p. 10).
Elaborer par la recherche des connaissances sur I'enseignement et I'apprentissage de I'EE ne
suffit pas. Pour une meilleure efficacité de 'EE, il est nécessaire de permettre aux enseignants

de construire leur propre développement professionnel a partir des résultats de la recherche.

1.1.4. Une nébuleuse semantique : quelles taxonomies pour ’EE ?

Il est étonnant de constater que dans la grande majorité des publications proposées en EE,
les termes et expressions employés au cceur des études ne sont pas définis. En témoignent les
expressions anglaises ‘entrepreneurial education’, ‘enterprise education’, ‘entrepreneurship
education’ qui sont la plupart du temps interchangeables et non définies, si ce n’est dans les
articles qui tentent de classifier les études en fonctions des choix sémantiques et se heurtent a
la difficult¢ de I'absence de définition claire. Les expressions ‘€ducation a I’entrepreneuriat’,
‘éducation par I'entrepreneuriat’, ‘éducation en entrepreneuriat’ cotoient dans la littérature
I’“éducation entrepreneuriale’ qui est envisagée de deux manieres. Cette expression recouvre
d’une part entrepreneuriat éducatif ou I'entrepreneuriat est per¢u comme un objet d’études
(ou discipline) et d’autre part la pédagogie entrepreneuriale ou I’entrepreneuriat constitue un
outil d’apprentissage incluant une pédagogic active expérienticlle, centrée sur I’étudiant, qui
développe I'esprit d’entreprendre (Surlemont & Kearney, 2009) et les capacités coopératives,
réflexives, de prise de responsabilitté des eétudiants par un processus favorisant leur
autonomisation et I’innovation par I’expérimentation (Verzat, 2011a ; Verzat et al., 2016). A
ces expressions s’ajoute I’‘éducation a Pesprit d’entreprendre’ qui a fait 'objet d’études
fécondes (Bachelet et al., 2004 ; Verzat, 2011b, 2012 ; Verzat & Toutain, 2014 ; Pepin &
Champy-Remoussenard, 2017) dont une approche socio-critique (Chambard, 2014, 2017).

Pour catégoriser les formes d’EE, le modele (ou taxonomie) “éducation ‘a, au sujet de, pour,
par, en’ [I’]entrepreneuriat”3? est le plus utilisé et discuté dans la communauté des chercheurs
(Kakouris & Liargovas, 2020 ; Aadland & Aabonen, 2020). S’est développée autour de ces
expressions une classification des dispositifs de formation. Jamieson (1984) propose une
classification des programmes d’EE en trois types selon les buts et objectifs poursuivis :
‘éducation a I'entreprise’ (sensibilisation a I’entrepreneuriat et a la création d’entreprise),
‘¢ducation pour I'entreprise’ (aider les apprenant a créer leur propre affaire), et ‘éducation en

entreprise’ (formation a la conduite de I'entreprise, dans I'environnement réel, ou bien

% En anglais, ‘about, for, throughorin’.
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accompagnement a I’adoption d’une approche entrepreneuriale quel que soit le type d’affaires
dans lequel I'accompagné est engagé —Henry et al., 2005)4. Kirby (2007 : 21) distingue
I’éducation ‘about/ausujet de’ I'entreprencuriat (apprendre qui est ’entrepreneur, ses roles et
fonctions dans I’économie), ‘for/pour’ [Dentreprencuriat (développer les attributs de
I’entrepreneur chez les étudiants —Kirby, 2003) et ‘through/par’ I'entrepreneuriat (utiliser le
processus de création d’entreprise pour accompagner les étudiants a lacquisition et au
développement d’un large éventail de connaissances et compétences transférables, avec des
discussions récentes sur la question de l'authenticit¢ des situations d’apprentissage?l). La
tendance dans la littérature révele un abandon progressif de l'enseignement ‘au sujet de’ au
profit d'un enseignement plus ciblé sur I'enseignement ‘pour’ l'entrepreneuriat (Fayolle, 2008).
S’ajoute a ces prépositions I’éducation ‘in/en’ entrepreneuriat qui i/ se juxtapose au sens de
‘through’, au sens de pratique, réflexion, (re)conceptualisation et action (Pittaway & Cope,
2007) ou qui est vue comme ii/ un outil didactique pour atteindre des objectifs qui pourraient
étre atteints autrement (Hoppe et al., 2017) ou ii’ un moyen développer un comportement
entrepreneurial sur le lieu de travail (Mwasalwiba, 2010) ou iv/ plus largement développer une
pratique d’action entrepreneuriale (Hoppe et al., 2017). L’expression ‘action-based
entrepreneurship education’ (fondée sur I’action) se développe en paraliéle du ‘in’. Ce dernier
modeéle s’inscrit dans la mouvance d’une EE centrée sur I'individu, orientée vers I’action et
I’apprentissage par le ‘faire’ (‘learning by doing’) et dépassant I’apprentissage centré sur
I’étudiant (Rasmussen & Serheim, 2006). Ainsi, il ne s’agit plus d’EE ‘au sujet de/pour/par/en’
[I"]entrepreneuriat mais de ‘mondes de I'EE’42 (Neck & Greene, 2011).

La difficulté majeure soulevée par I'analyse sémantique des termes ci-dessus est le
recouvrement en tout ou partie, voire la contradiction possible d’un méme terme selon la
définition qui lui estaccolée d’une production scientifique a I’autre ; par exemple, I’‘éducation
entrepreneuriale’ peut étre entendue comme transmissive ou active, [|’‘€éducation par
I'entrepreneuriat’ peut étre centrée sur I'enseignant, sur I’étudiant ou sur I'individu,

I’“éducation en entrepreneuriat’ peut se faire sur le lieu d’exercice professionnel ou immergé

0 En anglais, ‘educationabout enterprise’, ‘education for enterprise’, ‘educationin enterprise’.

1 Un nouveau cadre (Macht & Ball, 2016) fondé sur I’authenticité (Rule, 2006 ; voir aussi Aadland & Aaboen,
2020) et I’alignement constructiviste (Biggs, 1996) est élaboré pour distinguer les différentes formes deI’EE ‘par’
I’entrepreneuriat parvenant a une distinction entre I’EE du monde universitaire et I’'EE du monde réel.

2 Neck et Greene (2011) identifient trois mondes de ’EE : 1/ le monde individuel (‘individual’) qui correspond
au modéle centré sur I'individu, 2/ le monde du processus (‘process world”) dans lequel ’entrepreneuriat constitue
une activité linéaire ou la prédictionestcentrale, 3/ le monde de la cognition, ou le dispositif sert a développer un
esprit d’entreprendre chez les apprenants. Elles plaident pour un quatriéme monde, 4/ le monde de la méthode
‘method world’, dans lequel ’EE est une méthode participant & ’apprentissage tout au long de la vie, fondée sur
’action et la pratique (dontla pratiqueréflexive).
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dans le monde réel, etc. L’expression ‘Entrepreneurship Education’ peut aussi sémantiquement
recouvrir un champ de recherche (Katz, 2008), une discipline didactiqgue (comment enseigner
I’entrepreneuriat), une méthode (Sarasvathy & Venkataraman, 2011 ; Venkataraman et al.,
2012 ; Neck & Greene, 2011) entrepreneuriale pour « fagonner le monde »* (Sarasvathy,
2012), voire ‘des facons de voir le monde’ (Neck & Greene, 2011). Johannisson (2016)
interroge le statut de 'EE en dehors des frontieres de I'université en tant que processus
difficilement confinable au strict cadre universitaire. La plupart des auteurs s’accordent pour
dire que les définitions de ’entrepreneuriat et par la-méme de 'EE ne sont pas claires (Fayolle,
2013) voire absentes car manguant de précision (Byrne et al., 2014), naviguant entre la
transmission de connaissances sur 'entrepreneur et le processus entrepreneurial, la préparation
a la création d’entreprise ou le développement de I'esprit d’entreprendre. Verzat (2011 : 76)
souligne que « [c]ette extréme confusion des objectifs et des objets a enseigner a pour
conséquence une réelle difficulté a expliciter et discuter quelles sont les cibles ainsi que les
dispositifs ou méthodes pédagogiques adaptés, et bien siir a évaluer 'impact précis de tous ces
programmes ainsi que les facteursde contexte qui contribuent & les rendre efficaces (Pittaway
et Cope, 2007) ». Adoptant la démarche du SoTL#4, Neck et Corbett (2018) développent le
concept de ‘continuum de I’EE’ (‘continuum of entrepreneurship education”) qui est aussi un
mod¢le. Tls proposent une définition de I'EE entendue comme le moyen de « développer un état
d’esprit, un ensemble de compétences et une pratique nécessaires au lancement de nouvelles
entreprises, tout en reconnaissant que les résultats d’apprentissage d 'une telle formation ont
une bien plus grande portée. »*. Les études en EE cherchant a étudier, analyser et comparer
les objectifs, les dispositifs, les acteurs et les institutions pour appréhender notamment I'impact
de 'EE, comment donner une cohérence a I’ensemble des résultats et les discuter entre eux s’ils
ne sont pas comparables, déja par les sens recouvrant les mots et expressions employées ? Cette
nébuleuse sémantique semble contribuer a la perception d’un champ trés fragmenté et participe

de la confusion.

3 Sarasvathy utilise I’expression « entrepreneurial method for worldmaking » (p. 1).

* Pourrappel, le SoTL, ou Scholarship of Teachingand Learning, pourrait se traduire en francais par ‘expertise
dans I’enseignement’ (Langevin, 2007 ; Rege Colet & Berthiaume, 2009), en version longue « expertise de la
pratiqueet de la recherchedans [ enseignement et | ‘apprentissage a [ 'université » (Langevin, 2007).

*® Traductionde I'auteur. « /... ] a definition of EE as developing the mindset, skill set, and practice necessary jor
starting newventures, yet ackowledging the outcomes ofsuch educationare far reaching.» (p.1).
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Taxonomies des dispositifs de formationen EE

L’EE en tant que domaine souffre d'un manque de théorisation et d'organisation claires des
taxonomies qui s’explique notamment par le fait que le champ de I’entrepreneuriat lui-méme
n’est pas homogene (Gartner, 1985) car plutot basé sur le contexte, ce qui produit une diversité
de modeles d’enseignement (Byrne et al., 2014 : 278). Plusieurs classifications de 'EE sont
proposées dans la littérature, catégorisant les dispositifs selon ¥/ les cibles visées, i/ I'approche
¢ducative (‘au sujet de’, ‘par’, ‘pour’, ‘en’, cf. supra), i/ le contexte d’apprentissage, et iv/
I'objectif d’apprentissage (distinction ‘enterprise education’ versus ‘entrepreneurship
education’).

La classification des programmes de formation en EE peut reposer sur les cibles visées.
Byrne et al. (2014) distinguent deux classifications dans la recherche : 1/ ‘étudiants en
formation initiale’ / ‘individus non scolarisés’ / ‘entrepreneurs ou managers’4® (Gorman et al.,
1997) ; 2/ ‘EE’ / ‘éducation et formation pour les entreprencurs PME’ (Garavan & O’Cinneide,
1994). La recherche montre que les initiatives gouvernementales ciblent des publics particuliers
avec des objectifs spécifiques et des approches adaptées: chémeurs, jeunes, étudiants de
I’enseignement supérieur, femmes, migrants (Byrne et al., 2014 : 264-265).

Kakouris et Liargovas (2020 : 13) présentent une approche critique de la taxonomie de 'EE
‘about’/’for’/’through’ (schématisée figure 6) et proposent une conceptualisation de la
construction des modes de I'EE fondés sur la connaissances (K pour ‘knowledge’), les

compétences (S pour ‘skills”) et les attitudes (A pour ‘attitudes’).

K

ATA\BA\C\K/
/ S \\ JANE
& X2/

Figure 6. Construire des modes d’EE sur la base de la connaissance, des compétences et des attitudes :
(A) ‘about’, (B) ‘for’ et (C) ‘through’ (Kakouris & Liargovas, 2020 : 13).

% Gorman etal. (1997) : ‘formal educational students’, ‘out of school individuals’, ‘existing owners and
managers’; Garavan et al. (1994) : “‘entrepreneurship education’, ‘education andtraining for small business
owners’.
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La figure A renvoie a un enseignement de I'EE transmissif traditionnel, la figure B est alignée
avec les paradigmes de la formation professionnelle alors que dans la figure C, I’entrepreneuriat
est vu comme une forme de pédagogie transformationnelle (apprentissage par I’action?’).
Aadland et Aaboen (2020) élaborent une typologie fondée sur I’approche d’apprentissage
(passive, participative, auto-dirigée) et I'impact (2018) —centré sur l'étudiant (limité dans le
temps) ou contextuel (durée de vie indéfinie), croisée avec le contexte d’apprentissage
(entrepreneuriat imitation, simulation ou réel). Dans leur modele, ils proposent une taxonomie
de '’EE reposant sur le contexte d’apprentissage qui permet de différencier toutes les approches

¢ducatives en termes d’authenticit¢ (rapport au réel).

Real

Learning Context

Imitation Pretence

Teacher-directed  Participatory Self-directed

Educational Conception

Figure 7. Taxonomie des approches de I’EE basée surI’authenticité (Aadland & Aaboen, 2020 : 15).

Dans leur étude empirique portant sur des écoles d’ingénieurs, ils ont défini trois catégories de
contexte d’apprentissage ‘imitation’, ‘pretence/prétexte’ et ‘real/réel’ (présentes dans Ia
recherche précédente). Elles ont été croisées avec les conceptions éducatives reposant sur trois
catégories, ‘teacher-directed/dirigé par Ienseignant’, ‘participory/participatif® et ‘self-
directed/autodirigé’ pour aboutir a un modéle comportant 6 classes (figure 7).

S’appuyant sur le référentiel européen EntreComp, I'équipe de chercheurs consultants de
Grande-Bretagne (dont Rae et Penaluna) en charge de rédiger un document d’accompagnement
a destination des enseignants en EE propose un modéle d’évaluation de I'EE fondé sur la
différence entre éducation a I’entreprise et éducation a I’entrepreneuriat, I’action constituant le

vecteur pour passer de la premiére forme a la seconde :

*" Les dispositifs d’enseignement orientés vers I’apprentissage par I’action (Rasmussen & Serheim, 2006 ; Neck
& Greene, 2011 ; Hagg, 2017 ; Neck & Corbett, 2018) s’appuient le plus souvent sur une approche ‘par’
I’entrepreneuriatplutdt que ‘au sujet de/pour/en’ entrepreneuriat.
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Figure 8. Evaluer 'EE ( ‘Enterprise and Entrepreneurship Education’) : le triangle-passerelle (Penaluna,

2018).

Enfin, partant du consensus selon lequel I'apprentissage expérientiel est le plus adapté a
I’EE, Lackéus (2020) propose un modele intégratif en quatre étapes formalisant la progressivité

pédagogique de I'EE expérienticlle, basée sur les définitions fondatrices de I’entrepreneuriat :

experiential and

Thinking about
acting/developing
confidence,
resilience,
flexibility and
adaptability

risk to facilitate
learner reflection

Related to
passions, subject
specialism and
interests

Value creation
through personal/
team ideas
development

Value creation
through self
realization and
increasing levels
of self efficacy

Experiential entrepreneurial education

Enterprise education ‘

Entrepreneurship education

Value creation Mini-venture

pedagogy2

Idea and artifact
creation pedag.)ogy1

)

creation pi-:clagclgy3

Full-venture

2

|
> =y

creation ped:agogy3 >

Note(s):

1: Definitional basis in opportunity identification/creation, as defined by Shane

2: Definitional basis in new value creation, as described by Bruyat
3: Definitional basis in organisational emergence, as defined by Gartner

Figure 9. Un modéle de progressivité pédagogique pour I’EE expérientielle (Lackéus, 2020 : 941).

Les deux premicres étapes relévent de I'*Enterprise Education’ (se référer aux travaux

précurseurs de Gibb, 2002, 2005, 2010). La premiere étape inclut I'identification d’opportunité

ou le processus de création (idéation, prototypage, rapports, ...). La deuxietme incite les

étudiants a créer de la valeur pour des parties prenantes externes a la classe et donc a se projeter

dans le monde réel. Marquant I’entrée dans I’*Entrepreneurship Education’,la troisiéme insiste
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sur I’effort de construction d’une nouvelle organisation autour de la notion de création de valeur
(mini-entreprise). La derniére étape s’appuie sur une approche par la création d’entreprise,
souvent fondée sur I'mnovation. Répondant a I'appel de Neck et Corbett (2018) pour un
continuumde 'EE fondé sur I'apprentissage expérientiel, ce modele est mis en lien avec les

principales approches pédagogiques de chaque environnement d’apprentissage étudié :

1. Are students 2. Are students 3. Are students 4. Are students expected,
expected to create expected to create expected to start a encouraged or allowed to
something? Yes value for people Yes DNeworganisation?  yag try to continue working,
—  OUlSIdE OWN GrOUD/ ey —p after graduation, with the
(A plan, a report, a class/school? new organisation they Yes
concept, a presentation started during the

a prototype, some
artwork, efc.)

lNo 1N0 lNo lNo

Not experiential Idea and artifact Value-creation Mini-venture Full-venture
entrepreneurial education creation pedagogy pedagogy creation pedagogy creation pedagogy

Figure 10. Un schéma de classification pour catégoriser les principales approches pédagogiques de
chaque environnement d’apprentissage étudié (Lackéus, 2020 : 947).

programme?

Les impacts observés varient selon les étapes. L’étape 2 développe trés faiblement les
compétences entrepreneuriales (compétences et connaissances curriculaires) mais infléchit
légerement la motivation. L’étape 3 développe fortement les compétences entrepreneuriales, la
motivation et les connaissances et compétences curriculaires. La derniére étape développe les
mémes compétences que la précédente, hormis les connaissances curriculaires, tres faibles.
Pour Lackéus, la troisiéme étape serait selon I’étude comparative la plus efficace, la quatriéme

ne relevant peut-étre plus vraiment de I’éducation.

1.2.  Fixation des objectifs de recherche

1.2.1. Nécessité et existence d’une recherche sur I'impact de I’éducation en

entrepreneuriat en enseignement supé rieur

Face aux moyens mis en ceuvre pour développer 'EE en enseignement supérieur, la question
de son impact et de son évaluation agite la communauté de recherche (De Faoite et al., 2003 ;
Byrne et al., 2014 ; Nabi et al., 2017) et les décideurs publics. Le theme le plus étudié dans le
jeune champ de 'EE est I'impact des programmes d’entrepreneuriat (Gabriclsson et al., 2018),
avec une moyenne de 15 articles par an depuis 2013 et un doublement en 2019 (Loi & Fayolle,

2020), articles essenticllement produits en Amérique du nord, Europe et Chine. L’impact de
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I’EE peut étre défini comme “un changement qui peut étre observé au travers de dimensions”
(d’apreés Nabi et al., 2017)%. Mais I’évaluation des impacts est complexe : « L’impact ne
S’observe pas, ne se constate pas, c’est le fruit d’une reconstitution intellectuelle » de la
comparaison (Gibert, 2003 : 266) entre une situation observable aprés la mise en ceuvre d’un
dispositif et celle qui elt été observable si aucune modification n’avait été apportée a la
situation. S’il existe un consensus sur le fait que les dispositifs d’EE ont un effet positif sur les
résultats d’apprentissage (Martin et al., 2013), les impacts de 'EE doivent étre examinés a
différents niveaux d’analyse. D’une part, a un niveau macro, I'efficacité de dispositifs de
formation en EE devrait étre mesurée en termes d’impact économique (McMullan & Long,
1987), considérant par exemple le nombre de créations d’entreprises et la croissance des
entreprises créées (Rideout & Gray, 2013 ; Martin et al., 2013 ; Nabi et al., 2017), la création
d’emplois (Greene et al., 2010), la contribution a I’économie, locale ou nationale (Matlay,
2008 ; Bosma et al., 2008 ; Martin et al., 2013 ; Neck & Corbett, 2018). Adoptant une
perspective macro, Vesper et Gartner (1997) proposent un cadre d’analyse de I'impact de 'EE
en sept dimensions : ‘leadership’, ‘information et analyse’, planification stratégique et
opérationnelle’, management et développement des ressources humaines, ‘management des
processus €ducatif et professionnel’, ‘résultats de la performance de 1’école’, ‘satisfaction des
¢tudiants et des parties prenantes’. Cette perspective suppose que les universitaires soient
conscients des dimensions ontologique et méthodologique sous-tendant I’élaboration etla mise
en ceuvre de programmes pédagogiques d’entrepreneuriat. D’autre part, & un niveau micro, les
impacts peuvent étre examinés sous langle du développement du sentiment d’efficacité
entrepreneuriale, de I'intention entreprencuriale, des KSA%® entreprencuriales et de I'esprit
d’entreprendre des apprenants (liste non exhaustive). Dans leur revue de littérature, Byrne,
Fayolle et Toutain (2014) identifient cinq themes de recherche dominants en EE, dont les
mesures d’impact de ’EE. Les thématiques sur 'impact de 'EE qui sont investiguées par la
recherche sont plurielles : ‘connaissances, compétences et attitudes entrepreneuriales’ (KSA),
‘sentiment  d’auto-efficacité’, ‘potentiel entrepreneurial’, ‘intention’, ‘efficacit¢ des

programmes de formation’, ‘impact du modéle de role’>0, et ‘identification d’opportunité’.

*8 Les auteurs identifient cing dimensions (agrégées a partir de leur revue de littérature portant sur I’efficacité de
I’EE) : ‘attitude’, ‘connaissances, compétences et intention’, ‘création d’entreprise’, ‘performance’ et ‘facteurs
socio-économiques’.

* En anglais, ‘knowledge, skills, attitudes’, ‘connaissances, compétences et attitudes entrepreneuriales’, le plus
communément abrégés avec I’acronyme KSA.

% Gibson (2004) affirme que le ‘role model’ est généré parla rencontre entre le ‘role’ (tendance d unepersonne a
s’identifier a d’autres personnes) et la ‘modélisation’ (harmonisation psychologique entre deux individus sur le
plan des capacités cognitives et des comportements). Il y a donc une personne qui est le ‘role model’ et une
personnequil’observe et s ’identifie a elle.
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Hormis la thématique ‘efficacité des programmes de formation’ (niveau méso), toutes les
thématiques renvoient au niveau micro. La question centrale pour les chercheurs reste celle des
résultats d’apprentissage et de ’efficacité¢ de 'EE (Honig, 2004 ; Souitaris etal.,2007) comme
vecteur de changement touchant Pattitude, le sentiment d’auto-efficacité (Chen et al., 1998 ;
Oosterbeeck et al., 2010) et le choix de devenir son propre employeur (Wilson et al., 2007 ;
Souitaris et al., 2007 ; Bae et al., 2014), I'intention étant d’autant plus positivement impactée
par les programmes si ceux-ci sont centrés sur la création d’entreprise plutét que sur le business
plan (Bae etal.,2014) etsi des plans d’actions concrets sont prévus apres la fin du programme
d’EE (Gielnik et al., 2015). Cherchant a mettre en lumiére les preuves empiriques de I'impact
de ’EE dans I’enseignement supérieur, Nabi et al. (2017) proposent un modele dans lequel sont
examinées les relations entre les méthodes pédagogiques employées (Béchard & Grégoire,
2005 ; Fayolle & Gailly, 2008), les résultats d’apprentissages et le moment ou les mesures
d’impact sont réalisées®!, de ‘pendant le programme’ niveau 1, ‘avant et apres le programme’
niveau 2, jusqu’a ’10 ans et plus apres le programme’ niveau 5 (Jack & Anderson, 1998). Les
pédagogies fondées sur les ‘demand model” et ‘competence model’ (apprentissage expérientiel)
ont un effet relativement immédiat sur le changement personnel de ’apprenant, les mesures
d’impact étant effectuées avant/pendant/juste apres le programme de formation. Les chercheurs
arrivent a trois conclusions sur la question de I'impact de 'EE a partir de leur revue de la
littérature sur les résultats d’apprentissage en EE : 1/ des mesures d’impact subjectives et a
court-terme®2 (attitude entreprencuriale, intention) plutét qu’objectives et a long-terme
(création d’entreprise et performance) (Henri et al., 2005 ; Pittaway & Cope, 2007), 2/ des
impacts de I’EE sur I'attitude et le comportement contradictoires (positifs vs négatifs) pouvant
s’expliquer notamment par des faiblesses méthodologiques et des études uniques avec une
quasi-absence de documentation des contextes d’apprentissage impliquant une nécessité de se
pencher sur les différentes méthodes pédagogiques a I'ceuvre dans les études (Fayolle, 2013),
3/ peu de travaux de revues de la littérature portent sur I'EE en enseignement supérieur.

Adoptant une approche historique de la recherche sur I'impact de 'EE, Loi et Fayolle (2020)

*' Analysant les types d’impacts, les chercheurs relévent que les mesures d’impacts les plus courantes dans la
littérature sont effectuées avant, pendant et juste apres la formation (niveaux1 et 2) et concernent le changerrent
personnel de I"apprenant (mesures subjectives : KSA, faisabilité percue, intention entrepreneuriale) ; les études
portant surla mesure les impacts socio-économiques de I’EE, beaucoup moins nombreuses, releventdes niveaux
3 et suivants (mesures objectives : création et performance de ’entreprise).

%2 |es impacts peuvent étre évalués de maniére subjective (évaluation qualitative) ou objective (évaluation
métrique). Il semble que les évaluations d”impact portantsurles niveaux3 et suivants, ¢c’est-a-dire a moyen et long
terme, relévent davantage d’évaluations métriques (taux d’étudiants sensibilisés, nombre d’entreprises créées,
emplois et revenus générés). A I'inverse, les effets qualitatifs de I’EE dont la création de valeur sociale (Lackéus,
2015) sont évalués avec des mesures portant surdes données subjectives et relevent le plus souventdes niveaux1
et 2 (avant/pendant/juste apres la formation).
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délimitent trois périodes : ‘1990-2003 : besoin d’évaluer I'impact de 'EE’ (critéres clairs et
mesurables pour évaluer les différents aspects de 'EE ; lien positif entre I'EE et la perception
de désirabilité et faisabilité), ‘2004-2016 : identification par la recherche de suggestions pour
améliorer le champ’ ('EE génératrice d’attitudes positives envers I’entrepreneuriat ; besoin de
méthodes empiriques robustes pour évaluer 'EE ; besoin d’introduire des modérateurs pour
expliquer les effets de I’EE ; besoin d’expliquer empiriquement et théoriquement les résultats
contradictoires ; besoin d’examiner les résultats a moyen et long terme), <2017-2019 : pour
évaluer I'EE, développement d'une perspective culturelle et de résultats alternatifs en ce qui
concerne l'intention entrepreneuriale’ (perspectives nationales et internationales sur les effets
de 'EE ; effets de ’EE en enseignement primaire, secondaire, supérieur ; adoption de résultats
alternatifs pour évaluer I'impact de I'EE, se dégageant de la seule augmentation de I'intention
entrepreneuriale). Ils identifient enfin trois espaces de la recherche sur I'impact de I'EE a
investiguer : ‘les mécanismes d’influence de 'EE’ (par exemple, atténuation par 'EE des effets
du genre sur le sentiment d’efficacit¢ entrepreneurial), ‘les circonstances dans lesquelles 'EE
estla plus efficace’ (caractéristiques personnelles, contexte, approches pédagogiques, ...) et ‘la
dynamique temporelle des effets de I'EE’ (quand évaluer, quelle stabilité des apprentissages
dans le temps, quelles association avec les expériences passées des étudiants). Ils soulignent la
montée dans la recherche d’une approche par la perspective culturelle avec des implications
importantes au niveau théorique (aspect ‘contingent’ versus ‘universel’ de I'impact de I'EE)
ainsi que la montée de la thématique des émotions dans la recherche actuelle.

Depuis une décennie, les chercheurs discutent la difficulté d’obtenir un alignement
pédagogique en EE, ¢’est-a-dire une cohérence entre les approches éducatives, les contenus et
les preuves d’apprentissage attendues (Kyro, 2005, 2015 ; Mwasalwiba, 2010 ; Fayolle, 2013 ;
Winkel, 2013 ; Liguori et al., 2018 ; Neck & Corbett, 2018). La littérature en sciences de
I’éducation souligne I'importance d’aborder la question de I’évaluation dés I’¢laboration du
dispositif de formation (Mialaret, 2005). L’alignement pédagogique (‘constructive alignment’),
ou la vérification de la cohérence entre les résultats d’apprentissage attendus, les modalités et
processus d’enseignement et d’apprentissage ainsi que les modalités et critéres d’évaluation des
résultats d’apprentissage (Bélisle, 2015 ; Kamovich & Foss, 2017) conduit a I’amélioration des
résultats d’apprentissage (Blumberg, 2009). L’apprenant est placé au centre de la création du
sens et construit ses propres connaissances (Biggs, 1996) grace a des activités authentiques
proposant des défis (captant 'intérét et la motivation des apprenants favorisant les interactions)
et intégrant une progressivité des taches liées aux apprentissages (Kenny, 2012 ; Lebrun, 2017).

