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I Economie et la Sociologie de |’ Education) Université de Bourgogne les 25, 26 et 27 juin 20009.
Organisé avec le PROFEOR de I'université de Lille Il il avait pour théme « orientation et
mondialisation ».

L’argumentaire et les objectifs du colloque

L’argumentaire et les objectifs du colloque privilégiaient une approche pluridisciplinaire et
critique, sous I’ angle du comparatisme dans I’ espace et le temps.

En premiere approche, il était rappelé la définition de I'orientation professionnelle qui a servi
aux examens internationaux conduits par I'OCDE, la Commission européenne et la Banque
mondiale : "On entend par orientation professionnelle les services et activités qui Sadressent a
des individus de tout age, a toutes les étapes de leur vie, pour les aider a faire leurs choix
éducatifs ou professionnels et a gérer leur évolution professionnelle. Ces services peuvent se
trouver dans les écoles, les universités et autres établissements d'enseignement supérieur, les
établissements de formation, les services publics de I'emploi, sur les lieux de travail, dans le
secteur du volontariat et dans le secteur privé. Les activités peuvent avoir lieu individuellement
ou en groupe, face aface ou a distance (y compris les services ou par



informatique). 1ls comprennent la production et la diffusion de I'information sur les emplois et
les carriéres (sous forme de textes imprimés, au moyen des TIC ou sous d'autres formes), les
outils d'évaluation et d'auto-évaluation, les entretiens de consell, les programmes de préparation
a I'emploi (pour aider les individus a mieux se connaitre, a saisir les options qui leurs sont
proposées, et a gérer leur évolution professionnelle), les stages de découverte (pour se faire une
idée des orientations possibles avant de faire un choix), les programmes de recherche et
d'insertion”. L'orientation a un double aspect, individuel et collectif. Les démarches peuvent étre
qualitatives et quantitatives.

Dans sa publication annuelle Les Perspectives de ['économie mondiale, e Fonds monétaire
internationale (FM1) définit la mondialisation comme |'interdépendance économiqgue croissante
de I'ensemble des pays du monde, provoquée par I'augmentation du volume et de la variété des
transactions transfrontiéres de biens et de services, ainsi que des flux internationaux de capitaux
et (...) la diffusion accélération et généralisee de la technologie'. Souvent confondue dans
I'usage courant avec la notion, en anglais, de globalization, il est souhaité de ne pas confondre
mondialisation et occidentalisation du monde, mais de relier mondialisation et nouvel &ge du
capitalisme ("capitalisme cognitif") dans la perspective de la "société de la connaissance”.

Le contexte mondia de I'économie dite "libérale” et les perspectives de son évolution au cours
des premiéres décennies du XXI° siécle, les nouveaux rapports de forces Est/Ouest, la
possibilité d'un développement autonome des pays des "Sud"”, I'approfondissement généralisé
des "ruptures sociales’, la question environnementale, etc. méritaient d'étre intégrées a la
réflexion collective dans la mesure ou elles conditionnent, directement ou indirectement,
I'efficacité des politiques publiques et des pratiques de terrain.

L'orientation des individus étant devenue une préoccupation centrale la Présidence francgaise de
I'Union européenne, 2008, afait de I'orientation le premier fil directeur des travaux qui abordent
également les questions d'équité et d'accessibilité aI'Europe de la connai ssance.

Le collogue s est situé al'intersection de trois logiques :
- les activités et services aidant I'orientation des éleves;
- les parcours ou trgjectoires de vie individuelle;
- les nouvelles questions posées par |la mondialisation.

Les axes thématiques

Quatre axes thématigues ont été proposés lors de |’ appel a communication:

1. Education-Formation tout au long de la vie: politiques. enjeux, débats. Les
apprentissages (& vivre) &"1'école moyenne" en Europe pour une citoyenneté active au XX 1°
siecle : articulation formation générale, formation technol ogique et professionnelle continue,
formation supérieure, apprentissage et alternance...les reprises d'études a l'université et
ailleurs ; lutte contre le décrochage scolaire au sein des curricula ; l'illettrisme et les
nouvelles qualifications, etc. Diplomation, certification, validation et reconnaissance sociale
(les dispositifs). Geérer les transitions : I'orientation tout au long de la vie dans I'espace
européen et au-dela.



Mutations du travail et de I'emploi a 1'horizon 2020 : Les identités de métier ;
travail, activités, loisirs...les carrieres "éclatées’ et "nomades' ; la création d'activités
(entrepreneuriat). Les nouveaux visages de la mobilité professionnelle associée au parcours
de vie et aux trajectoires socio-professionnelles. "Flexibilité" de I'emploi et sécurisation des
parcours professionnels : vers quelle sécurité sociade professionnelle ? La dimension
prospective de cet atelier feral'objet de diverses approches scientifiques.

Orientation dans la vie et dans les institutions : croyances, projets, valeurs au
prisme de la "diversité culturelle" (concept adopté par 'UNESCO et le Conseil de I'Europe
et qui ainspiré le projet de constitution européenne). Une attention particuliere sera portée
aux personnes en grande difficulté vis-a-vis des services d'aide et de conseil? Quel avenir
pour les 17% de "non-diplémés de Lisbonne" (les écoles de la "Deuxiéme chance", par
exemple) ? Impact de la politique d'orientation au travers de ses cing piliers (la commission
européenne, le CEDEFOP, la Fondation européenne pour la formation, I'OCDE, la Banque
mondiale) et construction des standards de qualité : vers une nouvelle gouvernance de
I'orientation sur les territoires?

Mutations culturelles et post-modernité ; "faire de sa vie une ccuvre" : un luxe de
pays riches ? Qu'est-ce que l'orientation : une éducation, un service public, un conseil
psychologique, une information scolaire et professionnelle, une prestation de service, une
guidance, un nouveau pouvoir mystificateur, un acte de tenir conseil, une source
d'épanouissement et de bien-étre (incluant la santé), etc. ? Les différentes formes de
consultance : quelle éthique du praticien ? Les qualifications attendues d'une expertise
réussie en orientation.

Il était précisé que les 4 axes thématiques précités pouvaient étre étudiés au moins sous 5

dimensions:

1. Logique d'acteurs, enjeux et stratégies dans leur aspect évaluatif et comparatif; les
modeles en Europe et au-dela dans leur histoire: convergences ou divergences?

2. Temporalités (court, moyen et long terme) et territoires (réle des Régions en
particulier couplées ou non avec les politiques publiques et programmes
communautaires) qui ont notamment pour ambition, la mixité sociale et la lutte contre les
inégalités entre les hommes et les femmes dans |a soci été.

3. Nouvelles technologies de I'information et de la communication (les réseaux formels et
informels) : quelle ingénierie ? Quelle prospective pour |'orientation de demain ? Comment
lutter contre la "fracture numérique"?

4. Rapport coiits -bénéfices : qui paye pour quoi et pour qui et pour quels effets ? L'impact
delarationalisation et de la marchandisation al'heure du "Life Long Learning".

5. Lesévolutions du marcheé du travail: "choc démographique”, montée de la flexibilité, de la

précarité, formes atypiques d'emploi, "modernisation” du contrat de travail, dualisation et
fragmentation du marché du travail, tertiarisation et féminisation, etc.

Espace de rencontre, de débat et de confrontation critique et réflexive, ce colloque international
et interdisciplinaire sadressait tout autant aux chercheurs en sciences humaines sociales
intéresses par les questions d'éducation, d'orientation scolaire et professionnelle et de formation
tout au long de lavie qu'aux professionnels de I'orientation.

11 était souhaité que l'accent soit mis sur les échanges de ""bonnes pratiques'’ (a interroger) et
les démarches innovantes en matiére d'orientation ("'l'orientation active” en France, par
exemple). La pluridisciplinarité en sciences de l'éducation et ailleurs, (psychologie,
sociologie, économie, éducation comparée, histoire et politique de l'éducation,
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anthropologie, etc.) est encouragée pour créer les conditions d'une confrontation de regards
et d'analyses.

La structure des actes du colloque.

Quatre-vingt douze communications et cing symposiums ont été retenus pour le colloque sur
plus de deux cents envois de projets d’ intervention. Conformément aux objectifs d’un colloque
international, on relevait, lors de I’ examen des projets d'intervention plus de vingt nationalités.
Les actes du colloque comprennent:

- une note de synthese présentant communications,

- les deux conférences d’ ouverture du collogue,

- ladistribution des titres des 92 communications numérotées en fonction de la
liste figurant au sommaire,

- les textes d’ une vingtai ne de communi cations selon |les quatre axes indiqués
plus hauit.

A titre d’ exemple nous proposons ci-dessous par axe un exemple de conférence en précisant la
thématique de recherche privilégiée:

Axe 1 : Education-Formation tout au long de la vie :politiques, enjeux, débats : Jake
Murdoch, Université de Montréal, Amélie Groleau, Université du Québec a Montréal/Ecole des
hautes études en sciences sociales, Louise Ménard, Université du Québec a Montréal, et Pierre
Doray, Centre interuniversitaire de recherche sur la science et latechnologie, Université du
Québec aMontréal, présentent un article sur «Pagayer a contre-courant : Le choix de
programmes d’études non-traditionnels chez les jeunes hommes et les jeunes femmes aux
études supérieures a travers le Canada » dans lequel ils explorent I’ influence des aspirations
professionnelles sur le choix d’un domaine d’ éudes non traditionnel chez les jeunes canadiens
et canadiennes en mettant en ceuvre des méthodes de traitement de données quantitatives de
haut niveau.

Axe 2. Mutations du travail et de l'emploi a l'horizon 2020: Aissa BENSEDIK de I’ université
d’Alger a proposé un texte sur «La dimension psychosociologique dans la réussite
entrepreneuriale » qui lui a permis de mettre en évidence des traits de personnalité qui
différencie I’ entrepreneur deI’individu ordinaire et le prédispose al’ activité d’ entrepreneuriat.

Axe 3 Orientation dans la vie et dans les institutions : croyances, projets, valeurs: Audrey
Vallée, Marc Demeuse, Frederique Artus, Vaéine Roberti, de I’ Université de Mons, Belgique
ont présenté un travail sur |I’« Apprentissage tout au long de la vie : les adultes en reprises
d’ études universitaires. Profils personnels, motivationnels et d engagement selon la « filiere-
horaire » choisie ». 1l s'agit d une Recherche exploratoire commanditée par |e Fond National de
Recherche Scientifique portant sur des adultes en reprise d' éudes a I’ Université de Mons et a
I’Université Libre de Bruxellesen horaire normal ou décalé en visant notamment a décrire mais
également a expliquer ce qui pousse des professionnels a vouloir développer et améliorer la
gualité de leur formation.



Axe 4 Mutations culturelles etpost-modernité: Christine Guégnard, IREDU/CEREQ
Université de Bourgogne a présenté un travail original sur « La sécurisation des parcours
professionnels : entre mythe et réalité pour |es femmes de chambre en Europe » en croisant
I'étude des conditions de travail avec celles des stratégies des hotdiers dans cing pays
d'Europe. Les identités et les spécificités communes d’ un métier invisible décliné au féminin
sont présentées. L'exemple des femmes de chambre attire | 'attention sur les risques de
précarisation accrue des travailleurs les plus vulnérables, ou I'impossible conjonction
flexibilité et sécurisation des parcours professionnels, aujourd’hui comme al'horizon 2020.

Présentation des communications.

Les conférences et les communications retenues pour le colloque constituent d’ une maniéere ou
d’'une autre une analyse des mécanismes de régulation de I’orientation: régulation par la
libéralisation des choix, régulation par I'interventionnisme d'Etat, ou régulation par un
ensemble de données cultureles, de pr§ugés fondant les choix individuels de genre par
exemple. Cette présentation est proposée sous 10 point:

1 - Les choix des organisateurs.

2 - Les conférences

3 —Lapluralité de méthodologies.

4— L’impact des dimensions macoscopiques.

5— Orientation et écomnomie.

6 — Les outilsde I’ orientation.

7 — Les bonnes pratiques en orientation.

8 — Les analyses professionnelles.

9— Les motifs d’ engagement.

10 — Lesterritoires.

1 - Leschoix des organisateurs.

Sur le plan pratique le choix des communications retenues pour |a publication reléve de deux
criteres:
- d’une part leur nombre a été limité du fait de I’ ampleur du nombre de communicants,
- d’autre part et surtout, les communications retenues illustrent ce que fut ce colloque en
matiére de;
. pluralité des champs disciplianires,
. pluralité des méthodes,
. pluralité des pays d’ origine des communicants.

Soucieux de respecter |es auteurs, les organisateurs du collogque ont choisi de ne pas corriger les
textes proposes.

2 - Les conférences

Le théme du colloque «Orientation et mondialisation» a naturellement conduit les intervenants
et les discussions qu'ils ont engendrées, atraiter certes de I’ orientation des individus, mais aussi
de I’ orientation des organisations sociaes, sociétales, mondiales. Dés lors tout se passe comme
Sil n' éait pas possible de réfléchir le devenir individuel sansle



situer dans une perspective collective. Les conférenciers ont, chacun pour ce qui le concerne,
bien installé cette relation individu — collectif:

- Francis DANVERS développe un propos d'inspiration anthropologique qui «consiste a
"donner corps' a ce qui peut étre percu comme menaces pour les individus et les
organisations en proposant un modéle d'intelligibilité centré sur le processus sociétal qui
fait émerger une dynamique de changement, offrant par |a méme des opportunités pour
les sujets ». L’orientation dans tous ses états est I’objet principal de son réflexion, il
I’ envisage comme un fait sociétal global.

- Alain MINGAT montre que «les processus d’ orientation des éleves se situent quelque part
dans la zone de friction entre le monde éducatif et le monde productif. De fagon
présentable, on parle de |’ orientation comme un processus visant a permettre aux jeunes
de définir leur formation en fonction de leurs godts et de leurs compétences;, mais il
Sagit aussi de contribuer a éviter que les jeunes ne s engagent dans des formations
conduisant avec de fortes probabilités au chémage et a la déqualification et a les
canaliser vers les formations pour lesquelles la demande est & priori plus forte sur le
marché du travail (mais ces formations peuvent jouir d'une image dévalorisée, de
conditions de travail difficiles, voire de revenus modestes) ».

- Sur le theme général "Enjeux épistémol ogiques et éthiques de I'orientation dans un monde
globalisé" Francoise VOUILLOT dans sa conférence intitulée "Genre et orientation : un
lien sans frontiere" a montré que la problématique du genre revét une dimension
permanente dans |’ histoire y compris dans «’histoire du temps présent », et une
dimension globale, mondiale. L’ effet genre en orientation semble la chose du monde la
mieux partagée. Elle analyse des causes et des effets de la division sexuée des choix
d’orientation scolaire et professionnelle, notamment via I’enjeu et la mise en jeu de
I’identité sexuée et le besoin de reconnaissance dans la détermination des projets de
formation et de profession.

- Sur le méme théme Jean GUICHARD situe son intervention dans le cadre dune
dimension également omniprésente en matiere d’orientation, |'équité. Sa conférence
«Aider les personnes a se construire dans un monde plus équitable: enjeu majeur de
I'accompagnement en orientation dans nos sociétés contemporaines’, fondée sur une
large revue international e des communications scientifiques, met en évidence la difficile
prise en compte politique de I’ effet «justice sociae» sur les constructions individuel les.

- Enfin, Jean-Marie de KETELE, spéciaiste des curricula, notamment dans les pays en
développement, est intervenu en conférence de cldture sur «Les compétences dans les
curricula du monde francophone et leurs effets attendus sur I'orientation au long de la
vie ». Montrant que la notion de «compétence» présente des caractéristiques libératrices
plus affirmées que les connaissances scolaires traditionnelles, il développe I’ hypothese
d’une possible et plus grande responsabilisation individuelle dans les choix scolaires et
professionnels pour les éleves ayant bénéficié d'un curriculum centré sur les
compétences.

Les conférenciers sont tres représentatifs de ce qui a constitué ce colloque, un méme objet
d’ étude, |’ orientation, est approché par des champs disciplinaires différents : I’ anthropologie,
I’économie, la psychologie, la sociologie, la pédagogie. Au-deld de ce caractere
pluridisciplinaire, il faut noter la complémentarité des analyses. S les dimensions
macroscopiques |’emportent chez F.Danvers et A.Mingat, on assiste a un retour sur |’ acteur
chez F.Vouillot et J.Guichard, pour envisager avec JM.Deketele un outil pédagogique
susceptible de promouvoir | autonomie des choix individuels.



3 —Lapluralité de méthodol ogies.

L’ une des caractéristiques essentielles des communications du colloque réside dans la pluralité
des méthodol ogies employées.

La forme du témoignage permet a Bigue Dieng, et Denise Faivre de rendre compte de fagon
particulierement vivante de «L’ orientation et I’insertion professionnelle des éudiants étrangers
originaires des pays du Sud» avec pour théme d’analyse les «enjeux dans |’ économie mondiae
de la connaissance, enjeux pour le développement des pays du Sud, comment travailler au
dével oppement des personnes, des territoires et des organisations? ».