Les chercheurs en EE s’mterrogent aussi sur la facon de comparer des formes différentes d’EE,
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par exemple au regard du développement du triptyque KSA (‘Knowledge’, ‘Skills’, ‘Attitude’)
issu de la taxonomie de Bloom>3 (Bloom et al., 1956) chez les apprenants en EE (Kakouris &
Liargovas, 2020). Les compétences entrepreneuriales sont au coeur des dispositifs d’EE et
comportent essentiellement des soft skills (voir référentiel européen EntreComp —Bacigalupo
etal., 2016). Elles soulevent de nombreuses questions quant a leur évaluation : subjectivité de
I’évaluation des soft skills, choix des critéeres d’évaluation, évaluation des compétences
individuelles développées au sein d’un collectif (projet entrepreneurial en équipe), role du
contexte sur le développement des compétences, ... Neck et Corbett (2018 : 32) proposent
d’adopter une approche par le continuum des résultats d’apprentissage attendus en EE : 1/
acquisition par les étudiants de connaissances au sujet de I’entrepreneuriat (apprentissage
souvent transmissif), 2/ développement de I'esprit d’entreprendre par la création d’entreprise,
par exemple mini-entreprise (apprentissage expérientiel) et 3/ lancement d’une nouvelle
entreprise (apprentissage expérientiel autodéterminé) qui se trouve en partie dans les principes
du modele de progression pédagogique pour 'EE expérientielle basée sur les fondations de
I'entrepreneuriat (Lackéus, 2020) et trouve son origine dans le modele d’apprentissage de Gibb.
Appréhender 'EE par le continuum suppose de former les enseignants a des approches
pédagogiques intégrant les formes de I’heutagogie mais a identifier aussi expertise requise
(les compétences et connaissances dont ils ont besoin) pour enseigner cette discipline spécifique
qu’est I'EE.

L’évaluation de I'impact de I'EE génére plusieurs défis. Tout d’abord, il convient
d’examiner les liens entre les formes pédagogiques employées et les résultats d’apprentissages
spécifiques produits. De plus, si la « définition de critéres d’évaluation d’une part et leur
mesure effective d autre part »* est nécessaire, I’évaluation de I'impact de I'EE semble devoir
requérir ’adoption d’une approche permettant d’appréhender 'EE dans toute sa compleXité et
globalité par ses dimensions ontologique, didactique et pédagogique (se référer au tableau 3
page suivante).

%3 La taxonomie de Bloom et al. (1956) estun modeéle de la pédagogie qui propose uneclassification des niveaux
d’acquisition des connaissances en sixniveaux hiérarchiques. Cette classification reste I’'un des cadres les plus
utilisés pourla conception et I’évaluation de dispositifs pédagogiques.

** Traduction de Pauteur. « The issues and challenges regarding the assessment of entrepreneurship education
programs relates on one hand to the selection of evaluation criteria and on the other hand to their effective
measurement. » (Byrne et al., 2014: 282).
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Dimension
ontologique
de ’EE

Pourquoi enseigner I’entrepreneuriat ? Sur quelles bases conceptuelles et
théoriques ? (Minniti & Bygrave, 2001; Henri et al., 2005; Béchard &
Grégoire, 2005a, 2005h, 2007; Fayolle, 2013; Fayolle et al., 2016 ; Henry &
Lewis, 2018; Hagg & Gabrielsson, 2019)

Comment opérer des fertilisations croisées avec d’autres disciplines comme
les sciences de I’éducation pour assurer la robustesse des fondements
conceptuels et théoriques de I'EE ? (Béchard & Grégoire, 2005, 2007;
Fayolle, 2013; Fayolle et al., 2016 ; Neck & Corbett, 2018)

Dimension
didactique de
I’EE

Quelles sont les dimensions didactiques de I’EE ? (Fayolle & Gailly, 2008 ;
Fayolle, 2013)

Quels sont les objectifs d’apprentissage didactiques ? (Béchard & Grégoire,
2005 ; Fayolle et al., 2016; Hagg & Gabrielsson, 2019) ; pour quelle cible ?
(Fayolle & Gailly, 2008 ; Lackéus, 2020)

Quelles connaissances peuvent étre apprises et quelles compétences peuvent
étre développées (résultats d’apprentissage) en cohérence avec les objectifs
d’apprentissage (Honig, 2004) par I’expérience, I’effectuation, le bricolage,
la résolution de probléme ? (Sarasvathy, 2001; Fiet, 2001; Béchard &
Grégoire, 2005a, 2005b, 2007; Fayolle, 2013)

Quel alignement pédagogique pour I’EE (objectifs, méthodes et contenus,
évaluation des résultats d’apprentissage) ? (Kyrd, 2005, 2015 ; Mwasalwiba,
2010 ; Fayolle, 2013 ; Winkel, 2013 ; Liguori et al., 2018 ; Neck & Corbett,
2018)

Dimension
pédagogique
de ’EE

Comment améliorer la dynamique d’apprentissage ? (Cope, 2005; Politis,
2005), en lien avec I’apprentissage entrepreneurial itératif, constructiviste
(Neck & Greene, 2011), et social (Karatag-Ozkan, 2011)

Comment faciliter la détection, I’exploration et [I’exploitation des
opportunités entrepreneuriales ? (DeTienne & Chandler, 2004 ; Baron, 2006
Rae & Wang, 2015)

Comment faciliter I’apprentissage métacognitif et la pratique réflexive ?
(Toutain, 2010 ; Neck & Corbett, 2018)

Comment mieux appréhender les effets produits par les interactions sociales
sur le processus d’apprentissage entrepreneurial ? (Sarasvathy, 2001; Lee &
Jones, 2008 ; Karatas-Ozkan, 2011 ; Wang & Chugh, 2014 ; Fayolle et al.,
2016 ; Nabi etal., 2017 ; Toutainet al., 2017, 2019), dont le travail en équipe
entrepreneuriale (Bornard & Briest-Bréda, 2014 ; Verzat & O’Shea, 2019)
et le role des émotions ? (Nabi et al., 2015 ; Lackéus, 2020)

Tableau 3. Les questionnements centrauxde I’EE (Toutain, Fayolle & Le Pontois, en cours de

soumission).
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Evaluation de
I’impact de
I’EE

Dimension ontologique de I’évaluation -

Pourquoi évaluer ? quoi évaluer ? comment ? quand ? par qui ? pour quel
usage ? avec quelles conséquences ? (Kreber & Brook, 2001), a quels
niveaux ? avec quel cadre d’analyse ? (Vesper & Gartner, 1997 ; Fayolle,
2013 ; Byrne et al., 2014)

Dimension praxéologique de l’évaluation :

Comment rendre plus robuste la qualit¢ du processus d’évaluation ?

(Fayolle, 2013 ; Fayolle, 2018) ;

Comment élaborer des indicateurs fiables pour évaluer les processus

d’apprentissage ? (Pittaway & Cope, 2007; Fayolle, 2013; Rideout & Gray,

2013)

Comment mieux appréhender les effets produits par I’EE (impacts) :

% Sur les individus : motivation a entreprendre (Peterman & Kennedy,
2003 ; Oosterbeek et al., 2010), passage de I'intention a I’action
entrepreneuriale (Honig, 2004 ; Pittaway & Cope, 2007; Rideout &
Gray, 2013; Nabi et al., 2017), triptyque KSA (Henry et al., 2004 ;
Pittaway & Cope, 2007 ; Souitaris et al., 2007 ; Fayolle & Gailly,
2008 ; Thursby et al., 2009 ; Oosterbeek et al., 2010 ; Martin et al.,
2013 ; Kassean et al., 2015 ; Gielnik et al., 2015), auto-efficacité
(Chenet al., 1998 ; Oosterbeeck et al., 2010), entrepreneuriat comme
choix effectif de carriére ((Matlay, 2008)

s Sur l’organisation : performance de I’organisation de sa création au
développement via I’action entrepreneuriale (Rideout & Gray, 2013 ;
Martin et al., 2013; Nabi et al., 2017), création d’emplois (Greene et
al., 2004)

% Sur la société : développement économique (Matlay, 2008 ; Bosma et
al., 2008 ; Martin et al., 2013 ; Neck & Corbett, 2018), création
d’emplois (Greene et al., 2004)

% Sur le contexte d’apprentissage (Little, 1996 ; Rideout & Gray, 2013;
Fayolle, 2013; Kyrd, 2015; Fayolle et al., 2016, Toutain et al., 2017,
Lackéus, 2020)

Tableau 4. Les questionnements sur ’évaluation de I'impact de I’EE au regard des questionnements

centrauxde I’EE (Toutain, Fayolle & Le Pontois, en cours de soumission).

L’évaluation de I'impact en éducation implique de se poser de nombreuses questions

(tableau 4) : quel est 'impact attendu ? y a-t-il des impacts inattendus ? pourquoi évaluer ?

comment évaluer ? quand évaluer ? qui évalue ? qui regoit les résultats de I’évaluation ? pour

quel usage ? avec quelles conséquences ? (Kreber & Brook, 2001). Ensuite, la question de la

dynamique temporelle doit étre prise en compte pour évaluer les effets potentiels de 'EE sur

une graine d’entrepreneur. Enfin, I'intégration des apports des approches d’évaluation en

sciences de I’éducation (Eseryel, 2002), et plus particuliécrement en formation (par exemple le

cadre de Kirkpatrick, 1959), a I’évaluation de I'EE permettrait de développer une expertise

d’enseignement de I'entreprencuriat fondée sur les résultats de la recherche en entrepreneuriat,
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en éducation et en EE (‘Scholarship of Teaching and Learning’ Entrepreneurship, Neck &
Corbett, 2018).

Devant ces éléments, force est de constater que la recherche portant sur I'évaluation des
impacts de 'EE en enseignement supérieur 1/ est trés fragmentée (grande diversité des résultats
d’apprentissage examinés), 2/ avec des résultats peu comparables®® (pour des raisons
contextuelles et méthodologiques) et donc peu généralisables, 3/ s’iscrit trés difficilement
dans un continuum temporel®®, 4/ est dépendante de I’expertise des enseignants, 5/ est ‘centrée

sur la personne’ (‘person-centric’) et n’intégre que peu les parties prenantes.

1.2.2. Identification des lacunes (‘gaps’) de recherche

En définitive, les résultats d’apprentissages attendus correspondent a un changement
souhait¢ chez I’étudiant. C’est pourquoi ils sont utilisés pour mesurer I'efficacit¢ de 'EE au
travers d’études d’impact. Pour autant, la notion d’efficacité est liée a un objectif eta la création
de valeur associée pour les personnes concernées. Elle est donc par nature subjective carrelative
aux attentes de chacune des parties prenantes. Peut-on alors raisonnablement attendre de I'EE
des résultats d’apprentissage génériques, c’est-a-dire pertinents pour tou-te-s, partout dans le
monde, a différentes périodes temporelles et qui correspondent aux attentes des différents

acteurs ?
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Figure 11. Les huit dimensions de I’'EE.

% Nous pouvons évoquer par exemple 'importance du contexte et de la contingence lors de I’élaboration du
dispositif ou de la mise en ceuvre de la formation ainsi que le manque de documentation du contexte
d’apprentissage (méthodes pédagogiques, public cible, modalités —individuel ou en équipes, ...).

% Les études d’impacts analysant des impacts aux niveaux 1 et 2 (avant/pendant/juste aprés la formation et
concernant le changement de la personne —attitude, compétences, intention d'entreprendre) sont bien plus
importantes en nombre que celles analysant des impacts auxniveaux3 a 5 (jusqu’a plus de dixannées apres la
formation, et concernant des éléments socio-économiques —nombre d’entreprises créées, nombre d’emplois, ...)
(Nabietal., 2017).
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Suivant le modele générique de Fayolle et Gailly (2008), nous adoptons une approche
multidimensionnelle de I'EE (figure 11 page précédente) pour appréhender les questionnements
suscités par la recherche (dans le tableau 5, en gris les dimensions que nous ajoutons au modele

page suivante) et sous-tendent la question de I’évaluation de I’impact de I'EE :

. ‘Enterprise Education’ ou ‘Entrepreneurship Education’ ?

Focus sur le développement des KSA et de I’esprit d’entreprendre ou
Pourquoi ? sur la création d’entreprise ?

. Apprendre aux étudiants a comprendre I’entrepreneuriat (‘about’),
Objectifs  de | a devenir entrepreneurial (‘’through’/’in”) ou a devenir entrepreneur

’EE en (‘for’)?
enseignement (Gibb, 1996, 2002, 2005 ; Lackéus, 2020)
Ssupérieur . Contributions de I'EE au niveaux personnaliste (dont psycho-

cognition, socio-cognition, émotions), académique, technologique,
socio-economique ?
(Béchard & Grégoire, 2005a)

Quelle place accordée a la création d’entrepriseet au
développement des KSA dans les contenus ?

Quoi ? . Quelle part entre des contenus académiques et une pratique
entrepreneuriale orientée vers 1’action et I’expérience ?

Contenus . Quelle forme pédagogique pour favoriser un processus

d’enseignement | d’apprentissage mené par I’apprenant avec une orientation vers

de ’EE I’action, ’autonomie et I’interaction entre le risque et la prise de

responsabilité ?
(Fayolle, 2013 ; Kyro, 2015 ; Neck & Corbett, 2018 ; Kakouris &
Liargovas, 2020 ; Lackéus, 2020)
. Individu ou individu au sein d’une équipe ?

Ciblage d’un public spécifique selon des caractéristiques
Pour qui ? prédéfinies ? (genre, minorités, reprise d’études, ...)
. Quel degré d’exposition préalable a I’entrepreneuriat ? novice,
Cibles de ’EE | intermeédiaire, expert ?
(Fayolle, 2013)
Quels modg¢les d’enseignement de I’EE ?
(Béchard & Grégoire, 2005 ; Fayolle & Gailly, 2008 ; Neck &
Corbett, 2018)
. Quelle combinaison des apprentissages programmés et des
apprentissages expérientiels ?
(Kuratko, 2005 ; Fayolle, 2008 ; Neck & Greeng, 2011)

Comment ? . Connaissances, simulations ou pratique expérientielle en
environnement protégé ou dans I’environnement réel ?

Approches (Aadland & Aboen, 2020)

éducatives et | . Expérience primaire (action) seule ou combinée a expérience

méthodes secondaire (pratique réflexive et apprentissage métacognitif) ?

d’enseignement | (Hagg & Kurzkewska, 2020 ; Neck & Corbett, 2018)

en EE . Approche centrée sur I’enseignant ou sur I’étudiant ? Apprentissage

régulé par I’enseignant ou I’apprenant (jusqu’a I’autorégulation) ?

. Quel degré de formalisation de I’espace d’apprentissage de
I’expérience entrepreneuriale ?

(Bornard & Briest-Bréda, 2014)

. Quel alignement pédagogique ?

(Fayolle, 2013 ; Neck & Corbett, 2018)
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. Quel rapport des enseignants a I’entrepreneuriat, au comportement
Par qui ? entrepreneurial ? Quelle vision de I’entrepreneuriat ? Quelles
attentes vis-a-vis des apprentissages des étudiants ?

Expertise des | . Quelles expertises des enseignants ? Quels obstacles a leurs
enseignants en | expertises? Quels apports du SOTLE ?

EE (Béchard & Grégoire, 2005a, 2005b; Fayolle, 2013; Neck &
Corbett, 2018)

. Quel degré d’imprégnation culturelle de I’entrepreneuriat dans la
formation suivie par Détudiant (écoles de commerces/écoles

ou? d’ingénieurs vs autres formations) ?

. L’entrepreneuriat comme formation ‘majeure’ ou ‘mineure’ dans ke
Espaces parcours de formation global de I’étudiant ?
d’apprentissage | . Dans 1’université ou « hors les murs » ? dans I’écosystéme éducatif
de ’EE entrepreneurial ou dans I’écosysteme d’affaire réel ?

(Neck & Greene, 2011)

. A quel(s) moment(s) du parcours de formation de 1’étudiant le
Quelle programme d’EE intervient-il ? bachelor, master ?

dynamique . Quelle durée de I’exposition au programme d’EE ? sous forme de
temporelle ? | séminaire ou de séances de cours atomisées ?

. Quelle continuité pédagogique des expériences entrepreneuriales
Temporalités dans le parcours de I’apprenant ?

de 'EE (Fayolle, 2013 ; Neck & Corbett, 2018)

Quels effets d’apprentissage attendus ? accumulation de
connaissances, exploration de connaissances, exploration et
transferts de connaissances (réalit¢ de I’entrepreneur) dans un
Pour quels | contexte d’interactions avec d’autres apprenants et les parties
résultats ? prenantes ?

. Quels effets modérateurs des éléments contextuels sur les
Impact de ’EE | apprentissages ?

. Par qui sont attendus ces effets d’apprentissage ?

. Quelle utilisation est faite des résultats d’apprentissage ? Par qui ?
Pour quelles conséquences ?

. Quelles temporalités pour évaluer les impacts de I'EE ? effets
d’apprentissage a court, moyen ou long terme ?

. Comment établir les items (thémes) et critéres d’évaluation a
adopter ? Quantitatifs et/ou qualitatifs ? Objectifs ou subjectifs ?
Quels indicateurs associés ?

. Efficacité de ’EE : quelle perception des impacts selon les attentes
des différentes parties prenantes ?

(Kreber & Brook, 2001 ; Nabi et al., 2007 ; Fayolle, 2013 ; Neck &
Corbett, 2018)

Tableau 5. Les huit dimensions de I’EE en enseignementsupérieur issues de la recherche.

La question de I’évaluation de I'impact de I'EE souléve de nombreux défis. Pour y répondre,
nous proposons dans notre étude par articles d’adopter une approche holistique de I'évaluation
de 'impact de I'EE, c’est-a-dire multidimensionnelle (figure 11) et multi-niveaux. Nous nous
attachons non pas a répondre a ’ensemble des questionnements suscités mais les appréhender

dans leur ensemble au travers de la derniere lacune de recherche indiquée dans le tableau 5 :
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“Efficacit¢ de 'EE : quelles perceptions des impacts selon les attentes des différentes parties
prenantes ?”.

Niveau micro

Impact de ’équipe sur la performance du projet et 'apprentissage individuel dans un
contexte expérientiel réel
La question de I'apprentissage expérientiel de I'individu au sein d’une équipe, modalité tres
fortement répandue dans I’enseignement supéricur, reste peu investiguée en EE%7, cette
dimension n’apparaissant que de maniere trés anecdotique dans les revues de littérature
évoquées dans la section précédente. Si la performance du projet et de I'équipe entrepreneuriale
peut étre assez facilement évaluable (critéres objectifs), le développement des compétences
individuelles est plus difficilement appréhendable (critéres objectifs et subjectifs). La
dynamique d’équipe peut pourtant constituer un modérateur des résultats d’apprentissage de
I'individu au sein d’une équipe entrepreneuriale.

Niveau méso

Impact des flux d’informations échangés entre les parties prenantes de I'EE sur leur
perception de l’efficacité d 'un dispositif
La recherche menée sur I'impact de 'EE reste essentiellement centrée sur la personne %8
(‘person-centric’). Pour percevoir dans sa globalit¢ [Iefficacité percue de programmes
d’accompagnement en EE et dépasser les subjectivités individuelles, il convient d’intégrer au
processus d’évaluation les autres parties prenantes de 'EE (acteurs de ’écosystéme local,
décideurs politiques) qui n’apparaissent que peu dans les études mvestiguées, hormis dans les
études récentes orientées sur les écosystemes éducatifs entrepreneuriaux.

Impact de I’expertise percue de l’enseignant en EE sur la légitimité qui lui est accordée par
les parties prenantes
La question de I’expertise de I’enseignant en EE, pourtant soulignée, reste peu discutée. Si les
recherches s’intéressent a savoir si I'entrepreneuriat peut €tre enseigné, peu s’aventurent a
dépasser le clivage ‘enseignant entrepreneur/enseignant en entrepreneuriat’ ou la question du

modele de role pour interroger le ‘par qui’ 'EE est délivrée.

>" Nous pouvons citer parexemple les travauxmenés par Verzat, Bornard et Briest-Breda.

%8 L’idée est la suivante : siles dispositifs d’EE développent les attitudes et les intentions entrepreneuriale, ke
comportement (création d’entreprise) suivra. Cette attente suit la mouvance de la rechercheen entrepreneuriat sur
la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991 ; Kautonenetal., 2013, 2015).
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Niveau macro

Impact de I’EE : comment évaluer un dispositif de formation ?
L’mmpact de ’EE est étudi¢ au regard des preuves d’apprentissages attendues. Il conviendrait
de définir des critéres d’évaluation de I'efficacité de I'EE transposables d’un dispositif a I’autre,
en convoquant les travaux de recherche menés sur I'évaluation de la formation initiale et
continue (education and training), en lien avec les attentes des différents acteurs de

I’écosystéme et en questionnant leur transférabilité en éducation en entrepreneuriat.

1.2.3. Objectifs de I’étude et questions de recherche

Sous I'égide de Bachelard, Allard-Poesi et Maréchal (2003 : 35) rappellent que « les
problémes ne nous sont pas donnés par la réalité, nous les inventons, les construisons, et ce,
quel que soit le projet de connaissance du chercheur » et que « construire son objet est donc
une étape a part entiere du processus de recherche, étape d’autant plus décisive qu’elle
constitue le fondement sur lequel tout repose (Grawitz, 1996) ». Si I'objet doit idéalement
guider le design de recherche (structure et méthodologie), le processus par nature itératif de la

recherche peut influer sur ’objet méme de la recherche (figure 12).

> Objet de la recherche
— Design de la recherche

h 4

Méthodologie de la recherche

Resultats de la recherche

Figure 12. La construction de 'objetdans le processus de recherche (Allard-Poési & Maréchal, 2003 :
36).

Initialement centrée autour de la définition de I'efficacité de I’éducation en entrepreneuriat,
I’élaboration de la problématique®® a évolué au fur-et-a-mesure du processus de la recherche

(se référerala section 1.3.). Le passage de I'objet de recherche primaire investigué (‘I’efficacité

% Penan et Fréchet (2004 : 7) s exprimant sur1’état des théses en stratégie (2000-2003), proposentleur vision de
ce que constitue une problématique de recherche en sciences de gestion : « Une problématique de recherche est
un travailde traduction. [...] Le chercheur [ ...] doit étre capable de mobiliser les connaissances académiques et
modifier les connaissances de [’entreprise pour tenir compte des points de vue en présence et aboutir a un
compromisacceptable. Ce compromis une fois stylisé, représente une problématique de recherche. »
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de I’éducation en entrepreneuriat’) a I’objet de recherche construit (‘I’évaluation de I'impact de
I’éducation en entrepreneuriat’) s’est fait progressivement en mobilisant des objets théoriques,
méthodologiques et empiriques. L’*“objet de recherche” est entendu dans notre étude comme un
construit socialé® ; il constitue aussi un ‘artefact’ au sens de Simonb! (1969). Un artefact est
« une entité qui a pour finalité de répondre a des besoins, congue par [’Homme en ce sens, et
dont la dynamique repose sur ses reconceptions successives, induites par son usage. [...]
L’artefact est une catégorie générique qui regroupe de trés nombreuses entités. [ ... la classe
des artefacts] a des frontieres mouvantes » (Forest, 2007). En empruntant le chemin de la
recherche-action, nous avons souhaité construire une représentation instrumentale de I’artefact
utile pour ’action des praticiens et parties prenantes de I’éducation en entrepreneuriat. Au cours
du processus, nous avons d’une part mobilisé des objets théoriques, empiriques et
méthodologiques (cadres théoriques des différents articles conceptuels ou empiriques), et
d’autre part découvert et créé des objets théoriques et méthodologiquesé? (contributions) qui
permettent une compréhension plus fine de I'artefact nvestigué. Ces €léments nous ont amenée
a considérer la vision proposée de I'efficacit¢ de I’éducation en entrepreneuriat comme trop
restrictive et pouvant méme potentiellement conduire a des choix managériaux non appropriés
selon les objectifs poursuivis. En effet, fondée sur la nature des éléments impactés et les facteurs
d’impact, la recherche sur 'impact de ’EE et son efficacit¢ conduit structurellement a une
catégorisation des impacts, notamment par le biais du recours aux revues de littérature
systématiques (voir Nabi etal., 2017 ou Ribeiro etal., 2020). Or, les catégories sont exclusives,
ce qui pourrait en partie expliquer les résultats contradictoires que les chercheurs (Byrne et al.,
2014 ; Nabi et al., 2017) ont pu observer —difficile de percevoir les effets modérateurs d’autres
facteurs non identifiés ou documentés dans les études proposées et dans leurs comparaisons.
Cette confusion entre ‘catégorie’ et ‘dimension’ conduit parfois a des simplifications, des
analyses qui peuvent occulter les effets d’autres facteurs non pris en compte dans le contexte
particulier de I’étude (ce qui estsouligné par Nabi et al., 2017). Une approche de I'évaluation
de 'impact de '’EE par les dimensions de 'EE permettrait de dépasser les paradoxes, de sortir
d’un cadre d’analyse par catégorisation (‘plan’, comme dans un repere orthonormé) en

superposant les dimensions et leurs états dans I’étude envisagée (‘espace a n dimensions’).

8 Nous utilisons ici la terminologie préconisée par Giordano et Jolibert (2012 : 87) dans la mesure ol nous
inscrivons notre recherche dans une démarche constructiviste (se référeralasection1.3.1.).

81 Selon Simon, les artefacts constituent des éléments fagonnés par des intentions humaines : « [Les artefacts] sont
comme ils sont parce qu ‘un systéme est fagonné par ses buts ou par ses intentions, de maniere a s adapter a
[ ’environnement dans lequelil vit. » (Simon 1969 : xi).

62 Ce sont les contributions des articles de recherche exposés dans la présente étude.
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L’approche par les dimensions permet une vision dynamique qui peut prendre en compte les
évolutions et intégrer les innovations®. Adoptant une approche multidimensionnelle, nous
avons ainsi décidé d’orienter notre projet de recherche vers I'identification des dimensions de
I’évaluation de I'impact de 'EE. Plusieurs questions de recherche ont guidé notre travail de

recherche doctoral sur articles :

Question de recherche principale :

Quelles sont les dimensions a prendre en compte pour I’évaluation de I'impact de I’éducation en
entrepreneuriat ? Comment, a partir de ces dimensions, définir I'efficacit¢ de I’éducation en
entrepreneuriat en enseignement supérieur ?

Questions de recherche secondaires :

. Quel est 'impact d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat sur une équipe étudiante
considérée comme performante par les parties prenantes ?

. Quels sont les éléments a prendre en compte pour évaluer de maniére pertinente I’efficacité d un
dispositif de formation en EE ?

. Quels sont les éléments constitutifs de la perception de I'efficacité de 1’éducation en
entrepreneuriat par ses différents acteurs dans I’écosystéme éducatif entrepreneurial ?

. En quoi les réponses aux attentes des acteurs de I’espace de I’expérience entrepreneuriale sont-
elles constitutives du processus de légitimation des enseignants en entrepreneuriat, et par la-méme
des dispositifs d’EE ?

. Comment, a partir de ces éléments, identifier les dimensions de I’'impact de I’éducation en
entrepreneuriat en enseignement supérieur ? (boucle récursive vers la question de recherche
principale)

Encadré 1. Questionsde recherchede lathésesurarticles.

Enfin, nous proposons un modé¢le pour guider I’évaluation de I'impact de I’éducation en
entrepreneuriat, intégrant les dimensions constitutives de I’évaluation de cette derniere (se

référer a la section 2.3.).

1.24. Portée etlimitations de I’étude

L’EE peut étre appréhendée comme un systéme multidimensionnel dans lequel interviennent
plusieurs parties prenantes. Alors que des questions sous-tendant ces difféerentes dimensions
sont traitées par la recherche (cf. tableau 3, section 1.2.2.), nous nous attachons dans la présente

¢tude a I’évaluation de I'impact de I'EE, plus précisément aux liens qu’entretiennent les impacts

% Nous tenons a remercier ici le professeur Marcel Lebrun de I'université catholique de Louvain pour avoir fait
tiers dans notre réflexion sur les dimensions. La présentation qu’il a faite de la différence entre dimensions
superposables et catégories inscrites dans des plans nous a permis d’appréhender notre objetde recherche avec un
nouveauregard.
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de 'EE, les attentes des parties prenantes et 'efficacit¢ percue de I’EE. Nous nous intéressons
a I’évaluation de I'impact de I'EE au prisme des perceptions de I’efficacité d’un dispositif d’EE
par les étudiants et les enseignants de I’enseignement supérieur ainsi que par les parties
prenantes de [I'écosysttme éducatif entrepreneurial. Pour autant, les acteurs de
I’accompagnement informel ne sont pas traités dans le présent travail de recherche. Nous
entendons par accompagnement informel le mentorat informel prodigué par des partenaires des
¢tudiants (fournisseurs, banquiers, clients, ...) en parallele de I'accompagnement formel
proposé au sein du dispositif d’EE. C’est pourquoi les entrepreneurs de I’écosysteme éducatif
entrepreneurial, par exemple, n’apparaissent pas dans notre recherche.

Nous traitons de I’éducation en entrepreneuriat (modéele ‘through’/’in’), ¢’est-a-dire d’une
formation adoptant une approche éducative expérientielle, orientée vers I’action (création d’une
mini-entreprise) et la pratique réflexive, invitant les étudiants a vivre dans un espace de
I’expérience entrepreneuriale intégrant des parties prenantes internes et externes a I'université,
dans I'environnement d’affaire local réel (écosysteme éducatif dans I'écosysteme). Il s’agit
d’étudier I'évaluation de I'impact de ’EE dans des formations initiales de premier et de second
cycle, excluant de fait les dispositifs présents dans les incubateurs et les accélérateurs.

L’entrepreneuriat et I’éducation en entrepreneuriat sont par nature multidisciplinaires. Si
nous utilisons tres majoritairement des éléments issus de la recherche en entrepreneuriat,
éducation en entrepreneuriat et sciences de I’éducation, nous convoquons aussi des éléments
générés par d’autres disciplines, nos questionnements ayant été trés peu investigués par la
recherche en EE : psychologie (notamment psychologie du travail —ergonomie), sciences de la
santé, sciences et techniques de I’activit¢ physique et sportive, langues vivantes, géographie et
sociologie.

Enfin, nous ne traitons pas de I’évaluation sous I'angle d’une approche par les critéres
d’évaluation et les indicateurs. En effet, cette approche releve de la qualité (stratégie) et adopte
une granularité beaucoup plus fine que celle qui nous intéresse. Si cette approche est bien
évidemment nécessaire et a des implications manageériales fortes, elle nous semble avoir ete,
comme I’éducation en entrepreneuriat, développée beaucoup plus vite dans la pratique que la
réflexion qui aurait dd sous-tendre son développement, réflexion reposant sur les résultats d’une
recherche portant sur I’évaluation des dispositifs de formation en EE suffisamment robuste sur
les plans théorique, conceptuel et méthodologique. Ainsi, nous investiguons la question de
I’évaluation de I'impact de 'EE par une approche des dimensions de I’EE. Ces derniéres sous-
tendent I’¢laboration de modeles d’enseignement intégrant un alignement pédagogique et

correspondant aux attentes des différentes parties prenantes.
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1.3. Stratégie de recherche

«Un discours sur la méthode scientifique sera
toujoursun discours de circonstance. Il ne décrira
pas une constitution définitive de [’esprit
scientifique. »

Bachelard (1934 : 138).

L’objectif d’un travail de recherche est d’élaborer une problématique a partir d’une
thématique et d’identifier une question précise a laquelle le chercheur souhaite apporter des
réponses. Un projet de recherche® constitue un travail scientifique dont la qualité repose sur
« la construction d 'un probleme comme tension entre savoir €t non-savoir et la mise en place
d’un cadre théorique original qui s’expose a la critique. » (Dumez, 2010 : 10). Il s’articule
autour de méthodologies de recherche, c’est-a-dire « “d’approches” ou de démarches
générales structurées qui permettent d étudier un theme de recherche » (Hlady-Rispal, 2002 :
25-26). Nous entendons la connaissance scientifique « comme un projet de représentation a fin
de compréhension active des phénomenes percus et congus par les humains. » (Le Moigne,
2001 : 207). L’enjeu est alors de décrire, comprendre et/ou expliquer, analyser, voire prédire
des phénomeénes et de contribuer aux connaissances préexistantes a la recherche. Inscrites dans
le paradigme des Sciences de gestion, les implications de la recherche peuvent étre théoriques,
méthodologiques, managériales et concernent, selon les objectifs poursuivis, les praticiens, les
parties prenantes ou les chercheurs eux-mémes. Impliquée professionnellement dans plusieurs
dispositifs pédagogigques, nous souhaitions investir et investiguer un objet de recherche en lien
avec la formation en enseignement supérieur. En outre, la question de recherche devait avoir de

la pertinence a la fois pour les chercheurs et pour les praticiens (portée académique et pratique).

1.3.1. Choix du courant épisté mologique

S’interroger sur les modalités mémes de I’¢laboration des connaissances lors du processus
de recherche est nodal : comment est définie la connaissance, comment elle est élaborée et

comment la validité des connaissances élaborées est justifiée (valeur de la connaissance) sont

% A ce propos, Bachelard (1934 : 15), cité par Le Moigne (2001 : 204) écrit : « Au-dessus du sujet, au-dela de
l’objet, la sciencemoderne se fonde sur le projet. Dans la pensée scientifique, la méditation de | 'objetparle sujet
prend toujours la forme du projet. » Il ajoute : « Et quoi qu 'onen dise, dans la vie scientifique, les problémes ne
se posent pas d’eux-mémes. Cest précisément ce sens du probléme qui donne la marque du véritable esprit
scientifique. Pourun esprit scientifique, toute connaissance est une réponse a une question. S’il n'’y a pas eu de
question, il ne peuty avoir de connaissance scientifique. Rienne va de soi. Rienn estdonné. Toutest construit. »
(1938 : 14).
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des questions centrales. L’épistémologie, en ce qu’elle est /’étude de la constitution des
connaissances valables (Piaget etal., 1967 : 6) est un outil pour répondre a ces questions. Elle
comprend une analyse de la constitution de la connaissance par le chercheur ainsi qu’un retour
sur la formation et la légitimit¢ d’une connaissance considérée comme valide. Elle permet de
réfléchir ala pertinence et a la validit¢ du processus d’élaboration des connaissances en fonction
de I'objectif visé. Pour Popper qui cherche a répondre a la question des sources de notre
connaissance lors d’une conférence donnée a la British Academy en 1960, « il existe toutes
sortes de sources, mais aucune d’elle ne fait autorité. » /...] « je propose de considérer, au
contraire, qu il n’existe pas de sources idéales [...] et que toutes sont susceptibles de nous
entrainer parfois dans l’erreur. » [...] « il n’existe pas de source ultime de la connaissance »
(1963 : 127, 133, 143). Consubstantielle a tout travail de recherche (Martinet, 1990 : 8), la
réflexion épistémologique guide le chercheur dans sa démarche tout en lui fournissant une
assurance qualité (Savall & Zardet, 1997). Selon Avenier et Gavard-Perret (2012), la réflexion
épistémologique s’articule autour de deux volets, le paradigme (ou courant paradigmatique) et
la méthodologie. D’une part, le projet de recherche® s’inscrit dans une discussion au sein de la
communauté scientifique. Pour construire des connaissances valables, c¢’est-a-dire valides et
legitimes, ces derniéres doivent s’inscrire dans un cadre de référence reposant sur une vision du
monde partagée par une communauté. Un paradigme, au sens kuhnien, est « une constellation
de croyances, valeurs, techniques, etc. partagées par une communauté donnée » (Kuhn,
1962/1983 : 175) ; c’est « ce que les membres d’'une communauté scientifique possédent en
commun, et, réciproquement, une communauté scientifique se compose d’hommes qui se
réféerentau méme paradigme. » (Kuhn, 1962/1983 : 240). D’autre part, le projet de recherche
repose sur une méthodologie. 1l s’agit de I'étude des méthodes destinées a élaborer les
connaissances. Aussi avons-nous intérét a préciser le cadre épistémologique dans lequel notre
projet de recherche est développé (Huberman & Miles, 1994a, 1994b ; Wacheux, 1996 ;
Thiétart et al., 1999 ; Savall & Zardet, 2004 ; Avenier, 2009a, 2009b, ...) afin de pouvoir
légitimer a n’importe quelle €tape notre recherche sur le phénomene étudi€ (Wacheux, 1996)

et contribuer a la production de connaissance au sein d’une communauté scientifique.

% Dumez (2010 : 6) définit un bon travail de recherche comme « un travail qui pose un cadre analytique rigoureux
et cohérent (nejuxtaposant pas des écoles de pensée, des théoriesou des concepts d origines diverses incohérents
entre eux). Ce cadre analytique est congupour avoir une signification, ¢ ‘est-a-dire pour pouvoir étre discuté sur
un matériauempirique choisi en rapport avec luif...J. »
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Notre objectif de recherche réside dans une meilleure perception et compréhension de I'objet
d’étude, I'évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat et son efficacité, fondée sur
une appréhension multi-componentielle. L’étude de [lefficacit¢é de I’éducation en
entrepreneuriat est rattachée aux Sciences de Gestion qui sont, comme toute discipline
scientifique, confrontées a des considérations d’ordre épistémologique. Dans la mesure ou
'objet étudié 1/ releve de systémes d’actions individuelles et collectives ancrés dans un contexte
mouvant ou des interactions entre le chercheur et son sujet peuvent impacter ce qui est observé
et i/ constitue un concept abstrait qui n’est pas directement observable (Zaltman et al., 1973 —
dans Diné, 2013) etauquel le chercheur peut attribuer des propriétés qui ne sont pas les siennes
(Bateson, 1951/1988 : 218), la scientificité des connaissances et des concepts reste délicate ;
'objectivité nécessaire a la scientificité est souvent opposée a la subjectivité, vue comme
relevant de l'irrationnel. Comment établir un systéme de preuves scientifiquement valable en
Sciences Sociales pour étudier un objet dont la perception humaine semble empécher toute
analyse objective ? Comment ne pas verser dans la position schizophrénique décrite par Morin
(1990 : 256) clivant vision du vécu et vision scientifique ? Popper défend la thése selon laquelle
« ce qu’on peut appeler objectivité scientifique repose uniquement et exclusivement sur la
tradition critique qui, en dépit des résistances, rend souvent possible la critique d’un dogme
qui prévaut. Autrement dit, ['objectivité de la science n’est pas une question d’individu,
intéressant les hommes de science pris a part, mais une question sociale qui résulte de leur
critigue mutuelle, de la division du travail amicale-hostile entre scientifiques, de leur
collaboration autant que de leur rivalité. Elle dépend donc partiellement d’une série de
conditions sociales et politiques qui rendent cette critique possible. » (1979 : 82). Les
problemes ne préexistent pas, ils sont construits : « dans tous les cas, sans exception, c’est le
caractéere et la qualité du probleme —en méme temps bien siir, que la hardiesse et ['originalité
de la solution proposée- qui déterminent la valeur ou I’absence de valeur d 'une élaboration
scientifique. » (Popper, 1979 : 76). A Pinstar de Bachelard, nous pensons que la preuve
scientifique se construit de maniere itérative et dialectique entre ’expérience (perception du
réel) et le raisonnement (démarche réflexive par référence a la raison) ; «si [l’activité
scientifique] expérimente, il faut raisonner ; si elle raisonne, il faut expérimenter. » (1934 : 7).
Pour autant, les modeles positivistes des sciences de la Nature semblent inadaptés a notre
objectif puisque notre recherche n’examine pas un phénomeéne naturel et se situe dans des
environnements physiques et sociaux. En revanche, le modele des sciences de I’artificiel établi

par Simon (1969, 1981, 1996/2004) permet d’étudier des phénomenes (situations, systemes, ...)
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pergus comme ne relevant pas exclusivement de la Nature®¢ et comportant des artefacts, c’est-
a-dire pour rappel des éléments faconnés par des intentions humaines. Mobilisé avec pertinence
par plusieurs chercheurs en entrepreneuriat (Sarasvathy, 2003 ; Venkataraman et al. 2012 ;
Avenier & Schmitt, 2007), ce modele autorise a développer une recherche produisant des
connaissances sur le fonctionnement et1’évolution d’artefacts dans leur contexte. Les sciences
de l’artificiel est un ouvrage qui propose de relier épistémé (connaissance) et techne (technigque)
(Le Moigne, 2001 : 208). Proche des sciences d’ingénierie, il permet d’examiner I’évaluation
de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat « non pas par la facon dont les choses sont, mais
par la fagon dont elles pourraient étre » (Simon, 1996 : xi-xii), I’entrepreneuriat et par la-

méme, I’éducation en entrepreneuriat étant intrinseéquement contingents.

La principale difficulté que nous avons éprouvée a été de d’emprunter, aprés une longue
période de doutet’, la démarche maieutique appropriée pour produire une recherche
scientifiguement valable, aux résultats valides, alors méme que le choix de notre sujet et son
traitement sont influencés par notre cadre de référence. Il est le résultat du vécu du chercheur
(formation et expérience), de ses idéologie et valeurs, de ses lectures, de son appréhension de
la littérature et influe sur le choix de son sujet de recherche et sur la démarche d’appréhension
du réel (méthode et courant paradigmatique) qu’il a déployée. Les cinq podles de la production
de la recherche proposes par Levy-Tadjine (2004 : 149) d’aprés les travaux de Emin (2003 :

% Le modele des sciences de lanature (ou sciences exactes) stipule qu’une connaissance scientifique n’est valide
que si elle est vérifiée par le recours a la méthode expérimentale. Les notions de mesure, de quantification et de
réplication sont au cceur de ce modéle scientifique appartenant au courant rationaliste, incarné notamment par
Descartes.

87 La période, d’une durée de deux ans, a vu se succéder des sentiments de trouble, décontenancement,
incompréhension, découragement, voire sidération (au sens de neplus pouvoir agir) face a la nécessité d’articuler
une production de recherche par articles et chapitres a une démarche épistémologique englobante assurant la
cohérence de ’ensemble d’un travail de recherche produit par unité d’article et chapitre. Si mener une réflexion
épistémologique consubstantielle (Martinet, 1990) a I’élaboration du design de recherche permet au chercheur de
construire un discours scientifique cohérent et dense, il nous semble que cela n’est possible que lorsque ke
chercheur est chercheur et non pas chercheur apprenti, comme I’est tout doctorant, surtout lorsque le projet de
thése se construit pararticles et ce dans une démarche abductive. En effet, le chercheurnovice est attendu sur sa
capacité ainscrire, dans un méme mouvement, plusieurs productions scientifiques (pouvant relever de différentes
postures épistémologiques) dans un seul courant épistémologique, fondateur de la recherche menée pendant
plusieurs années. Comme la méthode de lecture globale s’attachanta enseigner a des novices a lire de la mani¢ re
dont lisent les lecteurs experts, ou I’effectuation en entreprencuriat, la demande d’un positionnement
épistémologique précis en début et cours de these pararticles ne semble pas forcémentféconde dans notre cas, ce
quin’est pas a dire qu’il ne faut pas se poser la question dudit positionnement ni qu’il n’est pas possible de ke
décidera priori carse poser la question du positionnement reste évidemment fondamental (Dumez, 2011). En ce
cas, c’est lors du franchissementdes différentes étapes de I’apprentissagede la rechercheque le positionnement et
la démarche du doctorant —parfois intuitifs et dictés par les choix d’action- construisent ex post un ancrage dans
un courant épistémologique clairement défini (voir a ce sujet exemple éclairant, portant sur la these
monographique de Diné —doctorant, dans Gavard-Perret et al., 2012, p. 93-94). Dumez (2013 : 29) précise que
«les considérations épistémologiques sont des questions concrétes qu’il faut affronter, tout au long de la
recherche, de ses commencements & son aboutissement, sur un mode réflexif. ».
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40) éclairent par leur imbrication le caractére intrinséquement interdépendant de la réalité (pole
ontologique), de I'objet de recherche (pole épistémologique), du mode d’appréhension du réel
(pole méthodologique), des théories invoquées ou rejetées (pole idéologique), et de I'expérience
du chercheur (pole anthropologique). Dans notre cas, ¢’est le pole anthropologique qui a le plus
influencé les autres pbles dans la mesure ou notre terrain de recherche est aussi notre lieu
d’exercice professionnel. S’y matérialisent notre histoire professionnelle, notre perception de
la réalité et les schémas de pensée qui en découlent. Suivant Huberman et Miles (1991 : 45),
nous croyons que les composantes personnelles (pdle anthropologique) influencent le chercheur
en Sciences sociales. Chargée de cours en communication et psychologie sociale avant
d’entamer ce travail de recherche doctoral, nous avons par la suite intégré et/ou co-créé trois
dispositifs d’éducation en entrepreneuriat. Nous avons notamment cherché, en tant que
praticienne et que chercheure, a identifier les dimensions a I’ceuvre pour évaluer I'impact et
I'efficacité de tels programmes. Piaget68 alerte le chercheur sur les potentiels écueils d’une
relation circulaire sujet-objet (1977 : 147). Le chercheur ne peut pas étre totalement
indépendant de ses connaissances antérieures. Assurer une objectivité scientifique dans une
démarche de recherche qui implique une circularité objet-sujet se heurte a de nombreux biais :
influence de Thistoire antérieure, présupposition, déformation (Piaget: 147) mais cette

circularité méme permet aussi le progrés de la connaissance scientifique® (Morin, 1990 : 29).

Aussi le choix d’un paradigme semble-t-il moins délibéré que défini par les caractéristiques
personnelles du chercheur (Thiétart et al., 2003 : 69) et celles de I’objet d’étude (ou objet de
recherche). C’est ainsi que notre vécu professionnel —antérieur et concomitant a la rédaction de
la présente recherche- nous permet de générer des intuitions a mettre en regard du terrain pour
élaborer des hypotheses a valider ou invalider par un retour a la littérature, par boucles
récursives. L’ancrage dans un courant épistémologique induit une cohérence nécessaire entre
la démarche épistémologique et la méthodologie employée. Il impligue de produire des
connaissances avec une valeur scientifique (validité de la formation des résultats et des résultats
eux-mémes) et une légitimité reconnues par la communauté des chercheurs se réclamant du

méme positionnement. Les paradigmes ont alors une fonction de régulation de la recherche

88 « La frontiére entre le sujet égocentrique et le sujet épistémique est d autant moins nette que le moi de
l’observateur est engagé dans des phénomenes qu ‘il devrait pouvoir étudier du dehors. Dans la mesure méme ou
l’observateur est engagé et attribue des valeurs aux faits qui l’intéressent, il est porté a croire les connaitre
intuitivementet sent d autant moins la nécessité de techniques objectives. » (Piaget, 1977 : 147).

8 « Nousvoyons que le progrés méme de la connaissance scientifique nécessite que I ‘observateur s ‘incluse dans
son observation, que le concepteur s 'incluse dans sa conception, en somme que le sujet se réintroduise de fagon
autocritique et autoréflexive dans sa connaissance des objets. » (Morin, 1990 : 29).
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menée et la communauté attend un niveau suffisant de scientificité. Notre choix de
positionnement  épistémologique”® est influencé par plusieurs croyances issus de nos
questionnements propres et de nos lectures. D’une part, nous adoptons les positions suivantes :
= alors méme que le réel préexiste, la connaissance est une construction mentale de
I’homme reposant sur son expérience subjective du réel et sur des caractéristiques de
scientificité ;
= les individus faconnent le monde par leurs actions, elles-mémes guidées par leurs
finalités (Le Moigne, 1990) ; les phénomenes étudiés comportent des artefacts (Simon,
1969, 1981, 1996/2004), c’est-a-dire des éléments fagonnés par des intentions
humaines ;
= |e systéme observant et le systeme observé sont non-séparables dans une recherche ;
= e langage permet de nommer les choses, de les classer en fonction de notre expérience
sensorielle (Cassirer, 1944) ; la structure de la langue impacte la vision du monde des
locuteurs™ (Sapir, 1956) qui projettent a leur tour cette structure dans le monde
(Korzybski, 1933) ; nous voyons le monde tel que le langage nous le permet ;
= notre objet de recherche (I’évaluation de I'impact de I'EE et son efficacité¢), bien que
contingent, c’est-a-dire fortement lié & son contexte, présente des caractéristiques et une
réalit¢ qui peuvent étre décrites et analysées avec un certain degré
d’objectivité notamment gréce a des outils intersubjectifs permettant une triangulation
des données analysées ;
D’autre part, nous rejoignons les chercheurs qui affirment que :
= les résultats d’une recherche ont de la valeur en ce qu’ils constituent un savoir élaboré
(valeur épistémique) et une pratique manageériale (valeur pragmatique) (Avenier, 2009a :
6 ; Glaser & Strauss, 1967 : 3)
= |es criteres de mesure et de réplicabilité¢ ou de généralisation ne sont pas les seuls garants
d’une recherche scientifiquement valable ; la Iégitimation de la recherche par une

methode scientifique reproductible’? et par une reconnaissance des pairs constitue une

" Nous avons lu avecbeaucoup d’intérét le débat Dumez-Avenier (Dumez, 2010, 2011 ; Avenier, 2011) quinous
a conduit a adopter I’expression ‘positionnement épistémologique’ (de la recherche) plutét que ‘posture
épistémologique’ (du chercheur). Nous rejoignons Dumez (2010 : 14) : « Sil’on vous posela question : « Quelle
est votre posture épistémologique ? », une réponse légitime est donc, dans la tradition wittgensteinienne : « Je
considere qu’une telle question est dénuéede sens (“‘unsinnig”’) ».

™ L’hypotheése Sapir-Whorf soutient que la fagon dont on percoit le monde dépend du langage, les catégories
linguistiques opérant sur les représentations mentales. Cette these sur le relativisme linguistique proposée par
I’anthropologue Edward Sapir et son éléve Benjamin Lee Whorf's inscrit dans les recherches en sociolinguistique
eta été au coeur d 'une controverse en anthropologie cognitive.

2 Celaméme siles résultats nesontpas les mémes dans le cas de recherches menées par deuxchercheurs différents
travaillant sur le méme matériau empirique (Glaser & Strauss, 1967). Les travauxissus de la théorie enracinée
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garantie de la scientificité¢ des résultats (valeurs des savoirs élaborés), notamment dans
le cas d’une recherche qualitative (Avenier, 2009a) ;
= le chercheur doit respecter les conditions de transparence, de comportement éthique et
de rigueur (Le Moigne, 1995, 2007) ;
Notre positionnement épistémologique au sein des paradigmes constructivistes’3 trouve ses
racines dans notre perception de ce qu’est la réalité. Notre croyance en une réalit¢ du monde
dans laquelle « les données sont le résultat d’une construction par l'interaction entre le
chercheur et I'objet étudié » apparait figure 13 dans les continuums développés par Mbengue
et Vandangeon-Derumez (1999 : 3) :

Interprétée
Objective — Construite
Notre perception
v

Les données Les données Les données Les données
sont des sont des sont des sont le résultat
mesures de la interprétations interprétations d’une
réalité qui est de la réalité qui de la réalité qui construction
considérée peut étre est considérée par ’interaction
comme considérée comme entre le
objective comme subjective chercheur et

objective 1’objet étudié
La réalité est unique La réalité est multiple

Figure 13. La perception de la réalité (adapté de Mbengué & VVandangeon-Derumez, 1999).

Ainsi, la nature des données collectées et analysées dans la présente recherche relévent d’une
démarche volontariste —a I’opposition de déterministe-, la réalité étant pergcue comme existant
au travers de Pexpérience et des actions humaines (Le Moigne, 1990) fondement de la
construction de la connaissance, dont I’étre humain seul est responsable (von Glasersfeld,
1988 : 20). L’interdépendance du chercheur et de son objet d’étude est centrale : « La position
constructiviste [...] consiste [...] a considérer la connaissance comme liée a une action qui
modifie l’objet et qui ne [’atteint qu’a travers des transformations introduites par cette action

[...] Il n’y a plus en droit de frontiére entre le sujet et ['objet. » (Piaget, 1967 : 1244). Résultant

montrent que le processus de construction des connaissances est itératif récursif, en cela que les outputs
rétroagissent en tant que nouveauxinputs d un processus quis auto-alimente et peut alors se modifier lui-méme.
™ parmi les théoriciens du constructivisme, quelle que soit sa forme, nous retiendrons principalement Platon,
Locke, Hegel, Kant, Rousseau, Piaget, \Viygotsky, von Glasersfeld, Kuhn, Dewey, Freire, Foucault, Saussure et
Derida.
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de leurs expériences subjectives de la réalité, les données sont élaborées dans un méme temps
par le chercheur et les acteurs du systéeme investi (Le Moigne, 1990), le chercheur se trouvant
a I'intérieur de I'objet d’étude (von Glasersfeld, 1988). Alors que nous sommes enseignante
dans plusieurs dispositifs d’éducation en entrepreneuriat, nous sommes aussi doctorante en
Sciences de gestion menant une étude sur ’évaluation de I'impact de 'EE et son efficacité.
Notre objet d’étude fait partie intégrante de notre pratique professionnelle partagée avec des
pairs, enseignants et chercheurs, et les autres acteurs de I'écosystéme éducatif entrepreneurial
(étudiants, parties prenantes). Nous avons ainsi naturellement adopté la posture de
« praticien[nne] réflexi[ve] » (David, 2000). Pour nous, la connaissance se construit par
boucles récursives (David, 1999) ; le chercheur observe, découvre, émet des hypothéses, revient
a la littérature, I’ensemble de maniére itérative’ dans une démarche de recherche émergente,
c¢’est-a-dire non définie avant 'approche du terrain. Afin de faciliter la lecture, les criteres de

scientificité retenus dans notre recherche seront traités dans la section 3.1.

Construite selon un paradigme constructiviste, ’approche qualitative repose sur les
principes de compréhension, génération de théorie, idyosyncrasie (pas d’universalité),
interpénétration, subjectivité et analyse interprétative (Hlady-Rispal, 2002 : 27, cf. tableau 6
page suivante). Elle implique 'adoption d’une démarche inductive orientée vers une explication
du sens (visée compréhensive). Le probleme envisagé guide la méthode d’investigation, et non
I'inverse (Hlady-Rispal, 2002 : 37). La recherche qualitative regroupe un grand nombre de
techniques d’investigation qui ont pour objectif de décrire et analyser les actions et interaction
(comportements) en tenant compte des intentions des acteurs : « elle cherche a comprendre
comment les acteurs pensent, parlent et agissent, et elle le faiten rapport avec un contexte ou
une situation ». Elle produit des «descriptions riches» qui répondent aux questions
«comment ? » et «pourquoi ? » (Dumez, 2011 : 48-49). Les méthodes employées sont
I’observation, les entretiens non directifs ou semi-directifs, les enregistrements —analyse de la
“maniére de dire”- et I’analyse textuelle —compréhension des catégories utilisées- (Hlady-
Rispal, 2002 : 30). Pour garantir ’objectivit¢ d’une recherche qualitative, Yin (2012 : 10)
identifie plusieurs sources de preuve empirique. Par exemple, pour recueillir le ressenti
d’étudiants ayant vécu une expérience entrepreneuriale en équipe (article 1), nous avons choisi
de mettre en ceuvre des entretiens compréhensifs sous le format d’autoconfrontations croisées

(Clot, 1999) multiangulées intrinsequement, qui font partie des approches intersubjectivistes.

™ Apprentissage constructiviste (Kolb, Gibb).
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Nous nous sommes en outre appuyée sur un retour d’expérience éclairé par une démarche
réflexive pour comprendre comment les flux informationnels circulent au sein de I’écosysteme
¢ducatif entrepreneurial et en quoi ils contribuent a Iefficacit¢ percue des dispositifs

d’éducation en entrepreneuriat (article 3).

Caracteristiques de la recherche centrée sur une analyse qualitative

Découverte ou construction du sens
Logique Absence d’opérations numériques

Relatif a 1’objet : qualité, dimension, extension, conceptualisation de
Résultat I’objet
Absence de proportion ou de quantification

Projet comme point d’ancrage de I’observateur

Evaluation des énoncés produits au regard du systéme de représentation
Principe de I’observateur et des autres acteurs

Respect des regles de rigueur de la recherche pour répondre a des critéres
de scientificité

Visée interprétative : essai d’explication et/ou de production de systémes
d’interprétation

Visée Génération de concepts, de propositions théoriques (voire homothétiques
—production de loi)

Action et changement organisationnel

But de la connaissance | Problemes a résoudre (Aliouat, 1998) : identit¢ de I'utilisateur de la
connaissance produite, distanciation du chercheur vis-a-vis d’autres
producteurs de recommandations a visée praxéologique

Tableau 6. Caractéristiques de la recherchecentréesur une analyse qualitative, adapté (formellement) de
Hlady-Rispal (2002 : 36).

Afin d’assurer la cohérence interne de notre étude, nous nous sommes penchée sur les
considérations d’ordre méthodologique. Piaget (1967 : 7) positionne la méthodologie «en
l'insérant entre la logique et [’épistéemologie », I'épistémologie ne se réduisant pas a la
meéthodologie (Le Moigne, 2001 : 215). Ainsi, la méthodologie est ce qui permet de constituer
la connaissance. En cherchant a mettre en évidence des éléments provenant du terrain éclairés
par des concepts théoriques issus de la littérature, nous exprimons une volonté¢ d’exploration
hybride. Inséré dans une démarche de rédaction de these par articles dans une approche
constructiviste, notre projet de recherche qui cherche a identifier les dimensions a I’ceuvre lors

de I'évaluation de I'impact de 'EE s’est donc naturellement inscrit dans une démarche
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abductive et s’estconstruit par boucles récursives abduction/déduction/induction (David, 1999 :
5, cf. figure 14).