Geneviéve Sion-Charvet développe pour sa part le «Rdle assigné aux femmes bibliques et
coraniques al'école francaise. Miroir ou repoussoir pour les jeunes filles d aujourd hui ?» gréace
a une analyse quditative de «quel réle les textes fondateurs, Bible et Coran, tels qu’ils sont lus
dans |’enseignement secondaire de la littérature frangaise et de I’ histoire, assignent-ils a la
femme? ».

Jake Murdoch, Amélie Groleau, Louise Ménard, et Pierre Doray utilisent les méthodes
guantitatives pour identifier les déterminants des «choix de programmes d études non-
traditionnels chez les jeunes hommes et les jeunes femmes aux études supérieures a travers le
Canada ».

Cette pluralité des approches méthodologiques, voulue par les organisateurs du colloque, est
d abord le signe du refus d’installer une quel conque hiérarchie entre les méthodes de recherche.
Quelles reposent sur des données quantitatives ou qualitatives, il N’y a de bonnes méthodes que
scientifiques. A cet égard, le travail réalisé par Pierre bourdieu, Jean-Claude Chamboredon et
Jean-Claude Passeron sur le «métier de sociologue » constitue une référence en matiére de
méthodologie. On peut notamment y lire que «Contre |'épistémologie spontanée, ou
S enracinent le positivisme et I'intuitionnisme et qui enferme toute activité intellectuelle dans
I’dternative de |I'audace sans rigueur ou de la rigueur sans audace, le projet proprement
scientifique se situe d’ emblée dans des conditions ou tout surcroit d’ audace dans les ambitions
théoriques contraint & un surcroit de rigueur dans I’ éablissement des preuves auxquelles il doit
Se soumettre ».

4— L’ impact des dimensions macoscopiques.

F.Danvers montre que la dimension macroscopique de la crise conduit au phénomene suivant :
«les individus aussi bien que les groupes sont contraints par les circonstances qui changent, de
redéfinir eux-mémes leur identité, au regard d'un avenir incertain. En ce sens, les identités sont
percues comme relativement fluides et malléables. Ce sont les trgjectoires et non plus les
positions qui désormais définissent les identités.»

La communication de Pascal Lafont et Marcel Pariat sur «La Validation des Acquis de
I"’Expérience (VAE): Interdépendance des orientations politiques et stratégiques des acteurs
institutionnels et individuels» s'inscrit dans ce cadre car «face a une offre de travail de plus en
plus flexible, la responsabilisation des individus en nombre croissant, s'est accrue, alant
jusqu’a faire d’eux des «acteurs-projets» (Céreq, 2006), tentés ou contraints de penser a une
évolution de leur vie professionnelle et sociale en fonction des nécessités d’ un marché du travail
gui impose un renouvel lement de leurs compétences ».

Krichewsky Marlis avec le texte «Entre cadre et liberté : quels dispositifs pour développer des
compétences transversales ? Analyse critique de deux dispositifs dans |'enseignement supérieur
en cours |'expérimentation/évaluation jusgu'en Mai 2009» montre qu’ étre «compétent revient a
savoir prendre en charge des situations complexes (Masciotra D. & Medzo F., 2009) en
mobilisant des savoirs et des savoirs faire techniques parfois trés pointus.
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Mais s agit-il seulement de compétences techniques et spécifiques ? La tertiarisation et la
globalisation des économies provoquent une demande de compétences nouvelles. Savoir faire
face a I'imprévu, travailler en autonomie, mais aussi avec d autres, trouver des solutions
inédites au sein de situations variées, suppose, au-dela des compétences techniques (hard skills),
de dével opper des compétences clé (transversales, complexes ou «soft skills ») comme:

- apprendre a apprendre,

- laprise d’initiatives,

- les compétences relationnelle et civique,

- I’ expression et lasensibilité (inter) culturelle ».
Cetravail de Krichewski s'incrit également particuliérement bien dans la continuité de
I”intervention de JM.Deketele.

5- Orientation et économie.

A. Mingat centre son intervention sur I'articulation dimension économique, dimension
individuelle. Constatant la tres forte hétérogénéité des systémes éducatifs africains et larigidité
du marché du travail il montre I’importance accrue de I’ orientation. 1l note « des différences
considérables entre les différents pays dans |es chances des formés de la partie haute du systéme
a s'insérer harmonieusement sur le marché du travail...Dans les années passées, |la dynamique
des systemes éducatifs africains a principalement été guidée par ses forces internes, les forces
externes étant limitées aux contraintes budgétaires. D’ une certaine fagon, ¢’ est la somme des
intéréts particuliers qui a prévalu plutdt que I'intérét général. Une option stratégique
fondamentale pour P’avenir est de mettre en avant I’intérét général et de chercher a
rendre convergentes les forces internes et externes qui organisent le fonctionnement et les
évolutions du secteur. Celaimpliquera parfois d'aller al’ encontre des demandes individuelles
spontanées ; cela impliquera souvent de canaliser ces demandes individuelles dans un sens
compatible avec I'intérét général, et un peu de fermeté de la part des différents Etats dans les
choix afaire et a mettre en oeuvre. Une fagon de réconcilier intérét général et intérét collectif
est dans la mise en place de formations professionnelles permettant d’ une part de favoriser
I"insertion des jeunes dans le marché du travail et de contribuer a I’amélioration de la
productivité du travail (notamment dans le secteur informel de I’économie) et d autre part de
rendre plus acceptable la régulation des flux d'éleves dans les filiéres classiques de
scolarisation ».

Ces perspectives d' actions relatives a I’ orientation dans les pays en voie de développement ont
été développées par Astrid Flenon avec une communication sur « |’ apprentissage d’un métier
dans les ateliers d’ apprentissage du secteur d’ éducation non formelle en milieu urbain ». Elle
propose « une meilleure articulation entre la généralisation de la scolarisation primaire dans le
cadre de I’ objectif Education pour tous (EPT) d'ici a 2015 et des mécanismes d’ orientation vers
|’ apprentissage (qui) pourrait permettre a cette derniére de trouver sa place dans une dynamique
éducative nationale visant I'optimisation et la mise en synergie entre I’ éducation formelle et
I’ éducation non formelle au Bénin (voir Baba-Moussa, 2002, 2003, 2004)»

Pour ce faire il faut cependant lutter contre I’idée tres francophone selon laquelle «La formation
professionnelle est considérée comme un secteur de relégation qui entasse tous les individus
déclassés du systéme scolaire au regard du peu dintérét que lui accordent les
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pouvoirs publics»™ nous dira Gilbert Nguena Endamne car «la construction de nouvelles
identités comme des «petits métiers» se heurtent encore a plusieurs résistances. Celles-ci
renvoient a la fois au systéme de valeurs sociales inculquées par I’idéologie de la suffisance
gu’incarnait encore le gabonais durant les années 70 ».

6 — Lesoutilsde’ orientation.

Des communications sont centrées sur les outils de I’ orientation, constituant en cela un prélable
alaconférence de cl6ture de JM.Deketele. On reléve dans ce domaine le travail de Denis Poizat
sur «’usage de I'indicateur international d’ espérance de vie scolaire pour les enfants et
adolescents en situation de handicap ». Il apporte des ééments de réponse aux questions
suivantes:

1 L’indicateur d’ espérance de vie scolaire pourrait-il étre utilisé pour les publics

d’ enfants et d’ adolescents en situation de handicap?

2. A gquels biais cet indicateur se heurterait-t-il?

3. Cet indicateur n’ est-il pas trop sensible et pas assez spécifique?

4, Cet indicateur pourrait-il rendre compte de la qualité de I’ éducation pour les enfants
a besoins éducatifs spécifiques ?

5. Si tant est que nous puissions utiliser cet indicateur au niveau international, quel
serait le seuil acceptable de performance pour les Etats?

6. Ne faut-il pas penser lamise en ceuvre d’ un indice (indicateur composite) plutot

gu’ un indicateur ssimple?
Laurence Perennes et Dominique Duhaut travaillent sur I'outil «e-PPP a I’UBS : processus
d orientation, tracabilité des compétences et projet de I'éudiant ». L’idée est «de doter les
étudiants d'un outil numérique pour décrire, analyser, communiquer ses expeériences et ses
compétences tout au long de sa formation initiale et continue, mais aussi lors de son insertion,
de sarecherche d'emploi, de sa carriere professionnelle ».
Pierre Marie Njiale, André Emtcheu, Bruno Dzounesse Tayim, Francoise Messi Alima étudient
les «représentations sociales de I'usage des technol ogies de I'information et de la communication
(tic) dans la pratique chez les conseillers d'orientation ».
Enfin Sylvain Obajtek communique et se questionne sur «La mise en place du dispositif
d'orientation active a l'université : enjeux et perspectives. La traduction d'un nouvel "ordre
scolaire ? ».