Abduction » Déduction Induction —‘

Figure 14. La boucle récursiveselon David (1999).

Le raisonnement abductif ne s’oppose pas aux approches inductive et déductive caril les intégre

dans un processus global au sein duquel chague élément contribue au processus de production

des connaissances de mani¢re spécifique. L’abduction permet de générer des hypothéses qu’il

convient de soumettre au débat dans la communauté scientifigue. Cette articulation est

formalisée par David (1999 : 5) en quatre points que nous illustrons par la démarche appliquée

alarticle 1 de notre recherche :

«une hypothése explicative est construite par abduction pour rendre compte des
données posant probléme » : le chercheur observe une manifestation qui I'interroge et
il formule une hypothése pour I'expliquer (il cherche une ou plusieurs explications
d’apres son expérience et/ou d’apres ses lectures) ; “des étudiants jugés tres performants
sur les plans entrepreneurial et académique verbalisent leurs compétences : ils ont
acquis peu de nouvelles compétences et ne souhaitent pas entreprendre pour la majorité
d’entre eux (baisse de I'intention entrepreneuriale)” > “les dynamiques de groupe a
I’ceuvre dans cette équipes peuvent expliquer la situation”

« les conséquences possibles de cette hypothese sont explorées par déduction »: les
consequences possibles de la ou des explications sont identifiées ; “des conflits relatifs
au leadership se sont révélés dans cette équipe, les étudiants ont choisi de faire ce qu’ils
savaient déja faire pour étre plus efficaces et rester dans leur zone de confort, ...” ;

« l’induction permet une mise a jour (confirmation ou infirmation) des regles ou
théories mobilisées » : les conségquences examineées permettent de faire des choix
d’explication cohérents ; “les formes de leadership a I’ceuvre et les stratégies de coping
individuelles montrent une volonté de préserver le projet au détriment du
développement des compétences individuelles ; le vécu relationnel ressenti comme

négatif impacte 'intention d’entreprendre” ;
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= «si ces regles sont infirmées, il faut alors reformuler —par abduction- de nouvelles
hypothéses explicatives, et le cycle recommence » : “le dispositif de formation n’est pas
efficace méme si le projet est performant car, par exemple, les preuves d’apprentissages
reposent sur des compétences individuelles acquises avant le projet, qui s’est lui-méme
construit uniquement sur répartition des tdches par compétences”.
Le chercheur peut aussi choisir de commencer une nouvelle boucle générée par une hypothese
différente sur le méme objet permettant d’éclairer un autre aspect de la question générale posée
et des données afférentes : “quels sont les critéres d’évaluation, autres que la performance, de
I'efficacité d’un dispositif de formation initial ou continu et leur implication pour I’éducation
en entrepreneuriat ?” (article 2). C’est le cas dans la présente étude dont le design complet (ou

canevas) est présenté section suivante.

Ancrée dans une démarche résolument constructiviste, nous avons inscrit notre étude dans
une recherche action”™ plus large, a visée “transformative” envers Iorganisation, ici
I'association Campus des entrepreneurs rattachée a 'IUT de Roanne. En effet, les résultats et
contributions des recherches présentées dans le cadre de ce travail doctoral se sont ajoutés a
ceux d’autres travaux de recherche’® menés en parallele pour nourrir non seulement notre
pratique professionnelle relative a I'entrepreneuriat mais aussi celles des autres enseignants et
chercheurs de la discipline. Observatrice-actrice, nous cherchons a comprendre ce gque recouvre
la notion d’efficacit¢ de I’éducation en entrepreneuriat en menant plusieurs investigations sur
le terrain de notre pratique professionnelle duale, carenseignante et chercheure. Nous décrivons
les pratiques des acteurs investigués a partir des énoncés qu’ils en font. La démarche est d’ordre

maieutique. Les dispositifs dans lesquels nous intervenons?” ont été modifiés concomitamment

> Selon Hlady-Rispal (2002 : 33) se référant notamment a Savall et Zardet (1996b), 'objectif des recherches
action-intervention est « la construction de concepts, la production de méthodes et/ou [ 'élaboration d outils au
cours d’interventions demandées par I 'organisation. Le chercheur est a la fois acteur et observateur de la
modification queson action provoque dans les pratiques de gestion. »

"6 Le premier article est un retour d’expérience du consortium ECM T+ au sein duquel nous étions res ponsable du
‘workpackage’ “Community of practice”; Bond, G, Le Pontois, S., Timonen, L. (2019). ECMT+:
Entrepreneurship and Communication in Multicultural Teams. Learning Pathways for Students and Staff
Publication of Karelia University of Applied Science, Report 63. Le deuxieme article traite du lien entre les
événements typiques du projet entrepreneurial et les émotions dans les équipes ; Foliard, S. et Le Pontois, S. (2020,
a paraitre). Vie et émotions des équipes entrepreneuriales. Annales de QPES. (article en cours de révision mineure).
Le troisi¢me étudie comment la mobilisation de situations d’incertitude au sein d’un dispositif d’éducation en
entrepreneuriat permet d’activer la créativité entrepreneuriale et de passer de la créativité a ’innovation. Le
Pontois, S. et Jaillot, M. (en cours de soumission). De la créativité a 1’'innovation : mobiliser les situations
d’incertitude pour activer la créativité entrepreneuriale. (article en second tour de révision pour la revue
Innovations).

" Nous intervenons au sein de trois dispositif d’éducation en entrepreneuriat : Campus des entrepreneurs, La
Farandole créative (IUT de Roanne, Université Jean Monnet Saint-Etienne, Université de Lyon), ECMT+
(Entrepreneurship and Communication in Multicultural Teams, programme Erasmus+ de trois ans dans un
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a la recherche par lintégration des connaissances produites, toujours dans Iobjectif

d’accompagner les étudiants de manicre plus efficace dans leurs apprentissages.

Nous suivons enfin la recommandation de Kwan et Tsang (2001) relayée par Avenier
(2009a) qui invitent a préciser a quel type de constructivisme le chercheur se référe en exposant
les hypotheses fondatrices du paradigme choisi. Mir et Watson (2000) identifient six croyances

des chercheurs qui souhaitent inscrire leur recherche dans une perspective constructiviste,

quelle que soit son orientation.

recherche présentées plus haut (p. 67-68).

Nous y ajoutons en regard les croyances sous-tendant notre

Principales croyances
partagées par “les
chercheurs
constructivistes”

(Mir & Watson, 2000,
présenté par Avenier, 2009a)

Paradigme épistémologique
constructiviste pragmatique/radical
(hypotheses fondatrices)

(von Glasersfeld, 1984, 2001 ; Le Moigne, 1995,

2001) adapté de Avenier & Gavard-Perret, 2012,
par Avenier & Thomas, 2012)

Adéquation entre nos croyances etles
hypothéses fondatrices du paradigme
épistémologique constructiviste
pragmatique/radical

(reprises des pages 67-68)

Croyance 1
“Knowledge istheory
driven”

Croyance 2

“The separationofthe
researcher (subject)
and the phenomena
under investigation
(object)isnot
feasible.”

Croyance 3

“The separation
betweentheory and
practice isequallynon
feasible”

Hypothéses d’ordre ontologique
Aucune hypothese fondatrice.

Il existe des fluxd’expérience
humaine.

Alors méme que le réel préexiste, la
connaissance est uneconstruction
mentale de ’homme reposantsurson
expérience subjective du réelet surdes
caractéristiques de scientificité.

Hypothéses d’ordre épistémique

Est connaissable I’expérience humaine
active. Dans le processus de
connaissance, ily a interdépendance
entre le sujet connaissantet ce qu’il
étudie, lequel peutnéanmoins exister
indépendamment du chercheur qui
I’étudie. L’intention de connaitre
influence I’expérience que 'onade ce
que ’on étudie.

Le systeme observantet le systeme
observé sont non-séparables dans une
recherche.

Les individus fagonnentle monde par
leurs actions, elles-mémes guidées par
leurs finalités (Le Moigne, 1990) ; les
phénomenes étudiés comportentdes
artefacts (Simon, 1969, 1981,
1996/2004), c’est-a-dire des éléments
fagonnés par des intentions humaines.
Le langage permet de nommer les
choses, de les classeren fonctionde
notre expérience sensorielle (Cassirer,
1944) ; la structure de la langue impacte
la vision du monde des locuteurs (Sapir,

consortium européen de sept universités). Campus des entrepreneurs est proposé a des étudiants volontaires de
seconde année de DUT dans le cadre des projets tuteurés. Ce dispositifa été profondément remanié au cours des
quatre derniéres années : i/ création d’une méthodologie pour assurer le recouvrement et développement des
compétences par I'intermédiaire d’un systeme de peer learning (travail de recherche en cours de soumission par
un de nos co-auteurs),ii/ création et mise en ceuvre d’outils d’accompagnement facilitant1’autorégulation (contrat
d’équipe, gestion des émotions, ...), iii/ prise en compte des perceptions des différents acteurs de I’écosysteme
éducatifentrepreneurial par multiangulation pour évaluer I’efficacité du dispositif, en plus des critéres quantitatifs
traditionnels (résultats académiques, chiffre d’affaire, ...), iv/ atelier de verbalisation des compétences Croisé avec
la perception des parties prenantes externes (entretiens vidéo des parties prenantes diffusés aux étudiants et
commentés pareux-mémes dans une démarche d’intersubjectivité. La Farandole créativeestnée ily a deuxans et
concerne un cours obligatoire d’entrepreneuriat en seconde année de DUT de Techniques de commercialis ation.
Nous y avons intégreé les pointsietii. Enfin, ECM T+ aintégré les pointsi, ii et iv.
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1956) quiprojettentaleurtourcette
structure dans le monde (Korzybski,

Croyance 4 1933) ; nous voyons le monde telque le

“Researchers are never langage nous le permet.

‘objective’ orvalue-

neutral.” But de la connaissance Les résultats d une rechercheontde la
Construire de 'intelligibilité dans le valeuren ce qu’ils constituent un savoir
flux de ’expérience a la fin d’action élaboré (valeur épistémique) et une

Croyance 5 intentionnelle. pratique managériale (valeur

“Researchoccurs Conception pragmatiquede la pragmatigque) (Avenier,2009a: 6 ;

withina ‘community’ | connaissance. Glaser & Strauss, 1967 : 3).

of scholarshipwhere

mutually held

assumptionsare Notre objet de recherche, bien que

deployedto create contingent, ¢’est-a-dire fortement lié &

‘conversations’.”’ son contexte, présente des

caractéristiques et uneréalité qui peuvent
étre décrites et analysées avec un certain

Croyance 6 degré d’objectivité notamment grace a
“Constructivism des outils intersubjectifs permettantune
constitutesa triangulation des données analysées.
‘methodology . Principes de justificationspécifiques | Les critéres de mesure et de réplicabilité
Adaptation fonctionnelle et viabilité de | ou de généralisation ne sont pas les seuls
la connaissance pouragir garants d’une recherche s cientifiquement
intentionnellement. valable ; la légitimation de la recherche
Justificationde la validité des parune méthodescientifique

connaissances génériques viades mises | reproductible et par une reconnaissance
a Iépreuve dans ’action (recherches des pairs constitueune garantie de la
qualitatives) scientificité des résultats (valeurs des
savoirs élaborés), notamment dans le cas
d’une recherche qualitative (A venier,
2009a)

Le chercheurdoit respecter les
conditions de transparence, de
comportementéthiqueet de rigueur (Le
Moigne, 1995, 2007).

Tableau 7. Croyances des “chercheurs constructivistes”, hypothéses fondatrices du paradigme
épistémologique constructiviste radical et adéquations avec nos croyances.

Ainsi, nous adoptons dans cette recherche un positionnement épistémologique constructiviste
radical ou pragmatique (von Glasersfeld, 1984, 2001 ; Le Moigne, 1995, 2001). Dewey précise
qu'une approche constructiviste pragmatique n’implique pas que « [’action [soit] supérieure et
meilleure que la connaissance, et la pratique supérieure de maniére inhérente a la pensée »
(1929, cité par Gordon, 2009 : 49, traduction de I’auteur).
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1.3.2. Designde recherche etstructure de I’é tude

Au cceur de tout projet de recherche doctoral se trouve le travail de mise en cohérence et
d’articulation des dimensions ontologique, épistémologique et méthodologique de la recherche
afin de permettre son évaluation (Giordano, 2003), « non pas » comme le rappelle Diné (2011)
« a partir de critéres de jugement universels » mais comme I’entendent Charreire et Huault
(2001 : 48), a savoir « des clés pour comprendre une volonté et une logique qui ont mobilisé le
chercheur ». Notre objet de recherche ainsi que notre question principale de recherche se sont
construits progressivement au cours de notre parcours doctoral’®. Pour Thietart et al. (2003)
suivis par Avenier (2009a) et Le Moigne (2005), la validit¢ interne d’une recherche qualitative
se fonde sur I’honnéteté du chercheur qui décrit trés précisément sa démarche de recherche, les
choix effectués et le processus suivi pour condenser et analyser les données’. Lorsque nous
avons entamé notre recherche, nous ne savions pas encore que nous allions commencer a
construire un objet d’étude différent de celui initialement prévu pour la rédaction de I'article 1.
Nous souhaitions, avec notre co-auteur, investiguer la question de la verbalisation des
compétences par les étudiants ayant participé a un projet entrepreneurial (peuvent-ils exprimer
les compétences développées ?) tout enrecueillant un matériau plus large “qui pourraitservir”.
Le premier chercheur est enseignant-chercheur en sciences de gestion et chargé de cours en
entrepreneuriat. Le second (nous) a suivi une formation pluridisciplinaire en Lettres classiques,
sciences de I’éducation, psychologie, et enseigne des mati¢res autres que I’entrepreneuriat aux
étudiants qui seront interrogés. Le méme phénomene est donc observé par deux chercheurs
ayant des formations disciplinaires différentes et complémentaires. Cette diversité leur a permis
de proposer une interprétation des données a partir de cadres théoriques variés dont la
superposition oblige chacun des chercheurs a envisager plusicurs angles d’interprétation
(Hlady-Rispal, 2002 : 118). Le questionnaire a été co-construit pour recouvrir au niveau
thématique I’ensemble des étapes et composantes d’un projet entrepreneurial étudiant, tout en
laissant le champ ouvert a tout échange considéré comme pertinent par les étudiants interrogés.
L’objectif était de ne pas imposer ’objet de recherche : « Chercher a faire advenir avec les
autres ce qu’on ne pense pas plutot que de vérifier sur les autres ce que l'on pense.»

(Laplantine, 1995 : 186). Ancrée dans une perspective constructiviste, nous considérons

8 Comme le souligne Hlady-Rispal (2002 : 26) : « La motivation premiére du chercheur peut étre manifeste ou
au contraire floue, notamment en début de recherche. [...] Elle peut aussi évoluer ou se dessiner avec plus
d’intensité en cours de recherche. Peu importe. L'important, en revanche, est de bien se poser la question en
début, en courset/oufin de recherche. »

™ Les méthodes de collectede données et les traitements des données sontprésentés de manigre synthétique dans
le tableau 8.
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I’entretien comme un espace d’élaboration des discours vus comme une co-construction de la
réalité par les enquéteurs et les enquétés. Nous avons adopté la posture analytique définie par
Demaziére et Dubar (1997) : « Fondée sur une théorie du langage en référence a Cassirer,
cetteposture partdu postulat que ce que les acteurs en situation d entretien disent d’eux-memes
ne se laisse jamais saisir de lui-méme. » Nous avons mené I'intégralité des entretiens en
autoconfrontation croisée (Clot, 1999). Adaptée a notre contexte80, cette méthode consiste a
recueillir lors d’un entretien semi-directif8l filmé des données sur Pactivité réalisée par le
répondant —ici un étudiant impliqué dans un projet entrepreneurial de 9 mois. Cette vidéo est
ensuite visionnée par le répondant et un autre étudiant appartenant a la méme équipe (qui a lui-
méme vécu un premier entretien semi-directif individuel filmé). Chacun peut réagir lorsqu’il le
souhaite pour expliquer, commenter, questionner, préciser, contredire, ... ce qui est partagé. Le
chercheur peut aussi arréter la vidéo et interroger du regard un étudiant qui aurait
potentiellement réagi de maniere non verbale. Nous avons rapidement appréhende au travers
des échanges I'ambivalence de I’équipe interrogée : le projet et 'équipe ont été percus comme
tres performants (criteres quantitatifs —notes, chiffre d’affaire, employabilit¢ pergue par les
parties prenantes externes, ...) mais les étudiants, individuellement, n’ont pas vécu I'expérience
comme ils 'auraient souhaité, quelle que soit leur place et leur degré implication dans le projet,
et n’ont ainsi pas pu développer certaines compétences. Comme nous I'avons traité section
1.1.3., les objectifs d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat peuvent étre treés variés d’un
contexte a I’autre. En ce qui nous concerne, nous croyons que I’éducation en entrepreneuriat a
pour vocation principale de développer I'esprit d’entreprendre et les compétences de chacun de
nos étudiants au travers d’une expérience entrepreneuriale partagée au sein d’un collectif
(Bachelet etal., 2004 ; Bornard & Briest-Bréda, 2014 ; Verzat & O’Shea, 2019 ; Verzat & Liu,

2019). Bien str, il s’agit aussi d’accompagner les graines d’entrepreneurs a entreprendre dans

% Issue de I’ergonomie du travail (clinique de Dactivité en psychologie du travail), la méthode de
I’autoconfrontation a été initiée en France par Yves Clot (1999) quis’est inspiré des méthodes intersubjectivistes.
Cette méthode consiste a ’origine a filmer un praticien pendant son activité professionnelle et a lui demander
ensuite de commenter sa propre activité par le jeu d’un questionnement adapté. L’autoconfrontation “croisée”
permet de gagneren objectivitédans la mesure ot deuxpraticiens regardent la vidéo de ’activité professionnelle
de 'un d’entre euxpouréchangersurleur style professionnel, ¢’est-a-dire la maniére dont chacun s’approprie ke
genre professionnel (I"appartenance au métier, la fagon de faire communément reconnue par les praticiens).
L’analyse est centrée sur ’analyse de ’activité (gestes professionnels) mais aussisurles valeurs. Dans la mesure
ou nous pouvions difficilement suivre nos étudiants sur ’ensemble des activités liées a leur projet entrepreneurial,
nous avons adapté cette méthode en leur demandant de raconter leur expérience entrepreneuriale en centrant les
questions sur des ¢léments liés essentiellement (mais pas uniquement) a ’action entrepreneuriale (voir
questionnaire en annexe dans I’article 1).

8 L’entretien semi-directif, ou semi-structuré, s’inscrit dans ’entretien compréhensifissu de la tradition de
Iinduction analytique et de la théorie enracinée (Strauss). Le terrain devient le point de départ de la
problématisation et non « une instance de vérification d ‘une problématique préétablie » (Kaufman, 2011 : 22).
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I’écosystéme local et, pour certains d’entre eux, de s’affranchir de ’accompagnement pour faire
de I'aventure entrepreneuriale une partie importante de leur vie en créant leur entreprise ou
association. Les retours des étudiants investigués dans la premiere phase de la recherche nous
ont profondément interrogés : accompagnateur (enseignant-chercheur) et observatrice
(enseignante aupres de ces étudiants) avaient initialement la perception d’une équipe soudée et

heureuse de ses réalisations parce que trés performante.

Avrticle 1

Cette premiere recherche, empirique, exploratoire et qualitative, porte sur
I’impact d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat sur une équipe
étudiante?? ; de I’objectif initial qui était de proposer aux étudiants un espace de
discussion pour les accompagner a opérer un retour d’expérience réflexif pour les
aider a la verbalisation de leurs compétences (objectif réalisé), nous avons
analysé les données pour comprendre pourquoi ils avaient acquis trés peu de
nouvelles compétences au sein du dispositif d’accompagnement alors méme que
I’équipe a été pergue comme tres performante.

Encadré 2. Enjeuxde l'article 1.

Les entretiens ont révélé des difficultés relationnelles profondes qui ont été jusqu’a affecter
chez chacun des étudiants la perception de la performance collective etindividuelle, altérant le
sentiment d’auto-efficacité et dégradant I'esprit d’entreprendre individuels. Nous avons alors
souhaité entamer un travail de recherche doctoral. En effet, « [’identification conjointe d’un
probleme pratique important d’intérét théorique potentiel important » est 'une des trois
activités devant étre menées de maniere itératives et convergentes pour construire une question
de recherche, avec « la revue des littératures académiques et professionnelles adaptées, et
[’évaluation conjointe des éclairages apportés au probleme pratique dans les littératures
examinées. » (Parmentier Cajaiba & Avenier, 2013 : 208). Ce premier article a constitué en
quelque sorte une étude préliminaire pour nous conduire a problématiser une préoccupation
pratique des acteurs de I’éducation en entrepreneuriat, I’efficacité ne pouvant en aucun cas se
limiter & la performance. A partir de ce qui deviendra notre premiére question de recherche
secondaire, « quelest 'impact d 'un dispositif d’EE sur une équipe étudiante considérée comme
performante par les parties prenantes ? », ce travail nous a conduit a la formulation d’une
question de recherche principale provisoire, qui deviendra par la suite une question de recherche

secondaire : “quels sont les éléments a prendre en compte pour évaluer de maniére pertinente

8 Inscrite dans une démarche qualitative, nous préférons ne pas utiliser le terme échantillon (connotation de
représentativité et de stabilité) et assumons de choisir nos informateurs (les membres d *une équipe particuliére).
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Uefficacité d 'un dispositifd’EE ? ”. Pour tenter de répondre a cette gquestion, nous avons dans
un premier mouvement cherché aidentifier la littérature en éducation en entrepreneuriat portant
sur notre objet de recherche en cours de construction. Les premiers résultats de nos
investigations en lien avec notre préoccupation pratique ont révélé les points suivants : 1/ (trop)
peu de littérature académique éclaire la question, dans le champ de I’éducation en
entrepreneuriat ; 2/ il y donc a un besoin de conduire une recherche sur les critéres d’évaluation
de I'impact de I’éducation en entreprencuriat, alors méme que les pouvoirs publics investissent
de plus en plus fortement cette question. Nous avons alors eu I'opportunit¢ d’intégrer une
¢quipe de recherche réunie autour de I'objectif d’identifier les critéres d’évaluation des
dispositifs de formation initiale et continue a partir de la littérature, dans les champs de
I’éducation et de I’étude des organisations, la littérature en éducation en entrepreneuriat étant
ténue. La phase de collecte et d’analyse des données présentée dans Iarticle 1 n’a donc pas été
suivie d’une phase de test mais d’une phase de discussion typique de I’abducation au sens de
Keenig (1993 : 7, cité dans Thiétart et al., 2003) : « [I’]’abduction consiste a tirer de

["observation des conjectures qu’il convient ensuite de tester et de discuter. »

Article 2

Concomitamment a I’émergence des résultats qui nous ont fortement étonnée
(article 1), nous avons mené une recherche conceptuelle interrogeant la littérature
(revue systématique de littérature) sur les critéres d’évaluation de I’efficacité de la
formation initiale et continue (education and training) en lien avec les attentes des
différents acteurs de I’écosystéme ainsi que leur transférabilité en éducation en
entrepreneuriat.

Encadré 3. Enjeuxde l'article 2.

La constitution de cette revue de littérature systématique (RLS) sur I’évaluation de I'efficacité
des dispositifs de formation nous a permis d’identifier les composantes, ou critéres, de
I’évaluation de I'efficacit¢ d’un dispositif de formation. Nous avons ¥/ recensé quels modeles
ont été développés dans ces disciplines pour évaluer et apprécier les activités de formation
(initiale et continue) ; i/ repéré les points théoriques qui apparaissent comme cruciaux pour
I'évaluation des programmes de formation initiale et continue ; iii/ identifié les erreursa éviter
et les stratégies pour améliorer la rigueur méthodologique et théorique. A la lueur de la
littérature examinée, nous avons évalué différemment la contribution de notre premier article
et avons procédé a la formulation d’une troisieme question de recherche secondaire : “ quels

sont les élements constitutifs de la perception de [’efficacité de l’éducation en entrepreneuriat
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par ses différents acteurs dans I’écosysteme éducatif entrepreneurial ? . Répondre a cette
question est percu par la communauté de chercheurs en éducation en entrepreneuriat a laquelle
nous appartenons et avec laquelle nous échangeons®® comme un moyen d’éclairer valablement
la problématique pratique de I’évaluation de I'impact d’un dispositif d’éducation en
entrepreneuriat en apportant une réponse a la question pratique : “quels sont les critéres de
I'efficacité de I’éducation en entrepreneuriat a prendre en compte selon le contexte et les
objectifs poursuivis par le dispositif de formation ?”. Dans un mouvement d’itération, nous
avons souhait¢ retourner sur le terrain de notre pratique professionnelle d’enseignante en
entrepreneuriat. L’éducation en entrepreneuriat ne se limite pas au dispositif pédagogique en
lui-méme. Elle comprend les acteurs impliqués, leurs valeurs et croyances, les institutions qui
les portent mais aussi les dimensions ontologique, épistémologique et méthodologique sous-
jacentes a toute production curriculaire. Nous considérons I'espace de I’expérience
entrepreneuriale éducative comme un artefact au sens de Simon (1969), c’est-a-dire des

éléments fagconnés par des intentions humaines.

Espace de I'expérience
entrepreneuriale

/ﬁire comprendre
le langage des
affaires

«—e

i1

-—- — __“_‘__"__

interagir les
acteurs

« Hors les murs »

Figure 15. L’espace de I’expérience entrepreneuriale éducative vue comme un artefact.

8 Qutre les différents colloques, conférences et consortiums doctorauxauxguels nous avons participé en présentant
nos travaux, nous avons échangé avec différents acteurs de I’éducation en entrepreneuriat, en France et a
I’international, qu’ils soient praticiens académiques, praticiens professionnels (entrepreneurs, étudiants, membres
de chambres consulaires, accompagnateurs, ...) ou les deux a la fois. Les conférences, la Communauté de
Recherche sur ’Education en Entrepreneuriat (CREE), I’Ecole Doctorale de Sciences de Gestion (EDSG) de
I'université Grenoble Alpes ainsi que les séminaires du laboratoire de recherche CERAG (axe Innovation et
Complexité Organisationnelle) constituent autant d’espaces dans lesquels les échanges permettent de structurer
notre réflexion, de remettre en cause avecbienveillance et exigencenos hypothéses dans I'intérétde la production
d’une recherche féconde. Enfin, I’évaluation en double outriple aveugle par les pairs engagenotre recherche dans
un niveau d’exigence épistémique et méthodologique requis pour publication qui autorise alors le partage de
connaissances considérées comme valables auprés de lacommunauté scientifique.
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Ce modeéle, mobilisé par plusieurs chercheurs en entrepreneuriat (Sarasvathy, 2003 ;
Venkataraman et al. 2012 ; Avenier & Schmitt, 2007) permet de développer une recherche
produisant des connaissances sur le fonctionnement et sur I’évolution d’artefacts dans leur
contexte, voire sur ce qu’ils pourraient étre (Simon, 1996 : xi-xii). Nous avons donc élargi le
champ de nos investigations a I’ensemble des acteurs de I’espace de Iexpérience
entrepreneuriale vécue par les équipes entrepreneuriales étudiantes que nous avons suivies en
2017.

Article 3

Pour percevoir dans sa globalité [efficacité percue de tels programmes
d’accompagnement et dépasser les subjectivités individuelles, nous proposons un
outil méthodologique, la « synchorisation », et un cadre d’analyse des dynamiques
informationnelles échangées dans I’écosystéme entrepreneurial investi par les
différents acteurs, la « synchorisation de I’expérience entrepreneuriale ».

Encadré 4. Enjeuxde l'article 3.

Outre le dispositif de recueil d’information mis en ceuvre dans I’article 1, nous avons ajouté des
entretiens individuels avec les parties prenantes issus de ’écosystéme entrepreneurial local de
chaque projet étudiant (CCI, banque, fournisseurs, ...). Enfin, nous avons projeté les entretiens
des parties prenantes aux équipes étudiantes lors de focus groups filmés favorisant
I'intersubjectivité. Nous avons enfin utilis€ nos notes de recherche (deux cahiers d’observation)
pour renforcer la multiangulation8* de la collecte des données. Afin gagner en objectivité, nous
avons ¢laboré un outil méthodologique issu du construit de “synchorisation” (Beaude, 2013,
2015), la “synchorisation de I’expérience entreprencuriale”8®, pour collecter de I'information
aupres de tous les acteurs présents dans I'espace de I'expérience entrepreneuriale éducative.
Essentiellement axés sur I'identification des attentes des acteurs de cet espace, les résultats de
la troisieme recherche nous ont conduit & retourner de maniere itérative a la littérature
académique et professionnelle. En effet, alors que le processus de Iégitimation parait central
dans la perception par les acteurs de lefficacit¢ de I’éducation en entrepreneuriat en
enseignement supérieur, nos lectures nous ont conduit & la formulation d’une quatriéme

question de recherche secondaire : ““ En quoi les réponses aux attentes des acteurs de l’espace

8 Le mode de recueil multiangulé permet de renforcer la validité interne de la recherche. Suivant les
recommandations de Hlady-Rispal (2002 : 117), nous avons conduit le recueil de données diversifiées dans le
méme laps de temps.

8 Pourune définition de ce concept, se référera larticle 3, page 220 du présent document.
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de 'expérience entrepreneuriale sont-elles constitutives du processus de Iégitimation des
enseignants en entrepreneuriat, et par la-méme des dispositifs d’EE ? . Pour y répondre, nous
avons mené deux travaux de recherche conceptuels focalisés sur I’analyse du processus de

legitimation des enseignants en entrepreneuriat :

Article 4

La verbalisation de I'efficacité pergue par les différents acteurs présents dans un
dispositif d’éducation en entrepreneuriat nous a conduit & mener une recherche
conceptuelle (revue de littérature intégrative) pour appréhender et comprendre
quels sont les ressorts de la Iégitimité des enseignants en entrepreneuriat, le
processus de légitimation semblant central dans 1’expression de I’efficacité pergue
d’un dispositif.

Article 5%

Afin d’approfondir la compréhension du processus de légitimation des enseignants
en éducation en entrepreneuriat, nous avons conduit une recherche conceptuelle
(revue de littérature intégrative) qui interroge le “par qui 7 la légitimité est
accordée et comment elle se décompose. Nous identifions 5 tensions qui pésent sur
le processus de légitimation de I’enseignant et par-la méme sur la perception de
Iefficacité des dispositifs.

Encadré 5. Enjeuxdes articles 4 et 5.

Ainsi, nous avons cherché a construire des connaissances avec les praticiens, enseignants,
enseignants-chercheurs, étudiants, parties prenantes : des ‘savoirs locaux’ et des ‘savoirs
génériques’ (Avenier, 2009a ; Avenier & Albert, 2009). En effet, nous avons collecté de
I'information lors des phases d’empirie et de conceptualisation pour construire des savoirs
locaux (Geertz, 1983), c’est-a-dire élaborés et légitimés de maniere contextualisée. Les cing
projets de recherche auxquels nous avons contribué¢ nous ont permis d’une part de mettre en
ccuvre des compétences déja acquises au cours de formations antérieures mais aussi
développées®” au fur-et-a-mesure, en fonction des besoins rencontrés (Hlady-Rispal, 2002 :
159) et d’autre part d’élaborer le travail épistémique lors de la construction des savoirs. Notre
projet de recherche visant la génération de savoirs conceptuels a portée pragmatique (par

exemple, proposition d’une définition de I'efficacit¢ de I’éducation en entrepreneuriat), nous

8 Pour refermer la boucle abductive sur elle-méme, il serait souhaitable d’investiguer dans des recherches futures
I’efficacité percue des dispositifs d’éducation en entrepreneuriat par les acteurs autres que étudiants et enseignants
(parties prenantes de I’écosystéme educatif entrepreneurial et écosystéme entrepreneurial local).

8 Les besoins de formation ontessentiellementrecouvert les questions d’analyse textuelle (méthodologie, codage,
appréhension du logiciel NVivo), de design de recherche (consortium doctoraux, journées d’études) et
d’appréhensionde la dimension épistémologiquede la recherche.
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avons réalisé le canevas méthodologique de maniere itérative (cf. encadré 6) en alternant les
approches empirique et conceptuelle (voir figure 17 en fin de section). Nous avons ensuite
construit des savoirs génériques en effectuant « de multiples allers-retours entre éléments d’'un
substrat hétéroclites® /...] pour revisiter des notions déja étudiées et pour étudier de nouvelles
notions qui ont émergé au fil du processus. » (Avenier & Albert, 2009 : 14). A partir de savoirs
locaux, nous nous sommes livrée a un processus de dé-contextualisation etavons opéré un saut
épistémique pour proposer un modele utile a ’évaluation de I'impact de 'EE (se référer a la

section 2.3.).

Synopsis du design (ou canevas®®) du projet de recherche (2016-2020)

= Paradigme épistémologique
Le paradigme épistémologique constructiviste radical (von Glasersfeld, 2001, 2005 ; Le Moigne, 1995;
Avenier & Gavard-Perret, 2008 ; Avenier, 2010) ; les sciences de I’artificiel (Simon, 1969)

» Lacune théorique

Insuffisance des connaissances scientifiques sur 1’*évaluation de I'impact de I’éducation en
entrepreneuriat en enseignement supérieur’ et de son ‘efficacité’.

Alors quelanotion d’efficacité de I’éducation en entrepreneuriat est souvent invoqueée par les différents
acteurs impliqués dans les dispositifs de formation (pouvoirs publics, enseignants-chercheurs,
accompagnateurs, étudiants), les éléments concernant I’évaluation de I’efficacité des dispositifs de
formation, I’efficacité percue et la 1égitimation des acteurs d’un systeme (participant de I’efficacité
percue) ne sontpas croisés en éducation en entrepreneuriat.

= Questionde recherche principale

. Quelles sont les dimensions & prendre en compte pour I’évaluation de Iimpact de 1’éducation en
entrepreneuriat ? Comment, a partir de ces dimensions, définir I’efficacité de I’éducation en
entrepreneuriat en enseignement supérieur ?

Questions de recherchesecondaires

. Quel est 'impact d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat sur une équipe étudiante considérée
comme performante par les parties prenantes ?

. Quels sontles ¢léments a prendre en compte pour évaluer de maniere pertinente I'efficacité d’un
dispositif de formation en EE?

. Quels sont les éléments constitutifs de la perception de I'efficacité de I’éducation en entreprencuriat
parses différents acteurs dans I’écosystéme éducatifentreprencurial ?

. En quoi les réponses aux attentes des acteurs de I’espace de I’expérience entrepre neuriale sont-elles
constitutives du processus de légitimation des enseignants en entrepreneuriat, et par la-méme des
dispositifs d’EE?

. Comment, a partir de ces éléments, identifier les dimensions de I'impact de I’éducation en
entrepreneuriat enenseignementsupérieur ? (boucle récursive vers laquestion de recherche principale)

(Suite page suivante)

8 Entendre ici les éléments constitutifs de notre étude.
8 Selon latraduction proposée par Martine Hlady-Rispal (2002) de I’expression « research design » employée par
Huberman & Miles (1994a) et relayé par Avenier & Albert (2009).
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=  Principales ressources
o Théories, concepts et modeles®
Modele dialogique (Avenier & Parmentier Cajaiba, 2012 ; Parmentier Cajaiba & Avenier,
2013)
Modeéles de I’évaluation de ’efficacité de la formation (Kirkpatrick, 1967 ; Baldwin & Ford,
1988 ; Aguinis & Kraiger, 2009)
Synchorisation (Beaude, 2013,2015) de I’espace expérientiel entrepreneurial
Légitimité et processus de légitimation (Lindstrom, 2016)
o Cadres méthodologiques
Méthode de recherche qualitative (Hlady-Rispal, 2002) abductive (Glaser & Strauss, 1967 ;
David, 1999 ; Corley & Gioia, 2004)
Approche dialogique (Avenier & Parmentier Cajaiba, 2012 ; Parmentier Cajaiba & Avenier,
2013)

» Stratégie derecherche:
Démarche itérative d’alternance entre empirie et conceptualisation. Collecte sur le terrain de la pratique
professionnelle du maximum de matériau empirique possible sur la perception de I’efficacité de
I’éducation en entreprencuriat par les différents acteurs (en fonction de leurs attentes vis-a-vis des
dispositifs de formation). Retour a la littérature académique pour éclairer les données recueillies (articles
empiriques) et les résultats des recherches empiriques (articles conceptuels).

»  Techniques utilisées
Méthodes intersubjectives (multiangulation) : autoconfrontation croisée (Clot, 1999) aménagée, focus
groups
Revue de littérature intégrative (Torraco, 2005, 2016) ou systématique (selonarticles)

* Tactique d’investigation

Thése pararticles ; articulation entre une recherche qualitative exploratoire empirique, trois recherches
conceptuelles et une seconde recherche empirique afin d’accéder a une meilleure compréhension de
I’objet de recherche en I'appréhendantet en I’éclairant sous différents angles. Eclairer I"objet d’étude,
pour utiliser lamétaphore de Mir et Watson (2000), sous différents angles grace a différentes méthodes
afin d’en obtenirune image plus claire a défaut d’étre compléte.

»  Statut professionnel du chercheur
Doctorante en Sciences de gestion et enseignante a temps plein (enseignement supérieur)

Encadré 6. Synopsis ducanevas du projet de recherche, adapté d’aprés Avenier & Albert (2009 : 12) et
Parmentier Cajaiba & Avenier (2013).

1.3.3. Données : techniques de recueil, traitement et analyse

Nous avons précisé la transparence du travail épistémique ennous livrant a un « effortde
légitimation des savoirs élaborés dans une épistémologie constructiviste » (Avenier & Albert,
2009) en respectant les conditions épistémiques, éthiques et techniques requises. Notre étude

% Dumez (2013 : ) rappelle que, dans une recherche qualitative, le cadre théorique peut étre défini ainsi : « The
theoretical propositionsshould byno means be considered with the formality ofgrand theoryin social science but
mainly need to suggest a simple set of relationships such as “a [hypothetical] story about why acts, events,
structures, and thoughts occur” (Sutton and Staw, 1995, p. 378) ». (Yin, 2012 : 9). Sa portée n’est pas universelke.
I s’agit de ce que Yin appelle une généralisation théorique : « /...] analytic generalizations depend on using a
study’s theoretical framework to establish a logic that might be applicable to other situations. » (Yin, 2012 : 18).
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met ainsi en ceuvre diverses méthodes dans la mesure ou il s’agit d’un travail de recherche par
articles. Les méthodes de recherche, techniques de recueil des données, traitements et analyses

des données mobilisées dans 1’étude sont présentées de maniere panoptique dans le tableau 8

ci-dessous et pages suivantes :

Titre
Obijectif de la recherche
Méthode

1/ Technique de recueil des données
2/ Traitement des donnees

3/ Analyse des données

Articlel
Dynamics of student
entrepreneurial teams:

understanding individual
coping strategies to build
efficient teams

Comprendre les ressorts de
Pefficacité d’une équipe
entrepreneuriale étudiante
en analysant ex post les

1/ Les étudiants de 1’équipe investiguée
sont considérés comme des “agents
compétents” (Gioia et al., 2013)
construisant leur réalité entrepreneuriale

a/ Entretiens compréhensifs individuels
guidés par questionnaire semi-directif
(canevas)

b/ Autoconfrontation croisée par paires
de deux étudiants qui regardent la vidéo

Codage des ‘erbatim sous
NVivo

Double codage (deux
chercheurs)

Identification des concepts,
classement en concepts de
premier ordre puis de second
ordre (Corley & Gioia, 2004)

dynamiques d’une équipe | de 'undes deuxparticipant, quiestarrétée | La performance de Iéquipe
performante et commentée a ’envi (le chercheur peut | entrepreneuriale étudiante
aussi arréter la vidéo et interroger du | percue et verbalisée par ses
Investigation inductive | regard I’un des participants) membres releve de trois
(approche qualitative | —triangulation des données dimensionsagrégées.
interprétative)
2/ Retranscription des entretiens et
Autoconfrontation  croisée | enregistrementsous NVivo
(Clot, 1999)
Article2 1/ Choix des mots-clefs : Utilisation de la base de

Entrepreneurship education
effectiveness: What we can
learn from education and
organisation studies

Comprendre ce qui
constitue D’efficacité des
activitts de  formation
initiale et continue

(ducation et étude des
organisations)

Rewe de littérature
systématique (RLS)
s’appuyant sur des méta-
analyses et des revues
systématiques de littérature

‘review’, ‘meta-analysis’ (Rosenthal &
DiMatteo, 2001: 61), ‘training’,
‘education’

Croisement des mots-clefs avec des
synonymes des termes ‘assessment’ et
‘evaluation’ (en s’appuyant sur des
travaux antérieurs de revue de
littérature comme ‘training effectiveness’,
‘education effectiveness’, transfer of
training’, ‘training transfert’, ‘training
outcomes’, ‘learning outcomes’, ‘training
evaluation’, ‘education evaluation’,
‘educational assessment’ et ‘assessment+
learning outcomes’

2/ Sélectiondes articles:

.n0 =689 articles

. Sélectionde n1 =88 articlessur
criteres de pertinence relative au sujetet
sur leurnature de méta-analyseou de
revue de littérature systématique

données IS1 Web of Science

Identification des themes
centraux, dialogues en cours,
idées et gaps inhérents
(Creswell, 2014) :

i) quels modeles ont été
développés dans ces disciplines
pour évaluer et apprécier les
activités de formation (initiale et
continue) ;

ii) points théoriques qui
apparaissent comme cruciaux
pour l'évaluation des
programmes de formation
initiale et continue ;

iii) erreurs a éviter et comment
ameéliorer la rigueur
méthodologiqueet théorique.
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. lecture des articles parI’équipe de
cing chercheurs
. sélection des articles focalisés sur
I’évaluation en tant que telle (exclusion
des articles traitant des caractéristiques
spécifiques de formation)
n final = 29 articles

Raisonnement abductif

Allers-retours entre les sujets qui semblent
importants dans la littérature et le lexique
de codage préliminaire basé sur notre
questionde recherche (Gioia et al., 2013)

Article 3

Une vision a 360° de
l’accompagnement des
équipes étudiantes
Interroger Pefficacité
percue du dispositif
d’éducation en

entrepreneuriat au sein de
I’écosys téme
entrepreneurial réelen:

- captantles flux
informationnels générés
entre les différents
acteurs

- analysantpar
multiangulation la
dynamique des relations
et leur impact (sur
Iefficacité percue)

Investigation inductive
(approche qualitative
interprétative)

Autoconfrontation  croisée

(Clot, 1999)

Focusgroup

1/ Démarche contradictoire
intersubjective

La recherche d’informations indirectes est
incluse dans le protocole (informations sur
les équipes ou le projet percues par un tiers
—clients, fournisseurs, ...).

a/ Entretiens compréhensifs individuels
guidés par questionnaire semi-directif —
canevas- (étudiants, enseignants, parties
prenantes externes)

b/ Autoconfrontations croiséesentre les
étudiants (méme protocole que pour
Particle 1)

c/ Focus group a double niveau
d’intersubjectivité : les étudiants d’une
méme équipe sont filmés alors qu’ils
regardent et commentent ensemble les
vidéos des entretiens menés avec des
acteursexternes a leur équipe (partenaires,
fournisseurs, ...) quiévoquentle parcours
des étudiants etleurs relations aveceuxau
cours de I’expérience entrepreneuriale

d/ Cahiers de recherche: les deux
chercheurs tiennentuncahier de recherche
—multiangulation des données

2/ Retranscription des entretiens et
enregistrementsous NViwo

Elaboration et mobilisation du
construit “synchorisation de
P’expérience entrepreneuriale” :
processus par lequel les relations spatiales
en classe/hors les  murs  sont
(re)configurées par la présence des acteurs
sur un territoire et par leurs transactions
informationnelles

Questionner 1’adéquation (ou
non)  pergue entre les
comportements, connaissances
et compétences développées par
les étudiants et ce qui est
réellement appliqué dans le
monde des affaires

Codage des ‘erbatim sous
NVivo

Double codage (deux
chercheurs)

Identification des concepts,
classement en concepts de
premier ordre puis de second
ordre (Corley & Gioia, 2004)

Identification de 5 flux
informationnels

interdépendants sources de
Pefficacité percue du dis positif
d’accompagnement (via le
construit de la “synchorisation
de I’expérience
entrepreneuriale”) et de la
légitimité des acteurs du

dispositif
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Article4

The Legitimacyof Teachersin
Entrepreneurship Education:
What We can Learn from a
Literature Review

Définir la légitimité des
enseignants en
entrepreneuriat (EeE) pour
soutenir une EE qui soit
construite sur des bases

théoriques et
méthodologiques solicks
(Fayolle, 2013) et qui
permette de soutenir le
déwveloppement

professionnel des EcE
Manque d’attention porté aux
questions de i) la légitimité
percue des EeEainsiquede ii)
I’accompagnement dont ils
bénéficient dans leur mission
(développement professionnel
notamment).

Rewe de littérature
integrative (Torraco, 2005,
2016)

Approche multidisciplinaire
de la notion de “légitimité des
enseignants” (médecine,
sociologie, sciences de
I’éducation, langues vivantes,

)

1/ Choix des mots-clefs :

‘entrepren®’, ‘educat*’, ‘train*’, ‘coach™’,
‘teach*’, ‘professional*’, ‘expert*’ et
‘legitim®’, présents dans les titres et les
abstracts (Tlet TS)

Exclusion des articles portant sur d’autres
thématiques (ex. : train)

Criteres de réputation des journaux (non
exclusif) et de saturationthéorique

Croisement des mots-clefs

2/ Sélectiondes articles :

.n0 =58 articles

. lecture des articles parI’équipe de
quatre chercheurs

. ajout d’articles considérés comme
majeurs car cités dans les articles
sélectionnés et suppression d’articles non
pertinents (n1=27 + 4)

.sélectionde n=24 articles
/sélectiondesarticles focaliséssur la
[égitimité des enseignants en tant que
telle, surses constituants et surle
processus de légitimation

Utilisation de la base de
données IS1 Web of Science

Codage des articles (grille
d’analyse)

Double
chercheurs)

codage (deux

Identification des concepts,
classement en concepts de
premier ordre puis de second
ordre (Corley & Gioia, 2004)

La légitimité des enseignants en
éducation en entrepreneuriat est
soutenue par:
dans le
I’éducation :
la formation et I’expérience du

monde réel ; I’expertise, le réseau et
le partage d’information avec les

domaine de

pairs; le  dialogue ‘centre-
périphérie’ pour développer les
compétences

dans d’autres champs

disciplinaires: le développement
de communautés d’apprentissage et
la gestion de la gouvernance; le
dépassement de la dichotomie
‘authentique’/’inauthentique’ au
profit d’'une adaptation au contexte
et aux attentes des acteurs par un
discours  approprié, un  agir
professionnel dansun jeu de pouvoir
institutionnel; le passage d’une
légitimité institutionnelle & une
légitimité personnelle ;
I'identification desrevendicationsde
légitimité  professionnelle  des
acteurs.

La légitimité en éducation en
entrepreneuriat reposerait sur
les interactions entre un
instructeur légitime et ses
étudiants légitimes dans un
contexte donné  respectant
certaines normes communérment
admises et dépend du contexte et
de l'objet de I’éducation en
entrepreneuriat (sensibilisation
vs incubation).

Article5

“ Enseigner I’entrepreneuriat,
accompagner les étudiants :
question (s)de légitimité.”

1/ Choix des mots-clefs :

‘entrepren®’, ‘educat*’, ‘train*’, ‘coach*®’,
‘teach*’, ‘professional®*’, ‘expert™’ et
‘legitim*’, présents dans les titres et les
abstracts (Tlet TS)

(=article 4, références misesa jour)

Utilisation de la base de
données IS1 Web of Science

Codage des articles (grille
d’analyse)

86




Rewe de littérature
integrative (Torraco, 2005,
2016)

Cet article est un
prolongement de la réflexion
menée dans ’article 4.

2/ Croisement des mots-clefs

Sélection des articles :

.n0 =58 articles

. lecture des articles

. ajout d’articles considérés comme
majeurs car cités dans les articles
sélectionnés et suppression d’articles non
pertinents

.sélectionde n=31 articles
/sélectiondesarticles focaliséssur les
constituants de la légitimité des
enseignants et sur le processus de
légitimation

Codage

Identification des concepts,
classement en concepts de
premier ordre puis de second
ordre (Corley & Gioia, 2004)

Synthése des perceptions des
composantes de lalégitimité ck
I’enseignant par les catégories
d’acteurs qui la délivrent (les
étudiants, les pairs, I’institution,
les parties prenantes externes,
I’enseignant lui-méme)

Identification des principales
tensions pesant sur la
légitimité de 1’enseignant en
éducation en entrepreneuriat
(changement de paradigme
pédagogique, changement de
point de vue sur I’évaluation,
approche multidisciplinaire,
culture  entrepreneuriale et
culture universitaire, suivi du
message politique)

Tableau 8. Méthodes de larecherche.

1.3.4. Une étude qualitative dialogique

Le travail de recherche areposé a la fois sur une analyse de données qualitatives et sur une
analyse qualitative des données. Parmi les principes d’analyse préconisés par Hlady-Rispal
(2002 : 154-155), T’interaction et de la multiangulation des données sont retenues dans notre
recherche comme étant majeures, auxquels s’ajoutent les principes de raisonnement dialogique
(vérification de la cohérence interne de la recherche), d’interprétation plurielle (« confronter
les interprétations des participants sur le terrain de recherche »), de suspicion (remise en cause
de la validit¢ de préconceptions) et d’abstraction et généralisation (« développer des concepts,
genérer desthéories, découvrir desimplications spécifiques etcontribuer a une compréhension
perspicace et riche d 'un phénomeéne »). Nos travaux de recherche empiriques (articles 1 et 3)
ont éteé construits en suivant le processus représenté par Hlady-Rispal (2002 : 178) permettant,
a partir des données empiriques, d’établir des propositions théoriques (figure 16 page suivante).
La construction de notre recherche repose sur le principe fondamental du cercle
herméneutique : « /1] ’idée du cercle herméneutique suggere que nous parvenons a comprendre
un tout complexe a partir de préconceptionssur les significations des parties de ce tout et de

leurs interrelations possibles » (Hlady-Rispal, 2002 : 155, reprenant la proposition de
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Gadamer, 1976). La dynamique de compréhension reléve d’un mouvement itératif d’examen

de petits ¢léments composant I’ensemble puis d’examen de I’ensemble dans sa globalité.

Description
— 1 (contextuaiisation)

o . Interprétations .
Vs (a) empiriques T (a)
& (interprétations | g

plurielles) = — - Démarcation de la question
IW de recherche

P 1 . Vérification

empirique S
(interaction) — =

I - . Comparaison -

— analytiqne — T

r_ ®)  Grepatos (b)

Y furiglles)

- éwpgcm) Examen critique des
<' T conceptions en présence
y . Comparaison

I 4 empirique —

meas(ledy [ ()

[ Tnter-cas (3) ¢

(rnultianguiction) i i
Caberraction Hl\{:;tilﬁzgsﬁqlﬁgmdes

~ . Comparaisonavecla

"1~ littérature théorique [
t_ (d) (absiraction) (d}

. Saturation
empirique

Comparaison théorique

§ (raisonmement
— > dialogique)
L.y - Saturation théorique
fe] (abstraction et (e]
géndraiisation)

Vers une saturation
empirigue et théorique
satisfaisante

Figure 16. De la donnée empiriquea la théorie. Une représentation hélicoidale du processus (Hlady
Rispal, 2002 : 178).

Que ce soit dans le cadre de la construction du design (ou canevas) de recherche de chacun des
articles produits ou dans le cadre plus général d’¢élaboration de la présente étude, nous avons
adopté une approche interprétativiste herméneutique (dans le sens ou nous avons
systématiquement et itérativement opéré une comparaison des données) axée autour du principe
de raisonnement dialogique (Morin, 1989) : « Ce principe demande de confronter les premiéres
intuitions et connaissances®! qui ont guidé le canevas de recherche original aux données qui
emergent du processus de collecte et d’analyse. [...] Le chercheur apprend de son terrain. Sa
problématique, ses objectifs de recueil et d’analyse deviennent plus spécifiques au fil de la
progression de sa recherche » (Hlady-Rispal, 2012 : 159). C’est pourquoi nous avons relaté

dans la présente section I'histoire de notre recherche, en présentant chronologiquement les

% Ce principe rejoint la thése de Popper selon laquelle « ni [ ’autorité ni la raison ne font autorité. L intuition
comme l'imagination jouent toutes deux un role décisif [...] La vocation essentielle de ['observation et du
raisonnement, voire de [ 'intuition et del’imagination, est de contribuer a la critique [des] conjectures aventurées
al’aide desquelles nous sondons [ ’inconnu. » (1963 : 148).
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questionnements qui nous ont animée et les justifications des choix opérés. La figure 17 illustre
la dynamique dialogique interne de notre recherche.

Recherche empirique exploratoire Elaboration de
iiQuestio‘rP de recl:lerche sgcpngaire (;14) I’objet de recherche :
q‘ﬂ;ﬁ;’:ﬁﬂ;ﬁf;ﬁf:fﬁ:i;f,’f; cducationen N : Evaluation de I'impact de I'éducation en entrepreneuriat
considérée comme performante par les parties (| Question de recherche princi pa|e

”’i’:fi'c’f:f” : Quelles sont les dimensions & prendre en compte pour 'évaluation
de l'impact de I'éducation en entrepreneuriat ?

Comment, @ partir de ces dimensions, définir Vefficacité de
"éducation en entrepreneuriat en enseignement supérieur ?

.
.
.
- M
Recherche conceptuelle
Question de recherche secondaire (2/4)
“guels sont les éléments a prendre en compte
pour évaluer de maniére pertinente Fefficacité
un dispositif de formation en EE ?
Article 2
.
H
.
.
.
Recherche empirique
Question de recherche secondaire (3/4)

" quels sont les éléments constitutifs de la
perception de Vefficacité de I'éducation en
entrepreneuriat par ses différents acteurs dans
I"écosystéme éducatif entrepreneurial ? ”

Article 3

Recherche conceptuelle
Question de secondaire (4/4)
“En quoi les réponses aux attentes des acteurs de
I'espace de I'expérience entrepreneuriale sont-

elles constitutives du processus de [égitimation
des enseignants en entrepreneuriat, et par la-
méme des dispositifs d’EE ?”
Articles 4 & 5

Figure 17. Dynamiques dialogiques internes de notre recherche portantsur’objet ‘évaluation de I'impact
de I’éducation en entrepreneuriat en enseignement s upérieur’.

Enfin, Avenier et Parmentier Cajaiba (2012) proposent un modéle de recherche pour
accompagner le chercheur a préciser une question de recherche ayant une valeur académique et
pratique élevée. L’efficacité de I’éducation en entrepreneuriat estI’affaire des étudiants et des
enseignants, des chercheurs en entrepreneuriat, des parties prenantes de I’écosystéme (éducatif)
entrepreneurial incluant les pouvoirs publics. Le modele dialogique tire son nom du principe
dialogique conceptualisé par Morin (1992) et repris notamment par Tsoukas (2009). Ce principe
suppose que « la recherche soit menée en entretenant activement la tension entre les deux
enjeux du développement de connaissances, [a savoir qu’elles soient] a la fois utiles pour le
monde universitaire et pour la pratique, tout au long du processus de recherche. [...] Ce
modele, basé sur le principe de l’interaction cognitive (Savall & Zardet, 1996, 201 1) comprend

cing activités »92 (Avenier & Parmentier Cajaiba, 2012 : 201). Ces cinq activités sont les

%2 Traduction de I’auteur. « The dialogical model proposes that research be carried out by actively maintaining
the tension between the two stakes of developing knowledge valuable both for academiaand practice throughout
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suivantes : / identification d’une lacune théorique et formulation d’une question de recherche,
2/ élaboration de savoirs locaux (les savoirs locaux constituent un savoir contextualisé qui est
développé sur 'appréhension de I’expérience des praticiens et un savoir sur la question de
recherche), 3/ construction de savoirs génériques (les savoirs génériques sont des savoirs locaux
dont la généralisation conceptuelle est justifiable épistémologiquement car connectée a la
littérature existante et publiable dans les revues académiques), 4/ communication des savoirs
(auprés de communautés scientifiques et de praticiens, dont on obtient des retours critiques), 5/
activation des savoirs (insérer les savoirs dans la pratique —n’est pas nécessairement formalisé
dans des projets de recherche dont I'objectif principal est de générer de nouvelles
connaissances). L’utilisation du modele dialogique implique des échanges réguliers entre
praticiens et chercheurs pour renforcer la pertinence pratique des savoirs produits. La démarche
dialogique est appliguée a deux niveaux, dans les articles empiriques (articles 1 et 3) et dans
I’étude par articles elle-méme. En effet, la construction des deux articles empiriques repose sur
la collecte de données concernant les acteurs d’un écosystéme éducatif entrepreneurial
(praticiens, élaboration de savoirs locaux, communication de savoirs génériques auprés de
praticiens® et de membres de la communauté scientifique). Dans I'étude elle-méme, d’une part
les articles empiriques engagent en interne un dialogue récursif avec les articles conceptuels
mobilisés dans la revue de littérature, d’autre part les articles empiriques produits dialoguent
avec les articles conceptuels élaborés au sein de I'étude. Pour définir notre question de
recherche, nous avons tout d’abord identifié un probléme récurrent, la confusion entre
performance et efficacit¢ d’un dispositif de formation en éducation en entrepreneuriat ainsi que
la difficult¢ a définir ce que recouvre la notion d’efficacité dans ce contexte. Les différentes
étapes que nous avons ensuite suivies (cf. supra figure 17) nous ont confortée dans la
considération que la littérature existante ne permettait pas de répondre au probleme pratique
rencontré. Notre projet de recherche construit dans une démarche dialogique (cf. figure 18) a
donc pour objectif de produire de nouvelles connaissances en comblant la lacune qui a été
identifiée par des chercheurs et des praticiens : “Quelles sont les dimensions de I’EE a prendre
en compte pour évaluer son impact ? Comment, a partir de ces dimensions, définir I'efficacité

de I’éducation en entrepreneuriat en enseignement supérieur ?”.

the entireresearchprocess. /... ] This model, which is based on the principle of cognitiveinteractivity (Savall and
Zardet, 1996, 2011), comprises five activities. ».