7 — Les bonnes pratiques en orientation.

Un autre ensemble de textes est centré sur la notion de «bonne pratique» en orientation qui est
emblématique des comparaisons internationales. Les bonnes pratiques «relevent de solutions
innovantes, pour avoir fait la preuve de leur efficacité dans des situations particuliéres, elles
sont données comme des modél es pour des situations plus ou moins similaires ». C'est ainsi que
Elisabeth Regnault, Ngjoua Mohib, Marie-Christine Riedlin tentent de répondre a la question
«Des bonnes pratiques européennes en orientation, oui mais lesquelles ? ». Leur travail consiste
aidentifier de «bonnes pratiques» qui pourront étre appliquées dans les écoles en Europe suite a
une expérimentation dans 90 écoles de 9 pays

1ea. Nlep (1993), Pratique et réalité de la formation professionnelle privée au Gabon. Pour une
problématique de I'adéquation formation/emploi, Lille, Mémoire de DEA en Sociologie, Université des
Sciences et Technologies de Lille.
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partenaires (Grece, Angleterre, Allemagne, Autriche, Bulgarie, Estonie, France, Lituanie,
Roumanie).

Le symposium «L'approche orientante, entre bonnes pratiques et pratique réflexive dans le
cadre de la mondialisation de |'éducation tout au long de la vie» coordonné par Richard Etienne
avait entre autres intentions de «montrer que I’importation du concept ne pouvait se faire sans
tenir compte de tensions bien connues entre le monde anglo-saxon pragmatiste et amateur de «
bonnes pratiques» €t |’ univers européen davantage tourné vers la théorie et la réflexion» et de
tracer des perspectives d évolution pour « faire de I'approche orientante un ensemble de
ressources ouvertes, liées au progres technologique et finalement peu dépendantes des
injonctions officielles ».

8 — Les analyses professionnelles.

Les analyses professionnelles ne sont pas absentes du colloque et montrent par leur qualité la
pertinence toujours présente de la connaissance des métiers sur les destins individuels. Il en est
ains des travaux réalisés au Brésil sur le monde enseignant et les professionnels de la petite
enfance dont les conditions d’exercice professionnel sont intimement liées aux évolutions de
I’Etat. Livia Maria Fraga Viera communique sur « Professionnels de I’ éducation de la petite
enfance au Brésil fédératif: les tensions et convergences actuelles » et montre que « la
décentralisation de la gestion des politiques éducatives, du fait de la de la municipalisation, est
motif d’ une immense diversité dans I’ organisation des systémes et des réseaux municipaux
d’ enseignement. Les différents arrangements des politiqgues municipales repérés montrent
I’existence d'une multiplicité de professionnels a statuts et formations/qualifications
différentiés, ains que plusieurs modalités de rapports d’ emploi et de travail qui, en général,
réiterent la précarisation du travail des enseignants dans I’ éducation infantile. Simultanément,
on observe la demande pour une professionnalisation croissante dans le domaine ».

Ddila Andrade Oliveira livre ses conclusions sur “L'état de la profession enseignant en face les
mutations du travail et de I'emploi: regards sur laréalité brésilienne ». 1l y et fait

référence a la « restructuration du travail scolaire, comme conségquence des réformes les plus
récentes en éducation... (avec) des changements dans |’ organisation et la gestion scolaires,
ayant pour but de donner plus de flexibilité et d’autonomie aux écoles par I'intermédiaire de
processus de décentralisation administrative ».

Christine Guégnard livre un travail original sur une profession trop rarement étudiée parce que a
I’articulation de I’exploitation économique et du caractere sexiste de nos sociétés avec « La
sécurisation des parcours professionnels : entre mythe et réalité pour les femmes de chambre en
Europe ». En croisant I'é&ude des conditions de travail avec celles des stratégies des hoteliers
dans cing pays d'Europe, elle présente « les identités et les spécificités communes d’ un métier
invisible décliné au féminin. Relativement agées, peu qualifiées et peu valorisées, souvent
d'origine érangere, de nombreuses femmes de chambre se trouvent enfermées dans une spirae
qui lie flexibilité, précarité, faible rémunération et, que renforcent certaines politiques
publiques. Au-dela d'un éclairage comparatif, I'exemple des femmes de chambre attire
I'attention sur les risques de précarisation accrue des travailleurs les plus vulnérables, ou
I'impossible conjonction flexibilité et sécurisation des parcours professionnels, aujourd'hui
comme al'horizon 2020 ».

9— Les motifs d’ engagement.

Relevant davantage du champ de la psychologie les motifs d engagement en formation sont
analysés par Aissa Bensedik dans son texte « La dimension psychosociologique dans la réussite
entrepreneuriale ». L’entrepreneur y est supposé disposer des traits de personnalité qui le
différencient del’individu ordinaire et le prédisposent al’ activité d’ entrepreneuriat et
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«l’ étude des aspects psychosociol ogiques et motivationnels chez les jeunes entrepreneurs ayant
crée des entreprises dans le cadre du dispositif «<ANSEJ» met en exergue un profil
d’ entrepreneur de prédominance de sexe masculin(faible participation des femmes), d’un age
avancé( 32 a 43 ans),de niveau d'étude du secondaire (la proportion des universitaires reste
faible), investissant dans |e secteur des services ».

Nathalie Richit étudie «Le choix dune option en seconde préfigure-t-il aujourd’ hui
I’ orientation vers une série de premiére ? Le cas d'un lycée de centre ville en province ».
Cosntatnt que «la participation des enseignants a |’ orientation est de plus en plus sollicitée» elle
propose qu'il serait sans doute <«judicieux de prévoir des formations a I’évaluation pour
I orientation, tout particulierement pour les futurs enseignants, afin de les rendre conscients de
I”importance des enjeux en termes de démocratisation de |’ enseignement ».

10 — Lesterritoires.

Enfin, le symposium «Approche territoriale comparative de I’ orientation a partir de différents
territoires» coordonné par P .Champollion et A .Legardez fondé sur des recherches empiriques
canadiennes, francaises et italiennes «fait un point d’étape sur les impacts, ponctuels comme
systémiques, des différentes dimensions territoriales (cadres spatiaux, territoires institutionnels,
territoires d’ action, territoires symboliques) sur la réussite scolaire et sur I’ orientation scolaire
et professionnelle. Les résultats des recherches présentées montrent clairement que les
contextes territoriaux influent, nettement moins fortement certes que les contextes
socioculturels et, sans doute aussi, que les politiques éducatives publiques territorialisées, mais
d'une facon non négligeable cependant, non seulement sur la réussite scolaire et sur
I’ orientation scolaire et professionnelle des éléves, mais aussi sur I’ organisation scolaire et sur
la dimension didactique de I’ enseignement. Les processus d'orientation, comme les trajectoires
scolaires qui en résultent, par exemple, s'inscrivent bien dans les territoires qui, en retour, les
fagonnent quelque peu. Dans certains cas, dans les territoires ruraux isolés et montagnards,
notamment, de véritables effets de territoire systémiques influencant les tragjectoires scolaires,
voire |’insertion professionnelle, ont méme pu étre mis en évidence ».

Quel regard critique porter sur le colloque?
On peut identifier trois €l éments positifs:

- Il collogue se voulait international, il le fut. Et d’une certaine maniere la pluralité des
origines nationales des communicants a constitué le socle d’une des dimensions de la
problématique du colloque, & savoir la mondialisation. L’ orientation des éléves est un
probleme universel dont les caractéristiques évoluent en fonction des contextes
politiques et sociaux. Tous ces contextes étant aujourd hui marqués du sceau de la
«mondialisation des échanges », les éléves et leur orientation, selon le point de vue que
I’ on adopte, en bénéficie ou en pétit.

- Il sevoulait pluridisciplinaire, il le fut également.

- Il prévoyait des échanges entre chercheurs et praticiens, ceux-ci furent vifs, tant au niveau
des conférences qu’ au niveau des ateliers.

Que peut-on regretter?

- Si le colloque fut pluridisciplinaire, la notion de pluridisciplinarité ne fut réellement
abordée que lors des conférences de Danvers, Vouillot et Guichard. Il aurait sans doute
fallu approfondir les relations entre les deux sciences humaines que sont la psychologie
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et la sociologie d'une part, et les relations que ces deux champs scientifiques peuvent
entretenir avec la science économique d' autre part. A cet effet le travail réalisé par
Bernard Lahire sur «La culture des individus » paru aux éditions la Découverte en 2004
aurait pu servir de base a un travail de réflexion sur ce sujet. Bernard Lahire propose par
exemple que «’individu (réalité souvent congue, suivant en cela I’ é&ymologie du mot,
comme une entité in-divisible) n’est-il as un terrain réservé aux différentes psychologies
(de la psychologie cognitive ala psychanal yse en passant par la psychologie sociae et la
psychologie différentielle)? La sociologie ne doit-elle pas s occuper exclusivement des
réalités collectives (institutions, groupes, classes, mouvements, etc.)? En quoi les
variations individuelles pourraient-elles constituer un objet spécifique pour la
sociologie? ... La seule maniére pour e sociologue de répondre a ce genre de questions
est de faire apparaitre la nature sociale d ce qu'il éudie e, e, I’occurrence, de montrer
gue les rédités individuelles sont sociales et qu’ elles sont socialement produites... La
vérité individuelle ne se trouve pas comme enfermée ou encapsulée dans les limites
d'un cerveau ou d'un corps, mais se révéle dans la variété (diachronique et
synchronique) des actions et pratiques de I'individu en question ». Les choix
d’ orientation scolaires et professionnels font partie de ces pratiques.

- Si le colloque fut international et traitait de la mondialisation il faut regretter la faiblesse
des communications fondées sur la dimension comparatiste si bien développée par
Mingat et dans un autre registre par Danvers, Vouillot et Guichard. Les comparaisons
internationales ne furent pratiquement présentes que sous la forme de la recherche des
bonnes pratiques. Or ces bonnes pratiques résultent de choix politiques éayés par
I”idéol ogie dominante et méritent de ce fait une regard critique. En la matiére comme en
toutes, et contrairement a ce qui fut «claironné» dans les années quatre-vingt dix les
idéologies ne sont pas «mortes ». Jerébme Alexandre Nielsberg et Arnaud Spire avec la
publication de «L’idéologie toujours présente» chez La Dispute en 2004 auraient pu
aider le colloque a prendre la distance critique nécessaire par rapport a la «bonne
pratique ». lls nous rappellent notamment que «les forces politiques du capitalisme
actuel ne cessent de crier leur distance par rapport a I'idéologie. Comme s la
capitalisme libéra n’avait pas, comme le capitalisme du X1 Xéme siecle, lui aussi besoin
d’une idéologie pour se justifier d’étre... Nous serions, selon les tenants du libéralisme
passés a un temps nouveau de la gestion des cités : celui du pragmatisme. Finies les
idéologies qui guidaient jusqu’alors |’ action politique ».

- Enfin, les bonnes pratiques, notamment européennes, insistent sur la transformation des
services publics d orientation. Elles préconisent le transfert des missions assignées aux
conseillers d orientation psychologues frangais par exemple aux enseignants, et le
passage des entretiens individuels aux entretiens téléphoniques. Les professionnels de
I’ orientation scolaire et professionnelle passant ainsi du statut de psychologue a celui de
professionnel des plates formes téléphoniques, et les éleves passant du statut de
bénéficiaires d’ entretiens de réflexion sur soi a celui de consommateurs d’unités de
téléphone portable pour le plus grand bonheur des opérateurs téléphoniques. Ce qui est
visé en réalité va bien au-dela de I’ abandon programmeé du savoir faire professionnel et
de la culture professionnelle des conseillers d orientation. Ce qui visé par la
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généraisation voulue de ce type de bonnes pratiques c’'est la privatisation du service
public et la mainmise du secteur privé sur |'accueil d’un public solvable parce que
désemparé face a I’organisation d'un systéme scolaire et universitaire toujours plus
opaque. Dans ce contexte les organismes privés d orientation scolaire et professionnelle
ont un bel avenir alors que les services publics d orientation scolaire et professionnelle,
comme tous les services publics, ont un avenir limité au court terme.
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Les Conférences d’ouverture du colloque

Conférence d’' ouverture 1: Francis Danvers

L’ORIENTATION, UNE PROBLEMATIQUE DU CHANGEMENT SOCIAL : CRISE ET
DESORIENTATION

RESUME. La crise peut désigner le conflit intrapsychique propre a une phase du
développement humain. C'est ainsi que des psychologues de I'enfance et de |'adol escence ont
analysé les crises de la personnaité en rapport a des étapes de sociaisation. Pour la
psychanalyse, les élaborations de la crise appartiennent en propre au psychisme humain, lors
d'un changement décisif ou d'un moment de déséquilibre. R. Kaes, 1979, par exemple,
considere que penser lacrise, c'est mentaliser une rupture, en vue d’ un dépassement.

Notre propos d'inspiration anthropologigque consiste a «donner corps» a ce qui peut étre percu
comme menaces pour les individus et les organisations en proposant un modele dintelligibilité
centré sur le processus sociétal qui fait émerger une dynamique de changement, offrant par la
méme des opportunités pour les sujets. S orientation dans tous ses états est I’ objet principa de
notre réflexion. Nous I’ envisageons comme un fait sociétal global.

Apres avoir défini I'ambivalence du terme "crise" (Krisis) pour ne retenir qu'une dynamique
de "destruction créatrice", au sens de J. Schumpeter, 1942, nous nous attacherons pour
I'essentiel de notre propos a investiguer les principales transformations qui affectent la culture
scolaire dans la France contemporaine, et plus généralement le rapport éducation-société. La
notion de crise est protéiforme et polymorphe. Pour en pénétrer quelques figures, nous
présentons 21 théses pour le X X1°™ siécle commencant, qui sont autant de points de vue (non
exclusifs les uns des autres) sur un phénoméne polysémique, et sans prétendre d'aucune
maniére a l'exhaustivité. L'ensemble de ces aspects pris au sein de I'Education nationale mais
pas seulement, car peut-on séparer une société de son école et vice versa, a une portée plus
générale, et peut étre rattaché a un processus civilisationnel, ou I'homme post-moderne a
travers des phénomenes de rupture et de deuil de « l'ordre ancien » est placé en situation
d'inventer de nouvelles réponses a des questions qui ne se sont jusqu'alors jamai s Posées.

Dans une société métissée, la problématique du changement socia est intrinségquement
culturelle et interculturelle. Ce qui est en jeu, c'est le nouveau rapport ala norme, notamment

dans ce qui est investi dans le travail. Quand la tradition, us et coutumes, ne répondent plus, de
nouvelles transactions apparaissent entre le sujet et son environnement social, permettant aux
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individus de « dévier » ou de «rebondir ».

L'érosion des protections et la vulnérabilisation des statuts rendent les trgectoires socio-
biographiques plus aéatoires. Dans une chronique du saariat, I'auteur du Psychanalysme,
R. Castel, 1995, analysait "l'effritement de la société saariae” en termes d'anomie, de
déclassement social, de désaffiliation, de désociaisation et dinemployabilité. Les mobilités
subies au nom de la flexibilité du travail al'heure de la mondialisation libérale, provoquent des
ruptures familiales qui pénalisent les plus fragiles. Avec la montée des incertitudes, I'avenir est
désormais frappé du sceau du risque (Deskilling Society : société du risque) et de I'inquiétude
existentielle, inséparable de la souffrance psychique, si I'on convient que le besoin de sécurité
est un droit humain pour |'expression de sa créativité et saréalisation personnelle.

« Une loi universelle jusqu’a preuve du contraire: pas d’orientation, sans en arriere-plan une
desorientation ».

Cette conférence est dédiée amicalement &

Michel Soétard (& mon professeur d’alemand en collége qui au milieu des années soixante m'a
initié alalangue et alacivilisation allemande); a Jean Guichard, qui m’aindiqué au milieu des
années soixante-dix, «le cheminx»; a Georges Solaux, qui m’'a appris le métier de conseiller
psychologue en orientation a I'lROP-CEFCO de Lille 3 et au professeur, Régis Malet, mon
successeur aladirection del’ UFR des sciences de I’ éducation, et président de I’ AFEC, qui m'a
fait confiance sur lathématigue de notre congres «Orientation et Mondialisation ».