% Larticle 1 a donné lieu 2 une réécriture pour une publication dans la revue Entreprendre & Innover « qui
rapproche la recherche et les praticiens de ['entrepreneuriat et de [’innovation » (Site
https://entreprendreetinnover.conv).
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Figure 18. Modéle dialogique adaptéa notre recherche doctorale pararticles (d’aprés A venier &

2013, en noiret blanc dans la figure).

Parmentier Cajaiba & Avenier

,2012

Parmentier Cajaiba
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« [T]o understand individual meanings and actions
itis necessary to interpret them, and to understand
social practices it is necessary to understand the
meanings and values attributed to them. »

Little (1991 : 76).

2. Impacts de I’éducation en entrepreneuriat dans l’enseignement

supérieur : enjeux et quéte de légitimité de ’EE

2.1. Enjeux de I’évaluation de ’impact de ’EE : répondre aux attentes des acteurs

Au vu des enjeux économiques, environnementaux, sociétaux et politiques qui sont générés
autour de 'EE, la question de la mesure de son impact s’est rapidement posée a plusieurs
niveaux : macro-économie, dispositifs de formation et individu. Au niveau macro-économique,
lorsqu’un pays choisit d’mvestir dans I’EE, un impact positif potentiel sur son activité
¢conomique est mesurable d’aprés le modéle du Global Entrepreneurship Monitor® (GEM)
(Verzat, 2011 : 77). Au niveau des dispositifs, force est de constater qu’il reste difficile
d’évaluer les effets précis d’une formation. Toute démarche d'évaluation en formation ne peut
capter en effet qu'une petite partie des effets réels. Gérard (2003) souligne cette situation, que
nous qualifierons de schizophrénique, dans laquelle I'ensemble des gestionnaires s’accordent
sur la nécessité et I'importance de I’évaluation de Iefficacit¢ d’un dispositif de formation%
mais qui, paradoxalement dans les faits, ne réalisent que trés peu cette évaluation,
essentiellement parce que ¥ «/’évaluation de [’efficacité d’une action de formation est
complexe » (raisons de difficulté de réalisation), i/ « les outils opérationnels d ’évaluation font
défaut » (manque de démarches et de cadres facilement opérationnalisables), et, nous I’ajoutons
ici, i/ les cultures organisationnelles jouent un role dans I’évaluation. Plus précisément en EE,
Pittaway et Cope (2007) relévent que ce qui est le plus souvent mesuré est I’évolution des
intentions d’entreprendre des étudiants (ce que confirme I’étude de Nabi et al., 2007) ; cette
mesure est trées dépendante de facteurs sociétaux et ne dit rien des capacités d’agir de
I'entrepreneur développées par les étudiants ni de leur engagement réel a créer une entreprise.

Plus largement, les mesures proposées dans les études portant sur I'impact de ’EE sont

% Le Global Entrepreneurship Monitor (GEM) est un consortium qui propose des études nationales et
internationales de I’entrepreneuriat (https:/www.gemconsortium.org/).

% Gérard (2003) suggere « d ‘évaluer lapertinence del’action de formation, d ’envérifier [ ‘efficacité pédagogique
en termes d’acquis des participants et de s’assurer que le transfert des acquis est effectivement réalisé sur le
terrain professionnel, afin d’inférer l'impactde ’action » (p. 1).
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fortement liées a des éléments contextuels qui peuvent expliquer, par leurs interactions, des
résultats différents d’une étude a I'autre (Nabi et al., 2017). Ainsi, I'ensemble de la recherche
sur P'impact et I'efficacit¢ de 'EE peut paraitre a ce jour trés fragmenté, notamment parce que
traité thématiquement, en silos. Byrne et al. (2014) défendent pourtant une conviction forte
autour de la question de I'inclusion de I'ensemble des parties prenantes de 'EE lors d’une

démarche d’évaluation de ’EE :

[...] dela nécessité de créer et de développer un cercle vertueux visant a partager
les connaissances et a inclure tous les acteurs de I'entrepreneuriat I'éducation :
chercheurs, éducateurs, apprenants et décideurs politiques. Les chercheurs ont besoin
de collaborer avec les éducateurs et les décideurs politiques pour identifier les
recherches les plus utiles. Les éducateurs doivent interagir fortement avec les
apprenants pour améliorer la conception de leurs cours et les décideurs politiques
doivent collaborer avec les chercheurs et les éducateurs pour partager leur point de
vue et discuter de la mesure dans laquelle leurs besoins sont satisfaits. Nous sommes
pleinement convaincus que cela va a I'encontre des conclusions d'Edelman et al.
(2004)% (un énorme fossé entre la pratique et la recherche/éducation), l'avenir de
I'éducation en entrepreneuriat dépend fortement de tels partenariats collaboratifs (p.
283)97.

Ainsi, nous avons souhaité investiguer dans nos différents articles I'évaluation de I'impact

de ’EE au regard des attentes des parties prenantes ou acteurs formels®® de I’EE (tableau 9).

Acteurs Attentes Articles

Bénéficier d’un accompagnement pertinent pour créer une mini-entreprise au | 1
Apprenants sein de I’espace de ’expérience entrepreneuriale
Vivre une expérience entrepreneuriale réelle fondée sur I’action, I’expérience et | 1,3
la pratique pour développer des compétences entrepreneuriales, dans un cadre

sécurisé 1
Identifier ses points d’appui, ses points de vigilance, ses réles (individuellement
etau seinde 1’équipe) 2,4,5

Connaitre les modalités d’é valuation académique du travail e ffectué

% Nous avons repéré une coquille ici : il s’agit bien de I’article d’Edelman et al. (2008) et non 2004 comme écrit
dans larticle de Byre et al. (2014).

" Traduction de P'auteur. « [...] we have developed a strong conviction for the need to create and develop a
virtuous circle aimed at sharing knowledge and including all the different stakeholders in entrepreneurship
education: researchers, educators, leamers and policy makers. Researchers need to collaborate with educators
and policymakers toidentify themost useful researchissues; educators needto strongly interact with leamers to
improve the design of their courses; and policy makers need to collaborate with researchers and educators to
share anddiscussto which extenttheir needs are achieved. We are fully convinced that counter to Edelman et al’s
(2004) findings (a huge gap between practice and research/education), the future ofentrepreneurship education
isstrongly dependant onsuch collaborative partnerships. » (p. 283).

% En effet, Paccompagnement informel et ses acteurs n’est pas traité dans le présent travail de recherche. Nous
entendons par accompagnement informel le mentorat informel prodigué par des partenaires des étudiants
(fournisseurs, banquiers, clients, ...) en paralléle de ’accompagnement formel proposé au sein dudispositif d’EE
C’est pourquoi les entrepreneurs de ’écosysteme éducatif entrepreneurial, par exemple, n’apparaissent pas dans
notre recherche.
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Proposer un modéle d’enseignement pertinent au regard du contexte et du public
cible en utilisant lesrésultatsde la recherche :

. pour modifier le modé¢le d’enseignement, I’accompagnement afférent et ses outils | 1,2
Enseignants afin de rendre le dispositif plus efficace au sein de I’espace de 1’expérience
entrepreneuriale défini et investi (alignement pédagogique entre les objectifs, les
modalités / contenus et les résultats d’apprentissages —dont I’évaluation)

. pour renforcer la Iégitimité de la position d’enseignant en EE et des actions | 3,4, 5
pédagogiques engagées au sein de la formation et de I’institution

Evaluer I’impact d’un dispositif d’EE sur le développement des KSA, I’esprit
d’entreprendre etl’intention d’entreprendre des apprenants

Chercheurs . comprendre les ressorts de ’efficacité d’une équipe entrepreneuriale étudiante en | 1
analysant ex post les dynamiques d’une équipe performante
. faire verbaliser les compétencesentrepreneuriales acquises par les apprenants 1

. comprendre ce qui constitue I’efficacité desactivitésde formation initiale et continue | 2
pour développer des indicateurs d’impact pertinents
Interroger I’efficacité percue d’un dispositif d’EE
. comprendre comment se construit la perception de 1’efficacité d’un dispositif ’EE | 3
chez les différents acteurs de 1’écosystéme entrepreneurial réel investi par les
apprenants

Produire une recherche dontles résultats ont des implications managériales

. soutenir le développement des compétences entrepreneuriales des étudiants et leur | 1
intention de s’engager dans la création d’entreprise
. soutenir le développement professionnel des enseignantsen EE 4,5
. identifier les tensions qui pésent sur la 1égitimité de I’enseignant en EE et Iui donner | 5
des pistesde réflexionspour les prendre en compte danssa pratique professionnelle
. accompagner le développement de ’EE comme champ de recherche en liant | 5
enseignement et recherche dans I’approche du processus entrepreneurial

Fvaluer I’impact d’un dispositif d’EE (évaluation des enseignements)... :
Décideurspublics | .surle développementdes KSA, esprit d’entreprendre des apprenants (etc.)
. surla création d’une mini-entreprise

. sur ’intention d’entreprendre

w

= e
N W N

... pour identifier si les arbitrages effectués produisent un retour SUr investissement
jugé suffisant/pertinent (nécessité d’un dialogue entre toutes les parties prenantes)

Tableau 9. Attentes des acteurs de I’EE investiguées dans les cing articles dutravail de recherche
doctoral.

Nous constatons que si les attentes de 'ensemble des acteurs sont couvertes par les différents
projets de recherche que constituent les cing articles, celles des décideurs publics sont les moins
présentes. Cet état de fait peut s’expliquer par la difficulté de saisir ces attentes aux niveaux
micro et méso. En effet, les attentes des décideurs publics se situent essentiellement dans le
niveau macro et ciblent la création d’entreprise, d’emplois et la croissance économique (méme
si 'union européenne s’est focalisée davantage sur le soutien au développement de I’esprit
d’entreprendre et des compétences entreprencuriales —référentiel EntreComp par exemple).
Pour reprendre le questionnement de Lackéus (2020), la création effective d’entreprise releve-
t-elle toujours de I'EE ? Si la réponse est non comme il le suggére (accompagnement a la
création d’entreprise et non EE, cette derniere relevant de la sensibilisation), alors ces attentes

relevent d’impacts rebonds, a long terme, de I'EE, difficilement discernables. L’EE étant
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financée par des décideurs publics et privés, la question du retour sur investissement® reste

néanmoins centrale dans la littérature (cf. article 2) mais n’est pas traitée dans la présente étude.

2.2. TImpact de I’éducation en entrepreneuriat : présentation des articles / chapitres

publiés et éléments de réponses aux questions de recherche secondaires

« N’est-ce pas le projet que nous propose
«’aventure infinie de la science » [citation de de
Vinci®]: comprendre pour faire et faire pour
comprendre ? »

Le Moigne (2001 : 220).

La connaissance existe dans le présent et n’est valable que jusqu’au moment ou de nouveaux
¢léments prouvent qu’elle est fautive ou incomplete. Pour suivre Simon (1969), nous
envisageons la science comme une démarche d’exploration des champs du possible. Elle ne se
réduit pas, comme le dit justement Le Moigne (2001 : 207), a la « découverte des hypothétiques
nécessités que nous imposerait la nature. ». Le but de notre étude est de proposer un cadre
d’analyse pour I'évaluation de I'impact de 'EE comme réponse a notre question de recherche
principale : “Quelles sont les dimensions a prendre en compte pour I’évaluation de I'impact de
I’éducation en entrepreneuriat ? Comment, a partir de ces dimensions, définir Iefficacité de
I’éducation en entrepreneuriat en enseignement supérieur ?”. Pour y répondre, cinq questions
de recherche secondaires ont ¢été générées au fil d’une démarche ¢épistémologique
constructiviste pragmatique. Nous les rappelons ici :

1. Quel est'impact d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat sur une équipe étudiante

considérée comme performante par les parties prenantes ?

2. Quels sont les éléments a prendre en compte pour évaluer de maniére pertinente un

dispositif de formation en EE ?

3. Quels sont les éléments constitutifs de la perception de I'efficacit¢ de I’éducation en

entrepreneuriat par ses différents acteurs dans I’écosystéme éducatif entrepreneurial ?

% L’entrepreneuriat étant défini notamment par la création de valeur, I’évaluation de 'impact de 'EE peut étre
appréhendéepar les différentes formes de valeurs générées, par exemple la valeur financiére (création d’entreprise,
intrapreneuriat, création d’emplois, ...) mais aussila valeur sociale (accompagnement au développement des
compétences etdel’autonomie des citoyens, entrepreneuriatsocial, ...). Aussile retour sur investissementne peut-
il pas étre compris uniquementdans un sens financier. Evaluer les impacts de I’'EE supposede prendre en conpte
les différentes formes de valeur produites et d’adapter les critéres d’évaluation a celles -Ci.

100 Cahiers, CodexU. F. 502, 1162. Cité par Le Moigne (2001 : 220) citant Kemp (1987), Les inventions de la
nature et la nature de l’invention — catalogue de I'exposition de Montréal « Léonard de Vinci, ingénieur et
architecte », muséedes Beaux-Arts de Montréal.
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4. En quoi les réponses aux attentes des acteurs de 'espace de 'expérience entrepreneuriale
sont-elles constitutives du processus de légitimation des enseignants en entrepreneuriat,
et par la-méme des dispositifs d’EE ?

5. Comment, a partir de ces éléments, identifier les dimensions a prendre en compte pour
évaluer I'impact de I’éducation en entrepreneuriat en enseignement supérieur ? (boucle
récursive vers la question de recherche principale)

Chacune des quatre premieres questions de recherche secondaires est associée a un article

ou chapitre ety trouve des éléments de réponse. La mise en perspective par abduction des

résultats de ’ensemble des articles avec la revue de littérature de la présente étude conduit a

I’élaboration d’un modele systémique pour I'évaluation de I'impact de 'EE (se référerala

section 2.3.).

2.2.1. Evaluation de la performance ou des preuves d’apprentissage ? Pe rformance

du projet et des acteurs versus efficacité du dis positif d’apprentissage

Question de recherche secondaire 1 : Quel est I'impact d’un dispositif d’éducation en
entrepreneuriat sur une équipe étudiante considerée comme performante par les parties

prenantes ?

Article 1 : Dynamics of student entrepreneurial teams: understanding individual coping
strategies to build efficient teams (2018)

Ce premier article empirique est 'aboutissement d’une étude qualitative portant sur une
équipe entrepreneuriale étudiante (n=5). Elle signe notre entrée dans le monde de la recherche :
c’esta la suite de cette étude que nous avons entamé un travail de recherche doctoral. En amont
de cette publication, nous avons présenté notre étude a Grenoble dans le cadre de la conférence
internationale QPES 2017191 (Questions de Pédagogic de ’Enseignement Supérieur). Suite aux
commentaires et suggestions, nous avons soumis a la revue Entreprendre & Innoveri92 une

version retravaillée a destination d’un public de chercheurs et de praticiens. La version

10! e Pontois, S., & Foliard, S. (2017). Education entrepreneuriale, dynamiques d’équipe et verbalisation des
compétences : mieux comprendre les interactions pour consolider nos dispositifs pédagogiques, session " Travail
en équipes : dynamiques et interactions », Actes du IX° colloque QPES, p. 329-338, URL : http://www.collogue-
pedagogie.org/sites/default/files/collogue_2017/Actes QPES 2017_Grenaoble.pdf

192 Foliard, S., & Le Pontois, S. (2017). Equipes entrepreneuriales étudiantes : comprendre pour agir. Entreprendre
& Innover, (2), 44-54.
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présentée ici est la plus détailléel®. Nous avons i) co-construit le design de recherche (dont le
questionnaire semi-directif et adaptation de la méthodologie de I’autoconfrontation croisée),
ii) mené seule I'intégralité des entretiens pour assurer une cohérence, iii) codé (en double
codage avec notre co-auteur) etiv) rédigé ’équivalent de la moitié de I'article. La contribution

des deux auteurs est équivalente.

2.2.1.1. Résumélo

In the field of Entrepreneurship Education (EE), we suggest a new lens to improve individua
entrepreneurial agility in student teams to develop an entrepreneurial project. We use an original
qualitative methodology: crossed self-confrontation. By making students verbalize the skills
they developed to start and run their business, we provide new insights into team dynamics
focusing on individual coping strategies and how leadership is distributed. These individual
strategies explain, in part, the performance, the success or failure of many student projects. We
propose teaching tools to manage them and to build more efficient teams, both at the individual
and collective levels.

Key words: student entrepreneurial team, coping strategy, distributed leadership,

performance, crossed self-confrontation

2.212. Objectifs généraux et méthode

L’objectif principal de cette étude est de comprendre a posteriorile fonctionnement d’une
équipe étudiante performante qui a ceuvré pendant 9 mois sur un projet entrepreneurial.
L’objectif secondaire est de permettre aux étudiants d’identifier les compétences individuelles
acquises et de les verbaliser. Pour ce faire, nous menons une investigation inductive (approche
qualitative interprétative) et mobilisons une méthode intersubjective issue de la psychologie —
autoconfrontation croisée (Clot, 1999). A Iinstar de Gioia et al. (2013), les étudiants sont
considérés comme construisant leurs réalités entrepreneuriales et comme des « agents
compétents » au sens ou ils savent ce qu’ils essaient de faire et peuvent expliquer leurs pensées,
leurs intentions et leurs actions. Nous collectons données lors d’entretiens individuels filmés et
guidés par un guestionnaire semi-directif, puis nous confrontons deux étudiants en utilisant la

vidéo de I'un des deux participants qui est arrétée et commentée a I’'envi par les deux étudiants.

103 | es éditeurs destrois publications ont été avertis de notre démarche et nous ont donné leur accord écrit, dans
la mesure ou le format d’écriture et le public visé étaient différents. Toutes les évaluations onteu lieu en double-
aveugle.

104 | es résumés sont proposés dans la langue de rédaction des articles et chapitres et sont repris in extenso des
revues ououvrages dans lesquelsils ont été publiés, sans guillemets niitaliques pour faciliter la lecture.
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Le chercheur peut aussi arréter la vidéo et nterroger du regard 'un ou I'autre des ¢étudiants s’il

a percu des indices non verbaux pertinents dans leur comportement.

2.213. Résultats et contribution

Aprés avoir codé sous NVivo les verbatimet les avoir classés en concepts de premier ordre
puis de second ordre, les résultats montrent que la performance de I’équipe entrepreneuriale
étudiante percue et verbalisée par ses membres releve de 3 dimensions agrégées (Corley &
Gioia, 2004) : i) les stratégies d’ajustement adoptées, i) le leadership distribué et les place et
role pergus par chacun, etiii) le développement des compétences.

Notre étude apporte plusieurs contributions, aux niveaux théorique, méthodologique et
managérial. Tout d’abord, sur un plan théorique, nous renforgons notre compréhension des
dynamiques a I'ceuvre au sein d’une équipe entrepreneuriale étudiante en identifiant les
stratégies individuelles d’ajustement face aux situations de stress et leur impact sur la
motivation et ’engagement. Nous proposons en outre une définition de la performance de
I’éducation en entrepreneuriat qui dépasse les critéres usuels purement quantitatifs et reléve
davantage de la notion d’efficacité : I'équipe étudiée a été trés performante sur tous les plans,
mais les apprentissages individuels sont restés trés limités, la satisfaction ressentie a été limitée
au regard de la performance atteinte et du leadership distribué adopté. Ensuite, sur un plan
méthodologique, nous utilisons une approche intersubjective issue de I’ergonomie (psychologie
du travail). Nous adaptons la méthode de I’autoconfrontation croisée pour gagner en profondeur
et en objectivité lors de la collecte de données qualitatives. Les répondants sont filmés et pas
seulement enregistrés vocalement. Au niveau managérial, cette méthode permet aux étudiants
de développer leur capacité d’analyse métacognitive. Elle aide aussi les enseignants a améliorer
leur programme pédagogique dédié a I’enseignement de I’entrepreneuriat ainsi que le modéle
d’enseignement. Nous appelons a une vigilance accrue du suivi des dynamiques d’équipes dans
de tels projets. Nous proposons de consolider les dispositifs par des activités autour de la
construction de I’équipe, une pratique réflexive sur le fonctionnement de I’'équipe et la place
que I’étudiant y occupe avec la mise en place d’outils comme le contrat d’équipe ainsi que

I’écoute du degré de satisfaction de chaque étudiant membre, tout au long du projet.
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2.2.2. Efficacité de I’éducation en entrepreneuriat: apports de la recherche en

éducation et formation surl’é valuation des formations

Question de recherche secondaire 2 : Quels sont les éléments a prendre en compte pour

évaluer de maniére pertinente un dispositif de formation en EE ?

Avrticle 2 : Entrepreneurship Education Effectiveness: What we canlearn from education
and organizational studies (2018)

Suite aux constats émis dans le premier article, nous avons souhaité investiguer la notion
d’efficacité en éducation en entrepreneuriat en nous focalisant dans un premier temps plus
particuli¢rement sur la question de I’évaluation de la formation (initiale et continue). En
collaboration avec quatre co-auteurs, nous avons travaillé sur ce deuxieme article conceptuel i)
en identifiant et synthétisant les apports des articles retenus pour établir la revue de littérature
(SLR : n0 = 689 >n = 29), ii) en participant a I’élaboration du plan, iii) en co-rédigeant une

section et iv) en proposant une modélisation finale, retravaillee en équipe.

2.22.1. Résumé

In literature there is agreement about the need of improving studies’ robustness with respect
to the methods used to assess entrepreneurship education (Gielnik, Frese et al., 2015). Some
authors have also stressed the concept that more complex phenomena should be investigated by
looking, for example, at those variables that act as moderators in the relationship between
education and outcomes (Fayolle and Gailly, 2015); and that new outcomes ought to be
explored apart from personal attitudes and intentions (Nabi et al., 2017). We extend these
suggestions by claiming that researchers should also reflect on the theoretical lenses that could
drive the formulation of future hypotheses on entrepreneurship education evaluation. Current
works, in fact, rarely make reference to evaluation models to guide an assessment study. By
drawing from the field of education and organizational psychology, in this chapter we present
some theoretical points that we consider as crucial also for assessing entrepreneurship education
programs. These theoretical reflections are aimed at nurturing a constructive debate in the field.

Key words: Entrepreneurship education effectiveness, Systematic Literature Review (SLR),

education and training assessment, processes of learning and transferring

2.2.2.2. Objectifs généraux et methode

L’objectif de cette étude conceptuelle est de proposer des points théoriques clefs pour

stimuler un débat portant sur les hypotheses qui pourraient conduire les futurs travaux
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empiriques et théoriques sur I’évaluation de I’éducation en entrepreneuriat. Inscrits dans les
champs de I’éducation et de ’étude des organisations, nous proposons une vue générale des
modeles €laborés dans les études antérieures pour comprendre ce qui constitue I’efficacité des
activités de formation (initiale et continue), cesdisciplines ayant une forte tradition de recherche
empirique et des propositions théoriques sur le theme de I’'évaluation (Salas & Cannon-Bowers,
2001). Nous effectuons une analyse de la littérature en concentrant notre attention sur les revues
systématiques de littérature et les méta-analyses pour identifier les themes centraux, les
dialogues en cours, les idées et les lacunes de recherche inhérentes dans le but d'aborder trois
questions importantes : i) quels modéles ont été développés dans ces disciplines pour évaluer
et apprécier les activités de formation (initiale et continue), ii) les points théoriques qui
apparaissent comme cruciaux pour l'évaluation des programmes de formation initiale et
continue, iii) les erreurs a éviter et comment améliorer la rigueur méthodologique et théorique.

Le but est d’enrichir le débat sur I’évaluation dans le champ de I'éducation a
I’entrepreneuriat. La méthode utilisée est une revue de littérature systématique (SLR) de méta-
analyses et de revues systématiques de littérature a partir de la base de données ISI Wef of

Science.

2.2.2.3. Résultats et contribution

L'analyse nous a permis de mettre en évidence trois points clés qui doivent étre pris en
considération. Premierement, de nombreuses contributions ont examiné avec soin les questions
épistémologiques ihérentes a la pratique de I’évaluation comme une étape nécessaire a la
compréhension de ’évaluation de I'efficacité de la formation. La facon dont un construit est
défini peut completement altérer la maniere dont les modéles qui les emploient sont utilisés et
percus. La principale affirmation est que ces questions épistémologiques ont un impact sur les
hypotheses, les procédures et les méthodes d'un processus d'évaluation. C'est pourquoi elles
doivent étre prises en compte avant d'aborder le sujet de I'évaluation. Deuxiemement, nous
avons identifie les principaux modeles que nous avons discutés de maniere chronologique afin
de montrer leurs relations dialogiques. Nous avons reconnu deux principaux modéles qui
guident la recherche sur l'évaluation (modéle d’évaluation a quatre niveaux de Kirkpatrick -
1967- et modele de transfert des résultats d’apprentissage de Baldwin et Ford -1988), avec des
développements intéressants qui ont été proposés par les continuateurs de ces travaux pour les
modifier (notamment Kraiger etal. 1993 ; Beech & Leather, 2006 ; Cheng & Hampson, 2008 ;
Gilibert & Gilet, 2010 ; Zietsma & Lawrence, 2010). Enfin, nous avons identifié les questions

clefs auxquels cesmodeles d’évaluation sont confrontés lorsqu’il s’agit de les implémenter dans
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un dispositif : comment mesurer et quels indicateurs utiliser (Aguinis & Kraiger, 2009). Toutes
ces observations nous ameénent a discuter des implications importantes pour I'évaluation des
programmes d’éducation en l'entrepreneuriat.

Notre analyse a montré que la formation et son évaluation sont strictement liés au contexte,
aux personnes impliquées dans les activités de formation et aux parties prenantes de ces
activités (la question de la motivation est prégnante). Avant d’implémenter un cours dans un
contexte spécifique et avant méme de construire le protocole d’évaluation, les formateurs
doivent définir quels résultats d’apprentissage la formation doit atteindre, dans quel but et avec
quelle méthode d’enseignement (Salas & Cannon-Bowers, 2001). La littérature considérée est
unanime sur la corrélation positive entre la formation et ’augmentation du capital humain ou
de la performance professionnelle.

Appliquée a I’éducation en entrepreneuriat, I’évaluation joue deux rdles : i) le processus
d’évaluation est mis en place pour comprendre I'impact et I'efficacit¢ d’un programme
d’éducation en entrepreneuriat spécifique (avec une distinction évaluation formative,
évaluation sommative), ii) le processus d’évaluation peut étre pergu comme un protocole grace
auquel I'expérimentation et le développement de nouvelles approches et designs de formation
soutiennent mieux les apprentissages entrepreneuriaux. De plus, I'impact de 1’éducation en
entrepreneuriat doit €tre considéré a différents niveaux d’analyse : I'individu, le cours,
I'université/I’ institution, I’état. Pour chaque niveau, nous pouvons définir différents résultats et
protocoles d'évaluation et chacun d’entre eux contribue a définir et délimiter les concepts
d’éducation en entrepreneuriat.

Les sujets d’actualité pour nourrir la discussion académique sont nombreux : i) la maniére
dont l'objectif de I'évaluation est lié aux éléments contextuels et informe les décideurs politiques
sur l'efficacité des programmes d'éducation (comment implémenter 1’évaluation ? par qui ? a
quels niveaux ?), i) Iimpact de I’évaluation elle-méme sur le processus de formation
(potentielle source d’endogénéité), ii)) les biais méthodologiques potentiels que l'exercice
d'évaluation comporte intrinsequement, par exemple les effets de la maniere d’évaluer sur les
résultats et leur validité (Coates, 2016) qui pourraient étre contrés par la multiplication des
méthodes d’évaluation (Perrotta, 2014). Le contexte dans lequel I’évaluation est implémentée
n’est pas neutre dans Dlinterprétation des résultats et des actions entreprises ensuite par les
praticiens, les décideurs politiques et la communauté méme des chercheurs.

En définitive, cet article identifie les points-clefs nodaux pour évaluer I’éducation en
entrepreneuriat. La revue de littérature souligne I'importance de I'identification des différentes

natures de [I’éducation en entrepreneuriat en définissant clairement ses objectifs.