«Aléas de notre monde d aujourd’ hui: la crise. La crise généralisée, planétaire, des valeurs de
I’économie, et du politique. Crise du roman et crise de I’emploi. Crise de I’écrit face aux
technologies de la communication. Crise de la famille et de la démographie. Crise des
impérialismes mondiaux sans cesse menacés en leurs pé&iphéries. Tout culmine dans une crise
centrale; la crise de lalimite méme entre centre et périphérie », L. Sfez, 2004, La décision, PUF,
Que saisje ?n°2181, p.79

INTRODUCTION

Le mot crise appartient au vocabulaire de la médecine gréco-latine et implique une
analogie avec lavie saine. Ce concept hippocratique mobilise le regard clinique al’ épreuve des
signes. Krinein signifie discernement. Point de vue partagé par Goethe (1749-1832): «Toutes
les transitions sont des crises et une crise N’ est-ell e pas une maladie? ».
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L'idéogramme chinois qui signifie "crise” est constitué de deux ensembles : I'un veut
dire "danger", l'autre "opportunité’. C'est le moment de la décision, de la période cruciae. "Il y
a crise quand le vieux ne meurt pas et quand le neuf ne veut pas naitre.", (Gramsci). On peut
appeler crise, |’ exacerbation des contradictions sociales dans une perspective sociologique de
type conflictualiste, inspirée d’'une tradition marxiste. On peut aussi désigner la crise, dans un
cadre sociologique de type fonctionnaliste, systémique, la rupture d équilibres antérieurs et
I’attente de rééquilibrations ou de régulations sociales ultérieures. Nous nous efforcerons
d articuler les différentes dimensions de la crise: économique, politique, idéologique, sociale et
culturelle, sources de désorientation a I’ école et dans la société. Le plus souvent |’ orientation
mobilise des «passions tristes» (Spinoza) ou des sentiments liés au «ressentiment » (Nietzsche).
Dans ces conditions, peut-il y une joie ase découvrir créateur dans son projet de vie?

Sous la Véme Républigue, I'expansion quantitative de |'enseignement secondaire (collége et
lycée) et du supérieur (niveau «L » des enseignements post-bac) a suscité un "malaise” dans
I'éducation et des interrogations qualitatives qui remettent en cause la culture dans sa forme
académique, dans ses fondements, ses finalités et ses destinataires. Le probléme n'est pas
nouveau. |l a été admirablement dépeint par Charles Péguy, 1909, : "Les crises de vie générales,
les crises de vie sociales Saggravent, se ramassent, culminent en crises de I'enseignement, qui
semblent particulieres ou partielles ; mais qui, en réaité, sont totales parce qu'elles représentent
le tout de la vie sociale ; c'est en effet a I'enseignement que les épreuves éternelles attendent
pour ainsi dire, les changeantes humanités ; le reste d'une société peut passer, truqué, maquillé ;
I'enseignement ne passe point; quand une société ne peut pas enseigner, ce n'est point qu'elle
manque accidentellement d'un appareil ou d'une industrie, quand une société ne peut enseigner,
c'est gque cette société ne peut pas senseigner ; c'est qu'elle a honte, c'est qu'elle a peur de
senseigner elleméme ; pour toute humanité, enseigner, au fond c'est Senseigner ; une société
gui ne senseigne pas est une SoCiété qui ne saime pas ; qui ne sestime pas ; et tel est
précisement le cas de la société moderne”. Notre communication a pour objectif de situer les
enjeux de I'orientation (lato sensu), dans un cadre paradigmatique trés général dans lequel
peuvent étre réfléchies, a la lumiére de quelques apports des sciences anthropo-sociales, les
guestions de transformation et de rupture auxquelles sont confrontées les individus et les
organisations contemporaines. L'hypothése centrale consiste a considérer un phénomene
multiforme qui appelle une méthodologie d'analyse singuliere, qualifiée de "multiréférentialité”,
ou il sagit de relier (reliance) des connaissances pour éclairer les dimensions multiples et
hétérogénes d'une question complexe.

La perception de la crise 0’ est pas nouvelle. J.J. Rousseau, 1762, dans’Emile, déclarait : «Nous
nous approchons de I'éat de crise [...] Au fond de tout ére humain git le désir de grands
changements périodiques pour maltriser le sentiment d’incertitude de I’ avenir ». Force est de
constater que la notion de crise s est répandue tout au long du XX° siecle atous les domaines de
la conscience humaine : capitalisme, religion, morale, éducation, famille, jeunesse, société,
civilisation, humanité, environnement, ... Nos contemporains font un usage
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inflationniste de la notion de crise pour un rendement intellectuel décroissant. Si tout est en
crise alors le mot lui-méme ne peut plus rien signifier. Nous rapportons |’ usage de ce terme,
dont on ne peut guére se passer, a I’analyse des phénomenes de désorientation. Pour nous,
I’ orientation est un phénomene proprement humain, complexe et multidimensionnel, dont la
structure profonde est de nature anthropologique. L’ orientation humaine conjugue des hasards,
des nécessités et des volontés.

Nous présentons tres schématiquement une vision d ensemble du caractére polymorphique de
la crise contemporaine, composee en 21 theses pour ce XXI° siecle. La premiére partie
évoquera les ééments propres a I’incertitude sur les valeurs ; la seconde partie identifiera les
contours de ce quil est convenu dappeler «la crise sociétale»; la troisiéme poussera
I"investigation sur les limites de notre monde fini : «da fin de ce monde n'est pas la fin du
monde » (Patrick Viveret).

1. UNE INCERTITUDE SUR LESVALEURS?

1- Une crise épistémologique. Savons-nous de quoi parle-t-on? La confusion est grande
entre les concepts déducation, d'instruction, d apprentissage, de formation,
d accompagnement, d'orientation, etc. On peut déplorer l'insuffisante diffusion
d'informations pertinentes, et la difficulté des comparaisons internationales comme de la
persistance d'idées recues sur I'enseignement (baisse de niveau, role de la pédagogie, place
de la recherche en éducation...). Le remplacement de paradigme dans |'univers scientifique
passe par une rupture révolutionnaire, suscitant un consensus entre les "travailleurs de la
preuve" (G. Bachelard) que sont les membres d'une communauté scientifique. La
constitution d'un consensus paradigmatique implique toutes sortes de choses qui ne sont pas
de I'ordre de la pensée |égiférante, de la cohérence logique ou de I'épreuve expérimentale.
Ainsi "La mort des protagonistes, leur age, leur réputation, leur nationalité, des motifs
esthétiques, un sentiment de crise et d'épuisement ou un besoin presque affectif de
changement qui déclenche I'enthousiasme pour la puissance heuristique probable d'idées
nouvelles, toutes sortes didiosyncrasies d'ordre biographique ou caractériel, un certain
genre d'éducation scientifique basé sur des manuels n'accordant aucune place au devenir
discontinu des sciences, le besoin d'étre adopté par la communauté scientifique et d'étre
reconnu par les pairs professionnels, ou encore des techniques de persuasion proprement
rhétoriques ", (cité par J.C. Schotte, 1998). On voit par |a que les modes de résolution des
crises scientifiqgues ne peuvent faire I'économie de considérations toutes prosaiques et
humaines. Notre époque a fait le deuil du "savoir absolu” (F. Hégel), totalisant et dont
I'expérience historique a montré qu'il avait des potentialités totalitaires. Freud en particulier,
comme |'un des "maitres du soupcon", et plus tard, Lacan ont relativisé la position du "sujet
supposé savoir'. Nous savons désormais que tout savoir humain est un savoir du non-
savoir, en ce sens que toute connaissance, y comprise la plus objective, est travaillée
(gouvernée ?) par un principe dincertitude. E. Morin, 2000, voit dans le fait d’ apprendre a
«affronter les incertitudes », un des sept savoirs nécessaires a [’éducation du futur. Les
spécialistes considerent que le stock des connaissances double tous les 7 ou 8 ans, et au
cours des prochaines années ils estiment qu’une large part des connaissances aujourd’ hui,
seront renouvelées. La crise actuelle remet en cause le savoir et le statut des économistes.
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Nous verrons que les crises cristallisent d'innombrables facteurs que I’on ne sait pas
mesurer et qui ne permettent guere de prédire |’avenir. Les risgues systémiques sont
généralement peu analysés.

2 - Une crise des finalités. Quels sont les objectifs du systéme éducatif aujourd'hui ? Epanouir
I'individu, former des citoyens responsables, transmettre certains savoirs, apprendre a
apprendre ? ou bien a consommer sur la base du meilleur rapport qualité/prix! L'Ecole comme
institution n'a-t-elle pas la responsabilité de socialiser et de qualifier la jeunesse en vue d'une
intégration sociale et professionnelle ? Faut-il sélectionner précocement et former une élite
restreinte ou préférer la progression collective et la promotion du plus grand nombre? Jusgu'ou
aler dans l'adaptation au nouveau contexte technico -économique mondialisé ? Pourquoi
apprendre al'école alors que nous devrons de plus en plus nous former tout au long de notre vie
? On le vait, toute politique éducative est orientée. Ces «questions vives» retentissent sur la
définition des contenus, la constitution des curricula, et I'organisation des enseignements. Que
faut-il enseigner, a qui, comment et avec quelles modalités d'évaluation : évaluation normative
versus evaluation formative ? Les parents, notamment ceux issus des classes populaires, sont
"désorientés”, surtout lorsqu'ils n'ont pas fréquentés dans leur jeunesse les bancs des lycées et
des universités, c'est-a-dire tout un univers culturel étranger aleurs préoccupations ordinaires et
guotidiennes.

En étudiant de maniere diachronique les fins poursuivies par une institution, |'enseignement
secondaire frangcais (1860-1965), V. Isambert-Jamati, 1970, montre comment les fins
poursuivies par les lycées sont en correspondance avec I'évolution de la société. Au XIX°
siecle, dominaient des valeurs tournées vers l'intégration a I'éite sociale, au XX° siecle,
I'enthousiasme laique, |a gratuité de la culture et une forme d'esthétisme laissent la place a une
crise des objectifs, perceptibles dés la premiére moitié des années soixante.

De nos jours, I’univers de référence s'est élargi. Le Conseil Européen de Lisbonne, en 2000, a
défini une politique stratégique pour la décennie a venir: «Devenir |’économie de la
connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde, capable d’une croissance
économique durable accompagnée d’ une amélioration quantitative et qualitative de I’emploi et
d' une plus grande cohésion sociae ». Cet objectif pragmatique qui nous fait entrer dans une
société de I’ apprentissage avie (Life long Learning) peut-il tenir lieu de finalité?

3 - La sécularisation de la société S affirme a travers les formes suivantes: la chute de la
Transcendance («’érosion» du catholicisme se poursuit a travers notamment la «crise des
vocations »), l'incrédulité a I'égard des métarécits et |'affirmation des convictions
démocratiques, apres la chute des "religions séculiéres' (R. Aron). En effet, le monde
occidental se représentait I'avenir comme gouverné, non plus par une autorité supréme, mais
par la "loi" évolutive énoncée par Comte, Tocqueville, Durkheim, Weber, selon laguelle la
modernité entrainerait le "désenchantement du monde", c'est-adire une tendance a expliquer
les phénomenes, non plus par le recours a des esprits ou des forces occultes, mais par des
causes matérielles ; bref, a remplacer les explications religieuses ou métaphysiques par des
explications scientifiques. Dans le Désenchantement du monde, M. Gauchet, 1985, évogue la
«crise de I'avenir» que revét I'actuelle incertitude sur les moyens et les fins de I'école.
Pourtant, dans la société civile émergent de nouvelles aspirations a travers la thématique des
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Droits de I'hnomme et du citoyen, les droits des générations futures sur la "Terre-patrie” (E.
Morin) et le devoir de mémoire. L'itinéraire socio-biographique de Georges Snyders témoigne
du vécu d'un rescapé d'Auschwitz et d'un communiste "qui ne croyait pas au ciel”, et qui
pourtant est habité par I'aspiration romantique d'étre en joie créatrice, ¢’ est-a-dire de faire de sa
vie uneceuvre. "Lajoie a Auschwitz c'éait les quelques moments, ...tels actes de solidarité, de
résistance, de sacrifice que les nazis n'étaient pas parvenus a faire de nous ces épaves qui
auraient, a leurs yeux, justifié notre extermination...Auschwitz m'a "servi" a amer Mozart, a
continuer a aimer Mozart, non plus pour fuir le monde et essayer de trouver des refuges
ailleurs, mais dans |'espoir de participer a créer un monde mozartien, digne de Mozart-connaitre
et dépasser les souffrances'. Une telle biographie exemplaire (Le Monde du 14 février 1995)
n'est-elle pas de nature a éclairer des trgjectoires historiques plus "ordinaires', au sens
statistique du terme?

4- Une crise de sens. Cette crise du sens, en particulier dans le rapport au savoir et dans les
valeurs de |'Ecol e laique et républicaine se manifeste par trois défis:

a) par le défi socioculturel. Comment faire face a I'hétérogénéité culturelle et interculturelle
croissante et al'éclatement des structures familiales traditionnelles (augmentation des divorces,
des familles mono-parentales et des personnes vivant "en solo")?

b) le défi sociologique : comment restaurer le lien social dans une société de marché, éclatée
dans ses modes de représentation, et qui avance a plusieurs vitesses, laissant sur le bord du
chemin un nombre croissant de personnes précarisés et en souffrance ? La crise nous oblige a
inventer de nouvelles maniéres de vivre ensemble et defairelaville.

) le défi du multimédia: les nouvelles technologies de I'information et de la communication
(TICE) pénétrent de plus en plus le processus éducationnel. Les ruptures technologiques
n‘engendrent-elles pas des ruptures organisationnelles ? La « fracture sociale » dénoncée en
1995, se décline en multiples fractures : « fracture numérique », « fracture générationnelle »,
des « fracture des territoires »....

Lacrise n'est pas seulement économique, comme le donne a penser le « choc du 21 avril 2002»
(qui avu un candidat d’ extréme-droite s imposer pour le second tour de I’ élection présidentielle
francaise), mais plutét un défaut d’ordre symbolique, une crise du sens, que ni les partis de
masse comme le Parti communiste frangais, ni les syndicats, I'Eglise ou la famille ne
réussi ssent a endiguer pour transmettre les valeurs du civisme et de la solidarité.

L'école est-elle préparée pour I'ensemble de ces défis ou bien n'y at-il pas une crise de la
gualité des enseignements ? Les recrutements massifs "en accordéon” des années 60 et 70, du
début des années 90 et aussi ces prochaines années (environ 40 % des enseignants seront partis
alaretraite d’ici la moitié des années 2010) ont entrainé des incohérences dans les exigences de
recrutement. On a demandé a certains enseignants de transmettre des savoirs quils ne
possedaient pas, par exemple dans le domaine de la préparation a |’ orientation et a |’ insertion
professionnelle de leurs éléves. Parallélement, 'autonomie quasi totale des enseignants sur le
plan pédagogique sans réelle régulation concertée, n'est pas favorable a I'amélioration de la
gualité. Les réformes ne sont pas toujours suivies d'effet ou plus gravement sont détournées de
leur objet. Les rapports d’ expertise se suivent sans gu’ aucune legon n’en soit tirée, (le domaine
de I'orientation scolaire et professionnelle est presque caricatura dans ce domaine). Les
personnels d'encadrement, corps de direction et dinspection, semblent désarmés devant les
lourdeurs des procédures bureaucratiques et les injonctions paradoxales de |'administration de
tutelle, en prise avec lesintéréts corporatifs des groupes de pression les plus divers.
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5 - Une crise de autorité et plus généralement de la transmission éducative. Les instances
assignées de transmission: la famille, lareligion, I’ école, sont confrontées a des recompositions
dans une société démocratique qui, ouverte, refuse I'imposition de la tradition. Dans le champ
scolaire, les enseignants ont vu leur statut social se dégrader, leurs compétences mises en cause,
leurs savoirs relativises par d'autres medias, leurs conditions de travail se modifier, sous
I'empire de la massification des enseignements. "Le plus beau métier du monde" des hussards
noirs de la République, (le Second Empire avait méprisé I'ingtituteur), est devenu une
profession de classe moyenne, féminisée et embourgeoisee. Les enseignants sont mal préparés
afaire face al'hétérogénéité sociale et culturelle de leurs éléves. La conception traditionnelle de
I’ autorité est mise en défaut aussi au sein des familles, parce que le rapport des jeunes aux
adultes a dans la société, profondément changé depuis la fin des années soixante. Les disparités
de niveau, de motivation et de perspectives des jeunes a l'issue de la scolarité obligatoire, par
exemple, rendent de plus en plus difficile le rdle de transmission éducative de I'école en
direction des générations montantes. L'école n'est plus le sanctuaire préservé des fléaux
sociaux. La violence sociale a pénétré le monde scolaire, qui est mal préparé ay faire face. La
montée du fatalisme est un indicateur de la désorientation générale. Un sondage (Libération-
IPSOS, mars 2001) fait apparaitre que 60 % des enseignants ne croient plus que I'école peut
réduire les inégalités socio-scolaires.

Devant la montée du sentiment dinsécurité, les enseignants sont une population
particulierement exposée au stress. Le systeme éducatif peut parfois trouver en lui-méme les
antidotes a ses dysfonctionnements (Réseau d'aide au personnel enseignant : RAPE, destiné a
aider les personnels en détresse, Académie de Lille).