102



L’entreprencuriat étant étroitement lié au contexte et aux interactions avec celui-ci (Bruyat &
Julien, 2001), I’éducation en entrepreneuriat devrait d’'une part se focaliser sur les interactions
et les processus psycho-cognitifs qui jouent un rdle dans I’apprentissage individuel et les
stratégies pédagogiques (Béchard & Grégoire, 2005b) et d’autre part étre davantage corrélée a
des résultats d’apprentissages comportementaux (Arthur Jr etal., 2003). De la, il est nécessaire
de prendre en compte les dynamiques complexes autour des processus d’apprentissage et de
transfert. Il nous faut adopter une conception multi-dimensionnelle de ’apprentissage tout en
considérant des approches méthodologiques multiples. Enfin, il nous faut appréhender les

différents objectifs de ’évaluation et les différents niveaux d’analyse afférents.

2.2.3. En quéte de légitimité : quelle efficacité percue de ’EE par les parties

prenantes ?

Question de recherche secondaire 3 : Quels sont les éléments constitutifs de la perception
de l'efficacit¢ de I’éducation en entrepreneuriat par ses différents acteurs dans I’écosystéme

éducatif entrepreneurial ?

Article 3 : Une vision a 360°de I’accompagnement des équipes étudiantes (2018)

Ainsi, Pefficacit¢é d’un dispositif d’éducation en entrepreneuriat ne peut pas étre jaugée
uniquement de maniere endogéne : les étudiants sortent de 'université et les perceptions qu’ont
les acteurs externes des actions entrepreneuriales menées par les étudiants contribuent a
I'efficacit¢ percue du dispositif par I'ensemble des acteurs. Ce troisiéme article empirique
interroge les relations entre les différents acteurs d’un programme d’éducation en
entrepreneuriat ancre dans un écosysteme réel et leurs impacts. 1l fait suite a la présentation
d’une communication lors du workshop international « Repenser I’accompagnement
entrepreneurial » organisé en 2018 conjointement par I’Université Catholique de Louvain,
I’ESSCA, et I’'Universit¢ Laval (Québec, Canada). Notre communication a remporté le prix
Reliance 2018105 et nous avons ainsi eu I’opportunit¢é de soumettre notre travail a la revue
Entreprendre & Innover qui a retenu notre travail aprés un premier tour de révision majeure.

La contribution des deux auteurs est équivalente.

105 1 e prix Reliance encourage et récompense une initiative et/ou une contribution originale qui participe a
promouvoir et a renforcerun dialogue entre praticiens (professionnels de I’accompagnement et/ou entrepreneurs
eux-mémes) et chercheurs en entrepreneuriat (ESSCA Paris, Université Laval, Université Catholique de Louvain).
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2.2.3.1. Résumé

Une vision globale, a 360°, de I'expérience entreprencuriale étudiante permet de mieux
comprendre la dynamique des flux d’information dans un écosysteme. Leur analyse conduit les
enseignants-accompagnateurs a modifier leur programme pour répondre aux besoins des
étudiants. Un outil méthodologique issu du construit de « synchorisation » est proposé pour
collecter de I'information auprés de tous les acteurs présents dans I'espace de I'expérience
entrepreneuriale pour gagner en objectivité.

Croiser les sources d’information permet d’améliorer les dispositifs pédagogiques
d’accompagnement et de faciliter la progression des projets entrepreneuriaux étudiants. La
perception finale globale de I’efficacité du projet et du dispositif tient compte des points de vue
de tous les acteurs.

Mots-clefs : éducation en entrepreneuriat, échanges entre les acteurs, synchorisation de

I'expérience entrepreneuriale.
2.2.3.2. Objectifs généraux et methode

Pour percevoir I'impact de I’accompagnement proposé aux graines d’entrepreneurs, la
méthode de I'autoconfrontation croisée est employée pour mener des entretiens en profondeur
(Clot, 1999 ; Foliard & Le Pontois, 2017). L’objectif est de collecter via un questionnaire semi-
directif et d’analyser des données sur les dynamiques entre les étudiants et les enseignants -
accompagnateurs ainsi qu’entre les étudiants et les parties prenantes externes. La question de
I’adéquation (ou non) percue entre les comportements, connaissances et compétences
développées par les étudiants et ce qui est réellement appliqué dans le monde des affaires est
centrale. La recherche d’informations indirectes estincluse dans le protocole (informations sur

les équipes ou le projet pergues par un tiers — clients, fournisseurs, ...).

2.2.3.3. Contribution

Notre étude apporte plusieurs contributions, aux niveaux théorique, méthodologique et
managérial. Au niveau théorique, le construit de synchorisation (Beaude, 2013, 2015), issu du
champ de la géographie appliquée a I'Internet, permet d’envisager différemment la captation
des flux d’information entre les différents acteurs de I’expérience entrepreneuriale. En effet, de
par sa nature méme de processus par lequel les relations spatiales et informationnelles sont
potentiellement (re)configurées a chaque interaction, la synchorisation est un outil pour
dépasser la simple observation d’une relation étudiant/enseignant. Elle permet une observation

multigulée des relations entre les acteurs d’un programme d’éducation a I'entrepreneuriat
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ouvert vers I’écosysteme local, en collectant I'nformation par rebond. Au niveau
méthodologique, nous identifions cing sources d’information interdépendantes reliées aux cing
sources de la synchorisation. La méthodologie inclut en outre une démarche contradictoire. Au
niveau managérial, nous soulignons deux implications pédagogiques, I'une au niveau du
dispositif et 'autre au niveau de la posture de Dlenseignant. D’une part, I'implication
pedagogique recouvre la possibilité offerte aux enseignants-accompagnateurs, suite a ’analyse
des flux d’informations échangés, d’apporter des modifications au modele d’enseignement et
aux relations développées avec I'extérieur, pour ajuster et individualiser I’accompagnement
prodigué tout en répondant aux appels de Pinstitution : i) les échanges entre les acteurs
permettent de co-construire les évolutions du dispositif en lien avec la réalité¢ de 1’écosysteme
d’affaires, ii) 'enseignement linéaire fait place a un enseignement « a la carte » en fonction des
besoins exprimés par les différents acteurs impliqués dans le projet entrepreneurial et en
fonction des expertises, i) I'ajustement des contenus se fait en fonction du degré de
connaissance et compétence de I’étudiant dans les actions entrepreneuriales, iv) le tuilage de
compétences entre les étudiants permet de développer les compétences individuelles de chacun
et non de partager simplement les tdches en fonction des envies et degrés d’expertise, v) la
multiangulation des informations révele la validation ou non des modalités d’enseignement
destinés a la professionnalisation par les différents acteurs (reconnaissance des actions
engagées, rayonnement, ...). D’autre part, le positionnement de I’enseignant-accompagnateur
dans I’écosysteme entrepreneurial local peut s’adapter : collectant et analysant de I'information
sur les connaissances et compétences authentiques du terrain, il implique les acteurs et ne reste
pas dans une « tour d’ivoire » ; ce faisant, les étudiants et lui gagnent en légitimité et confiance

réciproques.

2.2.4. Légitimité percue de I’accompagnateur en éducation en entre preneuriat...

Question de recherche secondaire 4 : En quoi les réponses aux attentes des acteurs de
I'espace de I'expérience entreprencuriale sont-elles constitutives du processus de légitimation

des enseignants en entrepreneuriat, et par la-méme des dispositifs d’EE ? (articles 4 et 5)

Article 4 : The Legitimacy of Teachers in Entrepreneurship Education: What We can
Learn from a Literature Review (2018)
Ce quatrieme article conceptuel fait naturellement suite aux interrogations soulevées par le

précédent. Il se focalise sur la légitimité percue des enseignants en éducation en entrepreneuriat
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et sur les formes de soutien dont les enseignants benéficient. Ce travail a été présenté sous forme
d’une communication lors de la seconde journée d’études CREE 2018 (Communauté de
Recherche en Education en Entrepreneuriat) accueillie a 'universit¢é de Cagliari (Italie). La
perspective retenue pour I’élaboration de cette revue de littérature est résolument
multidisciplinaire, faisant appel aux travaux de recherche ayant montré un intérét pour la notion
de légitimité des enseignants. Nous avons i) utilisé la base de données ISI Web of Science pour
identifier et sélectionner les articles pertinents (n0 = 58), ii) établi la liste définitive des articles
retenus (n = 20) aprés lecture des abstracts et des articles complets, iii) co-construit
I'architecture de la revue de littérature, iv) rédigé environ un tiers de Iarticle et v) modélisé la

figure 1.
2.24.1. Résumé

Entrepreneurship teachers (ETs) evolve in an environment where different categories of
people interact: students, teachers and stakeholders. Assuming one or more identities or roles,
teachers, practitioners, ex-entrepreneurs and/or researchers are the ‘transmitters’106 of
entrepreneurship education (EE). The question of recognition of teachers’ professional status is
not always addressed (Heargraves, 2000). Scientific researchin EE shows certain weaknesses
(Byrne, Fayolle, & Toutain, 2014; Fayolle, 2013), notably, a lack of interest in questions of (i)
the perceived legitimacy of ETs and (ii) the support they receive in carrying out their work
(parlicularly professional development). Taking a decidedly multidisciplinary perspective, this
chapter aims to deal with the questions of the perceived legitimacy of ETs using a literature
review that covers all disciplines having shown an interest in the notion of teacher legitimacy.

The legitimacy of EE depends on the interactions between legitimate instructors and
legitimate students in a given context, which respects certain collectively accepted norms. It
also depends on the context and the objective of EE. Following the example of a university
hospital worker (doctor), ETs can be practitioners, teachers and researchers. Their degree of
expertise, position in the institution, positioning in relation to other actors — students, peers,
colleagues, institutional and professional stakeholders — and the discourse they use are the
elements that constitute their legitimacy.

Key words: entrepreneurship education, legitimacy, teacher, professional development,

entrepreneurship educational ecosystem stakeholders, professionalization.

106 ETs are ‘transmitters’ in the sens they translate the environment into pedagogical sequences (Fayolle, Verzat ,
& Wapshott, 2016). They define the time, regularity, contentand methods (Ruskovaara & Pihkala, 2014).
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2.2.4.2. Objectifs généraux et méthode

Ce chapitre propose d’aborder la question de la légitimité pergue de I’enseignant en
entrepreneuriat (EeE). A partir des recherches antérieures, il convient de définir la légitimité
des EeE pour soutenir une EE qui soit construite sur des bases théoriques et méthodologiques
solides (Fayolle, 2013) et qui permette de soutenir le développement professionnel des
enseignants en entrepreneuriat. En effet, la recherche scientifique en EE affiche certaines
faiblesses (Byrne et al., 2014 ; Fayolle, 2013), notamment le manque d’attention portée aux
questions de 1) la légitimit¢ per¢ue des ET ainsi que de i) I'accompagnement dont ils
bénéficient dans leur mission (développement professionnel notamment). Nous avons élaboré
une revue de littérature mtégrative (Torraco, 2005, 2016) ¢élargie a 'ensemble des disciplines
qui ont montré un intérét a la notion de legitimité des enseignants (médecine, sociologie,
sciences de I’éducation, ...). Nous avons pu identifier 58 articles potentiellement pertinents
dans la base de données ISI Web of Science et en avons en définitive sélectionné 20 pour cette

étude.

2.2.4.3. Résultats et contribution

Nous commencgons par présenter un apercu de la littérature consacrée a la légitimité des
enseignants et plus particulicrement sur le role de passeur endossé par I'EeE, dans un
environnement complexe et ambigu qu’il faut donner a apprendre et appréhender (Toutain et
al., 2017). Plusieurs facteurs soutiennent la légitimité des EeE. D’une part, dans le domaine de
I’éducation en entrepreneuriat, nous identifions 1) la formation et I’expérience du monde réel,
1) Pexpertise, le réseau et le partage d’information avec les pairs, i) le dialogue ‘centre-
périphérie’ pour développer les compétences. D’autre part, dans les autres champs
disciplinaires, nous repérons iv) le développement de communautés d’apprentissage et la
gestion de la gouvernance, v) le dépassement de la dichotomie ‘authentique’/’inauthentique’ au
profit d’une adaptation au contexte et aux attentes des acteurs par un discours approprié, vi) un
agir professionnel dans un jeu de pouvoir institutionnel, vi) le passage d’une légitimité
institutionnelle a une légitimité  personnelle, viii) [lidentification des revendications de
légitimité professionnelle des acteurs. Le point de recouvrement entre 'EE et les autres champs
investigués est la prise en compte des attentes des apprenants, mais aussi de I’ensemble des
acteurs de 'EE (étudiants, enseignants, pairs, entrepreneurs, institution, deécideurs politiques).

Ainsi, on peut alors passer du simple au complexe et découvrir une dynamique de propriétés
nouvelles qui ne sont pas dans les composants de I'EE, dans les acteurs pris individuelle ment

ou leurs connaissances disciplinaires, mais dans les dynamiques, dans les interactions entre les
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composants eux-mémes. Ce sont ces interactions qui donnent le sens de I'EE par enrichissement
réciproque des uns par les autres et qui crée la légitimit¢ de 'EeE par sa capacité a intégrer tous
les acteurs dans une méme démarche. Déployée dans un environnement local ou s’insere le
curriculum développé dans l'institution, son expertise se décline dans les trois domaines de
I'entrepreneuriat, de I’éducation en entrepreneuriat et des sciences de I'éducation, en lien avec
le degré de connaissance, de pratique et de démarche réflexive. L’EeE fonde et renforce sa
légitimité par I'action et ses stratégies afférentes ainsi que par le discours. Cinq manicres
d’utiliser le langage pour légitimer de nouvelles identités de role sont proposées (Lindstrém,
2016) et peuvent étre appliquées a I’EE. L’éducation en entrepreneuriat invite a : i) utiliser les
idées, construits, méthodes de I’éducation, i) modifier I'image traditionnelle de 'EeE en
I'invitant a endosser de nouveaux réles et postures, iii) définir de nouveaux référents auxquels
s’identifier (modele de role en entrepreneuriat), iv) se connecter avec l’environnement
institutionnel qui peut délimiter voire contraindre les roles et actions de I’EeE, v) Iégitimer un
acteur par le role qu’ill endosse (relié a des autorités telles que les chercheurs, les
associations...).

La légitimité est accordée quand les attentes des acteurs sont satisfaites. Pour répondre aux
attentes institutionnelles, I'EeE doit montrer son niveau d’expertise en sciences de
I’éducation/didactique et la valeur scientifiquement prouvée des aménagements pédagogiques
qu’il propose en justifiant de la scientificit¢ des connaissances entrepreneuriales qu’il souhaite
transmettre, tout en contribuant au rayonnement de I'institution qui porte ces projets. Pour
satisfaire les attentes des pairs, 'EeE doit montrer, par son expertise en entrepreneuriat, que les
connaissances et activités qu’il propose sont utiles a la professionnalisation des étudiants et a
la création de nombreuses formes de valeurs. Dans cette approche transdisciplinaire, les pairs
attendent une valorisation et la reconnaissance de leur identit¢ professionnelle issue d’autres
disciplines. L’expertise en €ducation et la scientificit¢ des connaissances utilisées par I'EE
permettent & I’EeE de gagner en kgitimit¢é auprés des pairs par mimétisme, par la
reconnaissance de procédures cohérentes avec ce qu’ils connaissent. Pour pourvoir aux attentes
des parties prenantes externes, 'EeE doit développer un capital culturel lui permettant de
comprendre leurs attentes et de se faire comprendre. Pour ce faire, il va s’appuyer sur son
expertise de Ientrepreneuriat incluant les connaissances mais également les pratiques. Pour
satisfaire les attentes des étudiants, ’EeE va adapter son discours et ses pratiques en fonction
de lobjectif pédagogique choisi (de la sensibilisation a [Iincubation), apporter les
connaissances et les compétences utiles que les étudiants recherchent et proposer des

informations authentiques et des activités préparant a I'immersion dans le monde réel, évaluées
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de maniere juste et équitable. Enfin, pour répondre aux attentes qu’il dégage lui-méme, I'’EeE
adopte une démarche entrepreneuriale intrinsequement proactive pour se développer
professionnellement, en combinant la classe et le ‘hors les murs’ ou il développe son réseau,
ses connaissances et sa pratique professionnelle, ainsi que la légitimité qu’il s’accorde a lui-
méme.

En définitive, la légitimité en EE reposerait sur les interactions entre un instructeur légitime
et ses étudiants legitimes dans un contexte donné respectant certaines normes communément
admises (problem-based learning, learning-by-doing). Elle dépend aussi du contexte et de
I'objet de I'EE (sensibilisation vs incubation). Si certaines pratiques en EE sont considérées

comme légitimes ou non, c’esta nous, chercheurs, d’opérer la distinction.

2.25. ... et processus de légitimation du dispositifet de ’enseignant en EE par les

parties prenantes

Article 5: Enseigner ’entrepreneuriat, accompagner les étudiants: question (s) de
légitimité (2019)

Ce cinquieme article conceptuel vient clore ce travail de recherche doctoral. Il s’intéresse
aux acteurs qui construisent la légitimité de I’enseignant en éducation en entrepreneuriat ainsi
qu’a Pl'identification des tensions qui pesent sur ce processus de légitimation. Présenté lors de
la conférence internationale anglophone et francophone CREE 2019 que nous avons co-
organisée, il a été retravaillé et soumis a la revue Entreprendre & Innover avec acceptation et

révisions mineures.

2.25.1. Résumé

Le pourquoi, le quoietle comment enseigner I’entrepreneuriat sont aujourd’hui largement
documentés par la recherche. Le pour qui est une tendance émergente. Cette recherche propose
une approche originale en s’attachant au par qui.

La légitimit¢ de I'Education en Entreprencuriat (EE) se construit avec de nombreux
acteurs : les étudiants, I'institution, les pairs, les parties prenantes externes, ’enseignant lui-
méme et se décompose en légitimité professionnelle et Iégitimité académique.

Cing tensions sont identifiées pesant sur le processus de légitimation : le changement de

paradigme pédagogique, une approche différente de [I’évaluation, wune approche
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multidisciplinaire, un choc entre culture entrepreneuriale et culture universitaire, un message
politique difficilment applicable et/ou appliqué.
Mots-clefs: éducation en entreprencuriat, légitimité de I’enseignant, processus de

legitimation.
2.2.5.2. Objectifs généraux et méthode

Si I'importance du role de I’enseignant est soulignée dans la recherche nvestiguant
I’éducation en entrepreneuriat, les contributions s’attachant au par qui est assuré cet
enseignement sont marginales (Neck & Corbett, 2018). Pour répondre aux missions de
I’éducation en entrepreneuriat, I’enseignant en entrepreneuriat (EeE) est a la fois enseignant
(transmission de connaissances et d’outils, méthodes, démarches), accompagnateur
(facilitateur, coach, mentor) et vecteur de communication (connecteur) entre le monde des
affaires et les étudiants. L’enseignant apparait alors comme un expert en entrepreneuriat,
sciences de I’éducation et en éducation en entrepreneuriat, tant dans ses connaissances, ses
compétences que sa pratique réflexive. Multiplier les réles dans la classe comme hors les murs
pose la question de la capacité de ’enseignant a assumer tous ces roles et a étre pergu comme
légitime pour le faire. Interrogée dans cet article, la question de la légitimité de I’enseignant
n’est que rarement posée alors qu’elle est centrale : les demandes ou actions de I’enseignant
doivent apparaitre légitimes aux yeux des acteurs alors méme que les injonctions politiques et
académiques concernant I’éducation en entrepreneuriat s’amplifient. L’objectif de notre revue
de littérature étant de découvrir les composantes affectant la légitimité de ’enseignant, nous
avons procédé a une analyse thématique pour interpréter les contenus et transposer les concepts
a ’EE. Pour ce faire, nous avons mené une revue de littérature intégrative (Torraco, 2005, 2016)
avec une approche la plus inclusive possible, le sujet étant trés faiblement traité en
entrepreneuriat et éducation en entrepreneuriat. Nous avons travaillé a partir de la base de
données ISI Web of Science (n = 20) et d’ajouts manuels (n = 11) issus de cette sélection
(articles cites plusieurs fois ou développant des propositions présentes dans la premiere

sélection). Les apports de 31 articles sont donc analysés.

2.25.3. Résultats et contribution

La légitimité est obtenue par le processus cognitif de légitimation et est le résultat d’une
négociation entre les acteurs impliqués. En EE, c’est a I’enseignant lui-méme de gagner une
« légitimité personnelle ». Ce processus est social, subjectif et intégre la qualité des relations,

la compréhension mutuelle et la négociation des actions a réaliser dans un contexte donné.
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D’apres la littérature investiguée, la légitimité est délivrée par cing types d’acteurs : les
étudiants, les pairs —enseignants en EE ou pairs issus d’autres champs disciplinaires-,
I'institution et les parties prenantes externes. Tous délivrent de maniére différente la légitimité,
au travers de diverses composantes qu’ils percoivent. Vis-a-vis des étudiants (10 articles),
I'enseignant en EE gagne sa légitimité par sa capacité & partager des valeurs, a proposer et
négocier des contenus et pratiques innovantes en lien avec le développement de compétences
employées dans I'environnement d’affaires réel, ainsi qu’a accompagner la réussite et le
développement de I'autonomie de I’étudiant, le tout inclus dans un systeme d’évaluation
académique et professionnel percu comme juste. Au niveau institutionnel (10 articles), la
lgitimité de I’enseignant en EE dépend d’un isomorphisme mimétique d’une part au niveau
collectif —la profession et le champ disciplinaire adoptent des formes reconnaissables par les
autres et peuvent étre définis- et d’autre part au niveau individuel —I’enseignant a une bonne
connaissance du systeme éducatif et pour étre recruté correspond a ce qui fonctionne ailleurs.
Inscrit dans une communauté¢ formée de pairs (13 articles), 'enseignant en EE construit sa
légitimité envers elle par des éléments de langage communs et des routines d’interactions
permettant de (co)-produire des pratiques percues comme Iégitimes (expertise et compétence)
car conformes aux valeurs, criteres scientifiques et normes partagées via des interactions aux
niveaux individuel et collégial. Pour les parties prenantes externes (6 articles), la Iégitimité de
I’enseignant en EE passe par sa capacité a développer des relations et des réseaux, par son
appartenance a une communauté et par sa capacité a mobiliser et a agir, valeurs sociales et actes
étant congruents. Enfin, la légitimité que I’enseignant en EE s’accorde a lui-méme (9 articles)
est liée a ses croyances et valeurs mais également a la perception de sa capacité a améliorer par
la formation et le développement professionnel les expertises nécessaires en entrepreneuriat,
EE et sciences de I’éducation. Elle repose également sur sa capacité percue a mobiliser les
acteurs pertinents en tenant un discours adapté. Ainsi, apporter une réponse qui satisfasse
simultanément I’ensemble des attentes des acteurs parait difficile et constitue intrinsequement
une source d’incompréhensions et de tensions entre les acteurs, la discipline elle-méme
constituant un champ en développement inscrit dans un processus de Iégitimation.

Le mélange d’analyse, de créativité et d’adaptation a ’environnement propres a I'EE rendent
sa perception difficile car en dehors d’un cadre « rationnel-légal » ce qui conduit les acteurs a
mterroger la légitimit¢ de I'enseignant qui se trouve alors au centre de tensions initi€ées par les
différents acteurs. Tout d’abord, le changement de paradigme pédagogique (de la transmission
a lapprentissage par la pratique notamment) impacte les étudiants, les enseignants et

I'institution, a la recherche de sécurit¢, de méthodes éprouvées et peu enclins a la nouveauté.
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Corollaire de ce premier changement, la modification de point de vue sur ’évaluation impacte
les mémes acteurs en attente d’une procédure connue claire d’avance avec des critéres relevant
d’un résultat attendu, alors méme que 'EE implique des démarches dont les résultats ne sont
pas connus d’avance. Ensuite, la nécessit¢ d’une approche multidisciplinaire est complexe a
mettre en ceuvre dans un cadre universitaire constitu¢ en sections. En outre, au niveau
institutionnel et du corps enseignant, la culture universitaire fondée sur ’humanisme et centrée
sur la pedagogie reste éloignée des valeurs véhiculées par la culture entrepreneuriale. Enfin,
I’application du message politique suppose la mise en ceuvre de changements (modification des
programmes) a accompagner car rencontrant des resistances.

Dépasser ces tensions répond a un double besoin : i) accompagner les étudiants a la création
d’entreprise (développement personnel et économique), i) accompagner 'EE vers ses lettres
de noblesse en liant enseignement et recherche dans I’approche du processus entrepreneurial.
Développer la légitimité professionnelle de I’enseignant en EE passe par la capacité de ce
dernier a accompagner les étudiants dans leur pratique par son expertise, ses compétences, son
organisation pédagogique et a intégrer les acteurs du monde des affaires dans son
accompagnement. Renforcer la Kgitimit¢ académique de I’enseignant en EE repose sur sa
capacité a prouver le bien-fondé de sa pratique par des résultats scientifiques, sources de
I’émergence d’un collége et liens entre les deux cultures entrepreneuriales et universitaires.

La kgitimit¢ collective des enseignants en EE se développera par lalignement de
I’enseignement et du contexte quand les connaissances produites et les compétences et attitude s
développées seront articulées de maniére réflexive avec I’environnement dans ses dimensions

politique, économique, sociale et culturelle et percues comme telles.

2.3. Pour une approche multidimensionnelle et multi-niveaux de I’évaluation des
impacts de ’EE enenseignementsupérieur : réponse ala questionde recherche principale

et contribution théorique de I’étude

Question de recherche secondaire 5 : Comment, & partir de ces éléments [i.e. les résultats
des recherches menées dans les différents articles], identifier les dimensions a prendre en
compte pour évaluer I'impact de I’éducation en entrepreneuriat en enseignement supérieur ?

(boucle récursive vers la question de recherche principale).

Grace a notre étude, nous pouvons proposer une réponse a notre question de recherche

principale. Nous avons construit notre recherche a partir de huit dimensions de I'EE identifiée
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a partir de la littérature et a prendre en compte pour I’évaluation de 'impact de 'EE (tableau
10).

Dimensions de o N © 29w
I’EE g = < 5 23 g o
. o o o =1 e @ % S SRt
Articles 5 '3 5 d S o T & g 53
> i} >
g & g & o 5 |ozsg &8
1 v v v v/ M v Vv
Dynamics of student entrepreneurial teams:
understanding individual coping strategies to build
efficient teams
2 v
Entrepreneurship education effectiveness: What we can
learn from education and organisation studies
3 v v v v v v v
Une vision a 360° de I'accompagnement des équipes
étudiantes
4 v Vv v v v v
The Legitimacy of Teachers in Entrepreneurship
Education: What We can Learn from a Literature Review
5 v v v v v
Enseigner [’entrepreneuriat, accompagner les étudiants :
question (s) de légitimité

Tableau 10. Les huit dimensions de I’'EE convoquées dans les articles du travail de recherche doctoral.

En outre, nous cherchons ici a définir 'efficacité de I’éducation en entrepreneuriat. L’efficacité
est « le caractere de ce qui est efficace », ¢c’est-a-dire « qui produit, dans de bonnes conditions
et sans autre aide, I'effet attendu »197. Si nous entendons I’efficacité comme la capacité a
réaliser les objectifs fixés et aproduire les résultats escomptés, ces huit dimensions sous-tendent
la définition de I'efficacité de I’éducation en entrepreneuriat selon les attentes des différents

acteurs. Nous proposons la définition suivante de I’efficacité de I’éducation en entrepreneuriat :

Efficacité de I’éducation en entrepreneuriat: capacit¢ d’un espace
d’apprentissage expérientiel formalisé et ouvert, axé sur la création d’une mini-
entreprise par des apprenants engagés a investir un écosystéme entrepreneurial
contextualisé, & développer chez ces derniers i/ les connaissances, compétences et
attitudes necessaires a toute forme de création de valeur (aux niveaux individuel et
collectif, par la résolution de problemes complexes —incluant la prise de décision et
I’évaluation du risque) et a leur permettre d’évaluer ii/ leur propre intention
d’entreprendre ou d’intraprendre, avec le soutien d’enseignants légitimes et des parties
prenantes de I’espace de I’expérience entrepreneuriale défini.

Encadré 7. Propositionde définition de I’efficacité de ’éducation en entrepreneuriat.

107 Définitions issues du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNTRL) créé en 2005 par le

Centre National de la Recherche Scientifique (CNRS). URL : https://www.cnrtl.fr/definition/efficacité et
https://www.cnrtl.fr/definition/efficace, consultées le 29/08/20.
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Cette définition inclut ensemble des attentes des acteurs de 'EE et s’appuie sur les
résultats de recherches menées en EE depuis plus de trois décennies. Elle peut étre appliquée a
tout niveau d’enseignement, du primaire a I’enseignement supérieur, dans la mesure ou il s’agit
d’éducation en entrepreneuriat (forme ’in”). Il appartient aux parties prenantes du programme
de définir ensemble le degré de profondeur souhaité des apprentissages et les preuves
d’apprentissage attendues, ainsi qu’a quel(s) moment(s) et comment elles seront évaluées, par
qui, pour quels usages etavec quelles conséquences. Un processus d’évaluation de 'impact de
I’EE, s’il peut étre répliqué, ne peut donc étre généralisable : il est contingent aux attentes des
différentes parties prenantes.

Enfin, notre étude nous permet, outre les contributions des articles, de proposer un cadre
conceptuel multidimensionnel en EE pour concevoir, gérer et évaluer les dispositifs
pédagogiques. Suivant Fayolle et Gailly (2008), le cadre que nous proposons (figure 19)
souligne I'importance des choix éthiques et paradigmatiques sous-tendant 1’é¢laboration de
dispositifs de formation tout en éclairant les dimensions aprendre en compte pour la conception
et la mise en ceuvre de programmes d’enseignement en EE. Ce cadre conceptuel intégratif
explicite devrait pouvoir accompagner a la conception, gestion et évaluation systématique et
efficace de dispositifs d’EE existants ou nouveaux, dans I’ensemble des dimensions considérées
comme pertinentes par I'ensemble des parties prenantes. Il est constitu¢ d’un modele
d’enseignement a huit dimensions comme fondement de I’évaluation de I'impact de I’éducation
en entrepreneuriat, quelle que soit la partie prenante souhaitant évaluer I'impact et le niveau de
I’évaluation visé. Il s’agit d’un modéle d’enseignement mettant en abime ses composantes dans
sa propre évaluation, non dans une dynamique d’endogénéité mais dans une rétroaction
évaluative critique reposant sur un nécessaire alignement pédagogique.

Aussi suggérons-nous, lors de I’élaboration du dispositif de formation en éducation en
entrepreneuriat, d’identifier 1’ensemble des attentes des différentes parties prenantes du
dispositif, de les formuler, de les expliciter et de les croiser afin d’assurer un alignement
pédagogique entre les objectifs (liés aux attentes), les methodes/contenus et les résultats
d’apprentissage attendus. L’¢élaboration de tout dispositif d’éducation en entrepreneuriat est de
maniére intrinseque contingente au contexte. Pour autant, I’évaluation de son impact ne devrait
pas I’étre, dans le sens ou méme si les critéres et les indicateurs auront été¢ définis et co-
construits par les différentes parties prenantes (documentation des cas par les chercheurs et les
praticiens), les dimensions prises en compte sont transférables a tout contexte. Enfin, ce modéle
devrait permettre d’identifier des le stade d’¢élaboration du dispositif de formation en éducation

en entrepreneuriat des attentes potentiellement contradictoires.
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Figure 19. Systéme d’interactions entre un modéle d’enseignement intégratif a huit dimensions pour

I’éducationen entrepreneuriat et I’évaluationde sonimpact.
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3. Conclusion

« It isonly when weare ableto goback and change
what was once held to be true that we are able to
changeourdirection inthefuture, whichisbuilton
what we conclude in the present. As a result, our
goals change, our knowledge base is developed,
and we ashumanbeings are able to find our wayin
what could be termed the “‘swampy lowlands”
(Schén, 1983, p. 42), which in many respects
representlife in general. »

Hagg & Kurczewska (2020 : 139).

3.1. Scientificité du travail de recherche par articles

Nous avons essayé, autant que le langage nous le permette pour reprendre Cassirer (1944),
de retracer I*histoire” de notre recherche, d’expliciter et justifier nos choix et décisions. Piaget
(1970) propose d’évaluer le progres de la connaissance scientifique grace a deux éléments : I/
formuler des questionnements sur la validit¢é de la recherche, i/ vérifier s’il y a eu le passage
d’un niveau de connaissance déterminé a un autre niveau, autrement dit s’il y a eu un “saut”
¢pistémique. Si la généralisation de nos résultats n’est pas I’objectif de I’étude, nous souhaitons
mettre en avant les situations ou ils pourraient étre étendus car notre recherche contribue a
I'intelligibilit¢ de ce que recouvrent les concepts d’impact, d’évaluation et d’efficacit¢ de
I’éducation en entrepreneuriat. Les critéres de scientificité de la recherche retenus sont ceux
proposés dans le cadre du paradigme épistémologique constructiviste radical ou pragmatique
(Avenier, 2009a, 2009b). En effet, les résultats d’une recherche ont de la valeur en ce qu’ils
constituent un savoir élaboré (valeur épistémique) et une pratique managériale (valeur
pragmatique) (Avenier, 2009a : 6) ; I’enjeu est, selon Martinet (2007 : 43), de Vérifier si un
dialogue fécond s’est instauré entre une « épistémologie de la possession » («I’état de l’art » ;
cf. section 1.1.), une « épistémologie de [’activité » (qui reconnait I’état de I’art comme source
spécifique de connaissance ; cf. articles) et une « épistémologie de la réception » (sens de la
recherche, boucle récursive d’enrichissement de la recherche par les praticiens ; cf. articles et
présente étude). La construction de notre étude s’est effectuée en effet de maniere dialogique
en nous assurant 1/ de sa validité interne : construction de I’étude, positionnement
épistémologique, démonstration de la cohérence des connaissances développées dans le cadre
de la recherche ; et 2/ de sa validité externe : résultats reproductibles, méthodologies suivies
pouvant étre utilisées dans un autre contexte, évaluation des articles et chapitres avant
publication, proposition d’un modéle d’enseignement a huit dimensions comme fondement de

I’évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat, quelle que soit la partie prenante
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souhaitant évaluer I'impact (Avenier & Parmentier-Cajaiba, 2012 : 2018). Nous avons
recherché un équilibre entre le travail épistémique et empirique (Avenier, 2009a : 17-18). Notre
étude est ainsi construite par une alternance entre théorie et expérience empirique (traitée de
maniére qualitative) favorisant I’émergence d’une interaction dans la construction des
connaissances. Afin d’assurer la robustesse de la recherche, nous nous sommes appuyée sur
plusieurs critéres de scientificit¢ de la recherche. D une part, nos articles empiriques s’appuient
sur des stratégies de recherche garantissant la reproductibilité des résultats et non leur
généralisation (Strauss & Corbin, 1990 ; Huberman & Miles, 1991) et nos articles conceptuels
sont construits par une revue de littérature systématique ou intégrative dont les démarches sont
documentées scientifiquement. D’autre part, ils ont été soumis a I’évaluation de notre
communauté de recherche et de praticiens a travers la présentation de communications lors de
conférences ou consortia doctoraux et la soumission d’articles a des revues scientifiques
destinées aux chercheurs mais aussi a des praticiens ou a des ouvrages collectifs, a comités de

lecture en double-aveugle.

3.2. Synthése des contributions théoriques, méthodologiques et managériales pour

I’é valuation de I’impact de I’é ducation en entre pre neuriat

3.2.1. Contributions théoriques

Performance et efficacité d’un dispositif d’EE
= La performance de I’équipe entrepreneuriale percue par I’étudiant repose notamment
sur les stratégies d’ajustement, le leadership distribué¢ (place et rdle de chacun dans
I’équipe) et le développement des compétences.
o Les stratégies individuelles d’ajustement face aux situations de stress impactent
la motivation et I’engagement.
o La performance de I’éducation en entrepreneuriat dépasse les criteres
quantitatifs appliqués au projet et a sa performance et releve davantage de la
notion d’efficacité telle que définie section 2.3.
Evaluation de ’EE
= Les questionnements épistémologiques inhérents a la pratique de 1’évaluation sont une
étape nécessaire a la compréhension de I’évaluation de I’efficacit¢ de la formation car
ils ont un impact sur les hypothéses, les procédures et les méthodes dun processus

d’évaluation.
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= Deux principaux modeles, ensuite déclinés par les continuateurs, guident la recherche
sur I’évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat (Kirkpatrick, 1967 ;
Baldwin & Ford, 1988).

» Les modeles d’évaluation sont confrontés a deux questions clés : comment mesurer et
quels indicateurs utiliser.

= La formation et son évaluation sont strictement liées au contexte, aux personnes
impliquées dans les activités de formation et aux parties prenantes de ces activités.

= [’¢valuation joue deux réles : comprendre I'impact et ’'efficacit¢ d’un programme d’EE
spécifique et étre un protocole permettant de mieux soutenir les apprentissages
entrepreneuriaux par I’expérimentation etle développement de nouvelles formations.

» [’impact de I'EE est considéré a plusieurs niveaux : micro (I'individu), méso (le cours,
I'institution), macro (I’état) avec pour chacun des résultats attendus et des protocoles
d’évaluation différents.

Attentes des parties prenantes et légitimité de [D’enseignant en éducation en

entrepreneuriat

= Lasynchorisation permet d’envisager différemment la captation des flux d’information
entre les différents acteurs de I'expérience entrepreneuriale (observation multiangulée
des relations entre les acteurs internes et externes d’un programme d’EE).

»= Lalégitimit¢ de I’enseignant en entrepreneuriat repose sur ses connaissances, pratiques
et sa pratique réflexive de I’entrepreneuriat, de I’éducation et de I’éducation en
entrepreneuriat.

= Lalégitimité¢ de I’enseignant en entrepreneuriat est fonction des réponses qu’il apporte
aux attentes des principales parties prenantes : les étudiants, les collegues et
I'institution, les parties prenantes externes et I’enseignant Iui-méme.

o La légitimité est obtenue par un processus cognitif de négociation entre les
acteurs impliqués.

o Ce processus est social, subjectif et integre la qualit¢ des relations et la
négociation des actions a réaliser dans un contexte donné.

o Une procédure d’évaluation claire et connue d’avance contribue a I’émergence

de la Kgitimit¢ de ’enseignant.
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3.2.2. Contributions méthodologiques

La méthode de T'autoconfrontation croisée est une approche intersubjectiviste
permettant de gagner en profondeur, en objectivité et favorisant la pratique réflexive
(métacognition) des étudiants, des enseignants et des chercheurs.
o Les étudiants développent leur capacité méta-réflexive et réévaluent leur
expérience entrepreneuriale.
o Lesenseignants peuvent modifier leur programme et modele d’enseignement a
partir du retour des étudiants.
o Les chercheurs gagnent en objectivité et en profondeur lors de la collecte de
données qualitatives.
La revue de littérature intégrative permet d’investiguer de maniére robuste des
thématiques peu, voire pas traitées dans la littérature du champ étudié, 1’éducation en

entrepreneuriat.

3.2.3. Contributions managériales

Les formateurs doivent définir quels résultats d’apprentissage la formation doit
atteindre, dans quel but et avec quelle méthode d’enseignement (alignement
pédagogique).

La proposition de modalités d’évaluation par I’enseignant en EE lui fait gagner en
légitimité méme si les démarches entrepreneuriales ne permettent pas de connaitre a
priori les résultats

La synchorisation permet a Ienseignant d’identifier les différentes sources
d’information ayant un impact sur le développement des compétences individuelles.

o La connaissance des contenus des flux d’information issus de la synchorisation
permet a I’enseignant de modifier le modele d’enseignement pour I’ajuster aux
attentes des différentes parties prenantes.

o L’enseignement linéaire fait place a un enseignement individualisé en fonction
des besoins exprimés et des retours pergus.

Une vigilance accrue doit étre portée par les accompagnateurs sur les dynamiques

d’équipe a I’ceuvre dans des projets entrepreneuriaux collectifs.

120



3.3. Implications pratiques pour les Sciences de Gestion

Notre étude, une thése en entrepreneuriati®®, s’inscrit plus largement dans le cadre des
Sciences de Gestion qui ont vocation, selon Verstraete (2007), a étudier la conception et le
pilotage des organisations a objectif socioéconomique afin de les comprendre et d’accompagner
a 'amélioration de leurs performances. Un questionnement éthique prégnant en Sciences de
Gestion est l'utilit¢ du savoir produit. Travailler sur I’évaluation de I'impact de I'EE comporte
des implications importantes pour I’amélioration de la formation des futurs entrepreneurs et de
leur capacité a créer de la valeur, des entreprises et de I'emploi.

Notre travail comporte des implications pratique pour les Sciences de Gestion concernant i/
le travail en équipe, i/ les liens entre les environnements éducatif et d’affaire et 'apprentissage
entrepreneurial, i/ le développement professionnel des enseignants en entrepreneuriat et iv/ la
conception de cadres d’évaluation de I'impact des dispositifs d’éducation en entrepreneuriat
(enseignement supérieur) et de leur efficacité prenant en compte les objectifs poursuivis par les
différentes parties prenantes du dispositif.

Le travail d’équipe est souvent a I'ceuvre dans les formations en Sciences de Gestion. La
gestion de I’équipe, les places etroles des membres, les questions d’implication, de leadership
et de stratégies d’ajustement face a des situations générant du stress sont des éléments
importants non seulement dans ’EE mais également dans toute organisation. Notre travail
souligne Ile réle central de la communication et nous proposons des outils favorisant cette
communication sur des thématiques rarement abordées : positionnement personnel vis-a-vis du
projet entrepreneurial en équipe (quel niveau d’engagement, quelles contributions, quels rdles,
...), atelier sur les stratégies d’ajustement, (re)négociation d’un contrat d’équipe, ... C’est par
la pratique réflexive que I'expérience entrepreneuriale développe des compétences qui seront
transférables dans un nouveau contexte.

De plus, I'approche globale de la ‘synchorisation’ permet d’imaginer des outils d’étude de

I'impact d’un dispositif d’EE dans un écosystéme. L’amélioration continue de nos dispositifs

108 Paturel (2004 : 49) définit I'identité d’une thése en entrepreneuriat siau moins deuxdes conditions suivantes
sont remplies dans le travail de recherche doctoral :

« - présence dans le titre du terme « entreprenewriat » ou d’un mot de la méme famille ou d’un mot lié a
[’entrepreneuriat (« entreprenariat » , « entrepreneur », « création d ‘entreprise », « reprise d’entreprise », «
intrapreneuriat», « essaimage», « startup », etc.) ;

- titre avec des motstrés courants enentrepreneuriat (« artisanat », « TPE », « PE », etc.) ;

- directeur de la recherche reconnudans le champ qui nous intéresse,

- jury composé en majeurepartie par des collegues réputés spécialisés dans la disciplineou s’y intéressant pour
une raisonouuneautre (par exemple, membredu comité scientifique de la Revue Intemationale dela PME, dela
Revue de l’Entrepreneuriat ou des colloques de I’Académie de |’ Entrepreneuriat ou des colloques du CIFEPME,
etc.). ».
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passe par la prise en compte des attentes, objectifs et perceptions de ces acteurs. L’ implication
de I’enseignant dans son écosystéme, sa capacité a faire se connecter les écosyste mes, faire se
rencontre les acteurs est un facteur central. Chercheuse et enseignante en entrepreneuriat, nous
avons mené une recherche action dont la visée est une transformation de I’organisation via des
modifications apportées a un dispositif de formation pour davantage d’efficacité. Le dispositif
Campus des entrepreneurs dans lequel nous sommes actrice a été remodelé en profondeur au
cours de ces quatre dernieres années par I’équipe, notamment par la mise en place
d’outils opérationnels : modularisation des contenus nécessaires pour I’élaboration,
I’opérationnalisation et mise en ceuvre du projet entrepreneurial selon les besoins de chaque
équipe ¢tudiante (espace d’activit¢é comprenant des ressources numériques et ateliers
d’accompagnement ‘a la carte’ lors des temps de co-working avec les autres équipes
entrepreneuriales), mise en place d’un contrat d’équipe renégociable et base de toute discussion
entre les membres de I'équipe (voire avec les accompagnateurs si un besoin de remédiation
émerge) et intégration des parties prenantes externes dans ’accompagnement et I’évaluation du
projet des étudiants, mémes si ces dernieres ne sont pas toujours déja identifiées dans
I’écosystéme au début du projet entrepreneurial.

La question de la légitimité de la recherche en EE et de I’enseignant en entrepreneuriat peut
trouver des pistes de consolidation de plusieurs manieres. Les équipes pédagogiques en EE
gagnent a intégrer des enseignants, des entrepreneurs et des chercheurs, ayant des expertises et
expériences complémentaires dans les champs de Ientreprencuriat, de I’éducation et de
I’éducation en entrepreneuriat. Le SoTLE constitue un outil important de développement
professionnel des enseignants en EE s’appuyant sur la pratique, 'expertise et les résultats de la
recherche, au sein de réseaux de pairs. C’est aux enseignants chercheurs praticiens de 'EE qu’il
appartient de s’en saisir. Des mitiatives ¢émergent depuis quelques années, comme le
développement d’outils a disposition des nouveaux enseignants (par exemple, le nouveau site
de la BPI199 3 venir ayant pour cible les équipes pédagogiques et intégrant les bonnes pratiques
existantes, une boite a outils, etc.) ou de communautés de recherche dédi€¢es a I'EE.

Enfin, 'intérét de notre travail pour les praticiens estde fournir un vade-mecumde I'EE sur
lequel peuvent étre batis des programmes de formations spécifiques de nature a permettre aux
¢tudiants de développer les KSA souhaitées et de s’engager dans la création d’organisation. Le
repérage des huit dimensions et le travail d’approfondissement réalisé permettent d’imaginer

par la suite un guide opérationnel a I'usage des praticiens pour la conception, la gestion et

109 BPI pour Banque Publique d’Investissement (organisme d’accompagnement des entreprises).
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I’évaluation de dispositifs de formation en EE. C’est un élément fort de notre démarche, une
volonté profonde de la chercheuse de rendre ala communauté de recherche ce qu’elle lui permet
d’étre. Les huit dimensions de notre modele sont autant de leviers potentiels d’amélioration des
dispositifs. Plus concretement, nous pouvons a présent imaginer des outils permettant aux
praticiens de développer des programmes pédagogiques plus “impactants” au sens qu’ils
pourront générer les effets attendus, considérés comme postitifs, de 'EE sur 'individu et plus

généralement sur la societe.

3.4. Limitations de I’étude

Comme toute recherche, notre étude présente un certain nombre de limites.

Concernant nos articles empiriques, plusieurs points sont a souligner. Nous avons opéré un
double-codage, comparé nos résultats et mesureé la fiabilité inter-codage (critére de saturation —
codages similaires). Si les résultats de nos deux recherches empiriques sont reproductibles, ils
ne sont pas pour autant généralisables. La question du caractere transférable de ces résultats se
pose. Il faudrait, apres avoir approfondi les cas, compléter I'analyse qualitative proposée par
une analyse quantitative afin d’identifier, s’il y a lieu des trajectoires, des cas déviants et éviter
les biais (Mbengue & Vandangeon-Derumez, 1999). Notre terrain source de I’empirie est
unique et nous conduit aux limites des études casuistiques. Une comparaison avec d’autres
terrains nous aurait €loignée de ces limites. Notre terrain, par ailleurs, est limité a
I'enseignement supérieur. Il faudrait vérifier la reproductibilit¢ des résultats dans d’autres
niveaux d’enseignement (primaire et secondaire).

L’évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat est un objet de recherche d’une
grande complexité. Les apports de notre étude ne permettent pas d’appréhender I’'ensemble des
questionnements présentés dans la premiere section qui demanderaient des investigations plus
en profondeur. En outre, notre travail reste largement a compléter : si le tableau 10 souligne les
dimensions abordées dans nos articles, il met également en évidence celles a explorer. Par
exemple, dans notre premier article, nous n’avons pas trait¢ la dimension ‘par qui’ alors que
I'impact de I’enseignant sur la dynamique d’équipe mériterait des investigations et des liens
avec la littérature existante sur les role model ou la passion de I’enseignant. Ensuite, notre
démarche de recherche qualitative essentiellement exploratoire demande a étre complétée par

des projets de recherche adoptant une démarche quantitative ou mixte.
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Le modele final proposé!i® reliant les huit dimensions de I’éducation en entrepreneuriat a
'alignement pédagogique permet de proposer une vision des ¢léments a prendre en compte
pour I’élaboration, la gestion et I’évaluation de dispositifs efficaces. Pour autant, ce modele
applicable de maniere généralisée ne donne pas les clefs d’une application opérationnelle locale
tenant compte des éléments contingents a ’ceuvre et de nombreux biais d’application peuvent
émerger.

Enfin, la grande implication de la chercheuse dans la recherche action (partie prenante du

dispositif source de I'empirie) est une limitation qu’il faut également prendre en compte.

3.5.  Voies de recherche futures et suggestions

Les limitations présentées plus haut ameénent naturellement a considérer des voies de
recherche futures. Sur le plan empirique, notre modéle pourrait étre testé sur d’autres terrains,
a d’autres niveaux d’enseignement et sur d’autres périodes temporelles. Sur le plan conceptuel,
d’une part, il n’est que I'amorce d’un programme de recherche qui pourrait s’attacher a
identifier des catégories de critéres qualitatifs et quantitatifs liées a chacune des dimensions et
déclinables sur chaque terrain par nature unique. D’autre part, I’évaluation de I'impact de
I’éducation en entrepreneuriat étant un objet de recherche complexe, notre étude doit étre
complétée en investiguant plus en profondeur les questionnements présentés dans la premiere
section.

L’mmpact de I’éducation en entrepreneuriat est considéré actuellement comme la thématique
la plus pertinente de la recherche en éducation en entrepreneuriat (Gabrielsson, 2018 ;
Fretschner & Lampe, 2019 ; Loi et al., 2019). Afin de soutenir la pertinence des projets de
recherche sur ce sujet, il conviendrait d’adopter des perspectives longitudinales, d’opérer des
recherches intégrant des groupes contrbles et de définir les convergences et divergences
contextuelles. C’estaux chercheurs et aux praticiens qu’il revient de s’assurer de la rigueur de
la recherche en éducation en entrepreneuriat (Wiklund et al., 2019), de s’ouvrir a de nouvelles
perspectives théoriques et pratiques et, enfin, de définir I'identité et la valeur de I’éducation en
entrepreneuriat. Evaluer I'impact de I’éducation en entrepreneuriat, oui, mais dans les deux
acceptions du verbe : évaluer I’éducation en entrepreneuriat au sens de 1/ déterminer sa valeur
grace a un ensemble de criteres chiffrés (souvent liés a des indicateurs) mais aussi au sens de

2/ déterminer approximativement I'importance de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat en

10 ¢f. Figure 19. Systéme d’interactions entre un modéle d’enseignement intégratif a huit dimensions pour

I’éducationen entrepreneuriat et I’évaluation de sonimpact.

124



évaluant les caractéristiques et leurs qualités (positive ou négative) qui rendent I’éducation en
entrepreneuriat désirable ou pas. Toute tentation de standardisation de I’éducation en
entrepreneuriat serait vouée, selon nous, a I’échec, car s’il est possible de standardiser un
discours sur I’éducation en entrepreneuriat, I'implémentation d’un dispositif d’éducation en
entrepreneuriat est tres fortement contingente. Dés lors, évaluer ses impacts ne peut se faire de
maniere pertinente qu’en prenant en compte les spécificités de I’environnement et des attentes
des parties prenantes du dispositif. La recherche actuelle en éducation en entrepreneuriat
s’inscrit dans quatre mouvances : « vers une finalité d’ordre attitudinal avec un impact
multidimensionnel », «vers une multiplicit¢ d’approches pédagogiques avec des
questionnements profonds », « vers une reconnaissance des différents profils d étudiants et de
Uimportance de leur motivation », « vers une course a la (re)légitimation » (Verzat et al.,
2019 : 8-11). Notre étude portant sur I’évaluation de I'impact de I’éducation en entrepreneuriat
contribue, pour reprendre les mots de Mir et Watson, a un éclairage partiel des questionnements
émergeants de ces mouvance en proposant huit dimensions permettant de les appréhender.
Enfin, le contexte de crise sanitaire inédit dans lequel s’achéve ce travail de recherche
doctoral soumet de nombreux défis a notre communauté de recherche. Deux d’entre eux, se
situant aux niveaux macro et méso, nous semblent majeurs : la formation /I’accompagnement
a Pentrepreneuriat vu comme une opportunit¢ d’insertion professionnelle dans un contexte
¢conomique tendu (entrepreneuriat contraint) et Ienseignement de I’éducation en
entrepreneuriat a distance ou sous format d’hybridation. La pandémie est effectivement une
opportunité potentielle sur la question du réle des universités dans le développement
économique de leur territoire, en plus des activités de formation et de recherche mais aussi sur
la question de I’enseignement a distance (Liguori & Winkler, 2020). Toutefois, alors que nous
avons peu de recul sur I'impact et I’efficacité de I'apprentissage en ligne en général (McPherson
& Bacow, 2015), nous n’en avons pas plus sur ceux de I’éducation en entrepreneuriat en
particulier. Pourquoi alors ne pas pratiquer ce que nous préchons anos étudiants ? Nous adapter,
rester agile et innover, tout en conservant ce qui nous nourrit, nos valeurs et notre capacité a

nous émerveliller...
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L’impact de I’éducation en entrepreneuriat au prisme de son évaluation  pour
une approche multidimensionnelle de ’efficacité de I’éducation en entrepreneuriat

Au vu des ressources engagees et des fortes attentes de ses différentes parties prenantes,
I’éducation en entrepreneuriat (EE) est évaluée sur sa capacité a produire sur les étudiants des impacts
attendus. Ces derniers restent cependant difficiles a saisir car multidimensionnels, diffus et différés dans
le temps. Ce travail doctoral s’inscrit dans la veine de recherche constituée autour de la compréhension
des impacts de I'EE pour améliorer son efficacité en enseignement supérieur. En complément des
travaux de recherche précédents sur les objectifs (‘pourquoi’, ‘pour quels résultats’), les contenus
(‘quoi’), les méthodes (‘comment’)et les cibles privilégiées de I'EE (“pour qui’), notre étude ajoute trois
autres dimensions a prendre en compte pour évaluer I’impact d’un dispositif d’EE et son efficacité
percue par les différentes parties prenantes de 1’écosystéme entrepreneurial : ‘ou’, ‘par qui’ et ‘dans
quelle dynamique temporelle’.

Notre these sur articles trouve des applications théoriques et managériales pour les Sciences de
Gestion concernant i/ le travail en équipe, ii/ les liens entre les environnements éducatif et d’affaires et
I’apprentissage entrepreneurial, i/ le développement professionnel des enseignants en entrepreneuriat
et iv/ la conception de cadres d’évaluation de I’impact des dispositifs d’EE et de leur efficacité. En effet,
les résultats issus de nos cinq articles liés aux huit dimensions constitutives de I'EE identifiées
contribuent a I’¢élaboration d’un modéle intégratif de I’évaluation de I’impactde I’EE. Ce modéle permet
d’accompagner a la conception, gestion et évaluation systématique et efficace de dispositifs d’EE
existants ou nouveaux, dans I’ensemble des dimensions considérées comme pertinentes par I’ensemble
des parties prenantes.

Mots-clefs : évaluation de 'impact de 1’éducation en entrepreneuriat ; enseignement supérieur ; efficacité de
I’éducation en entreprencuriat ; dimensions de I’éducation en entrepreneuriat ; performance des équipes
entrepreneuriales étudiantes; espace de Iexpérience entrepreneuriale ; Iégitimité des enseignants en
entrepreneuriat ; recherche qualitative ; constructivisme pragmatique.

A Critical Approach to Impact studies in Entrepreneurship Education: A
Multidimensional Approach to Assess the Effectiveness of Entrepreneurship Education

In view of the resources committed and the high expectations of its various stakeholders,
entrepreneurship education (EE) is assessed on its capacity to produce expected impacts on students.
However, these impacts remain difficult to grasp because they are multidimensional, diffuse and delayed
in time. This doctoral work is part of a research effort to understand the impacts of EE in order to
improve its effectiveness in Higher Education. In addition to previous research on the objectives (‘why’,
‘for whichresults'), contents (‘what'), methods (‘"how") and preferred targets of HE (‘for whom’), our study
adds three other dimensions to be taken into account to evaluate the impact of an HE programme and
its perceived effectiveness by the various stakeholders of the entrepreneurial ecosystem: 'where', by
whom' and 'in which temporal dynamics'.

Our paper-based PhD thesis finds theoretical and managerial applications for Management
Sciences concerning i/ teamwork, ii/ the links between educational and business environments and
entrepreneurial learning, iii/ the professional development of entrepreneurship educators, and iv/ the
design of frameworks for evaluating the impact of EE programmes and their effectiveness. Indeed, the
results of our five articles related to the eight constitutive dimensions of EE identified contribute to the
development of an integrative model for evaluating the impact of EE. This model makes it possible to
support the systematic and effective design, management and evaluation of existing or new EE
programmes in all dimensions considered relevant by all stakeholders.

Keywords: evaluationofthe impact of entrepreneurship education; Higher Education; entrepreneurship education
effectiveness; dimensions of entrepreneurship education; performance of entrepreneurial student teans;
entrepreneurial experience space; legitimacy of entrepreneurship teachers; qualitative research; pragmatic

constructivism.
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