Les enquétes répétées de la Mutuelle générale de I'Education nationale (MGEN) indiquent que
si la profession enseignante est peut-étre plus que d'autres soumise al'anxiété, I'insomnie ou les
mal adies psychosomatiques, elle n'est pas davantage sujette ala dépression que la moyenne des
Francais. Si les enseignants ne souffrent pas d'une symptomatologie particuliére, ils sont a
I'image de la société (dans ses classes moyennes pour |'essentiel) qui entretient un nouveau
rapport au risque : "La devise du libéralisme c'est "vivre dangereusement”, c'est-adire que les
individus sont mis perpétuellement en situation de danger ou plutét ils sont conditionnés a
éprouver leur situation, leur vie, leur présent, leur avenir, etc. comme étant porteurs de danger.
Et c'est une espéce de stimulus du danger qui va étre, je crois, une des implications majeures du
libéralisme", M. Foucault, 1979. Une socié&té de compétition accrue fait reposer sur les
individus la responsabilité de leur réussite comme de leur échec, d'ou les formes de mépris des
"gagneurs' et le sentiment de honte et de culpabilité en partage chez les "reclus’ et "exclus'.
Cet effacement de I’ humain est-il un écho de la «<mort de Dieu» évoqué plus haut?

6- Une crise de la valeur travail. Le poids que nous accordons aux transformations du monde
du travail, dans quelques unes de ses composantes, rapport formation-emploi, par exemple, se
justifie du point de vue de l'auteur de Malaise dans la civilisation. Dans une note, Freud, 1929,
rappelle la centralité du travail : " ...Il ne m'est pas loisible dans une vue d'ensemble aussi
succincte de m'éendre suffissmment sur la grande valeur du travail au point de vue de
I'économie de la libido. Aucune autre technique de conduite vitale n'attache I'individu plus
solidement a la réalité que congtitue la société, et a laguelle une disposition a démontrer
I'importance du travail vous incorpore fatalement. La possibilité de transférer les composantes
narcissiques, agressives, voire érotiques de lalibido dans le travail professionnel et les relations
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sociaes qu'il implique, donne a ce dernier une valeur qui ne le céde en rien a celle que lui
confere le fait d'étre indispensable a I'individu pour maintenir et justifier son existence au sein
de la société...". On comprend aors comment les « privés d’ emploi » vivent leur situation
comme une « perte de soi », D. Linhart, 2002.

C. Dgours, 1998, a éudié le plaisir et la souffrance au travail en montrant la liaison entre la
subjectivité, le travail et I'action. Il considére que I'évolution des formes contemporaines
d’ organisation du travail, de gestion et de direction des entreprises conduit a sacrifier la
subjectivité au nom de la rentabilité et de la concurrence genéralisée entre les personnes, entre
les équipes et entre les services : « Le résultat de ces pratiques managérides est I'isolement de
chaque individu, la désolation ...et I’ apparition de nouvelles pathologies ».

Nous ne savons plus aujourd hui, si nous travaillons trop ou pas assez, ou s il faut travailler
moins individuellement, mais plus collectivement. L’évolution du temps passé au travail
(contraint) baisse tendanciellement depuis un siécle et demi. Il représentait 70 % du temps de
vie éveillée en 1850, a 43 % en 1900, seulement 18 % en 1980 et 14 % actuellement. Dans le
méme temps, la place du travail dans la vie des hommes change de nature. La crise de la valeur
travail porte en écho I’ orientation que nous voulons donner a un choix de société et du vivre
ensemble. « L’Europe a 27» que nous cherchons a éargir et a approfondir, aura des
répercussions profondes sur les conditions de vie et de travail des individus qui ne seront pas
sans incidence sur le quotidien des métiers, de celles et ceux qui les pratiquent.

7- La crise de la civilisation occidentale ou la désorientation générale. Précisons |es termes
en débat. Est désorienté (€), celui ou celle qui a perdu son orient. Désorienter: se détourner de
I’orient (1690) ; faire perdre le sens de I’ orientation, la direction (1811). Désorientation (1876),
A. Rey, 1995, Dictionnaire historique de la langue francaise, Le Robert.

Etat de désarroi, de perplexité, pouvant aler jusqu'a la détresse morale ou psychologique,
lorsque I'individu se sent seul et désarmé, face a l'incertitude existentielle : "Si toutes les
connaissances et toutes les valeurs sont relatives, la personne peut étre en proie a des
sentiments insupportabl es de désorientation”, C. Vandenplas-Hol per, 1998.

Dans Le suicide, E. Durkheim, 1897, démontre la spécificité du social a propos d'un
phénomene relevant apparemment de la psychologie individuelle (anomie). 1l sagit pour lui
danalyser les conséquences, pour l'individu, des crises politiques, économiques ou
ingtitutionnelles qui caractérisent les sociétés modernes. M. Weber, derriere sa métaphore de la
«nuit polaire» suggére la possibilité d’ une individualité en perdition dans un monde de plus en
plusinsaisissable.

La problématique de I’ orientation professionnelle au XXéme siécle n'est pas seulement
tributaire des conjonctures économiques (Crise de 29, les «Trente Glorieuses », les «Trente
Piteuses ») mais aussi des deux Guerres mondiales et du processus de décolonisation intervenu
dans la seconde moitié du siecle dernier. L’ orientation n’est pas indépendante des évenements
politiques, au sens large du terme. Comme processus sociétal, I’ orientation participe des traits
culturels de son temps.

Pour I'historien E. J. Hobsbawm, 1999, «A lafin du XXéme siecle, il est devenu possible pour
lapremiére fois de voir aquoi peut ressembler un monde dans lequel "le passé dans |e présent »
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a perdu son role, ou les cartes et les repéres de jadis qui guidaient les étres humains, seuls ou
collectivement, tout au long de leur vie, ne présentent plus le paysage dans lequel nous
évoluons, ni les mers sur lesguelles nous faisons voile : nous ne savons pas ou notre voyage
nous conduit ni méme ou il devrait nous conduire". Comment dire qu’il n'y a plus de reperes,
guand aujourd’ hui tout se vaut en un sens, indicateurs et repéres. Le probleme n’est-il pas de
les classer, les hiérarchiser pour habiter un monde commun et viable? Pour A. Meistersheim,
1997, "On ne percoit pas immédiatement la structure d'ensemble, les orientations changent
constamment -on est "désorient€"- et les événements, les quantités dinformation que I'on peut
recevoir en parcourant (des) itinéraires (individuels) sont plus denses que dans un parcours
direct".

Dans une cacophonie généralisée, les facteurs de désorientation sont multiples et intriqués : de la
«crise du sujet» au «malaise social» en passant par les désordres familiaux et les problémes
économiques. La généralisation industrielle fait surgir un nouveau monde et nous confronte a
I’ épreuve de I'impuissance. B. Stiegler, 1996, décrypte avec rigueur la «misere symbolique»
qui caractérise notre ére «hyperindustrielle ». La demande d'orientation se développe dans le
contexte de crise que connait notre société : cette "fleur de I'hiver socia" croit alors méme que
les reperes deviennent moins lisibles et |e contexte plus incertain.

B- UNE CRISE SOCIETALE?

8 - Une crise institutionnelle et la fragmentation du lien social. Les réformes se succedent
sans étre nécessairement appliquées et donnent I'impression, souvent exagérée dune
impuissance ou d'une "faillite institutionnelle", G. Bayet (1986). Derriere les "bonnes
intentions" se cachent les corporatismes et I'application des textes donnent lieu le plus souvent a
des effets pervers, ma identifiés parce que trop peu souvent évalués, par les intéressés eux-
mémes. La crise des institutions traditionnelles (I'Armée, I'Education, la Justice, 1a Police, la
République, etc.), porteuses du lien social fragilise les plus démunis. S. Paugam, 1991, dans un
sur la nouvelle pauvreté, parle de "disqualification sociale”, quand il observe que "dans
les sociétés modernes, la pauvreté correspond a un statut social spécifique, inférieur et
dévalorisé, marquant profondément I'identité de ceux qui en font I'expérience”. La prolifération
incontrolée des dispositifs et des structures d'assistance en méme temps qu'elle représente une
menace pour les libertés individuelles, est source d'inefficacité et de gachis humain. Pour les
acteurs de |'urgence sociae réunis en congres, a Angers en décembre 2001 : "Nous ne sommes
plus ssimplement dans |'urgence vitale-celle ou les conditions de survie de l'individu sont
affectéess mais bien dans |'urgence sociale-celle ou la personne est en danger de sexclure et
dére exclue de I'existence sociale et du dialogue". Trente-cing ans apres la publication de
I’ouvrage de R. Lenoir, 1974, Les exclus: Un Frangais sur dix, OU en sommes-nous? La
banalisation de l'injustice sociale dans les entreprises notamment, (« I'horreur économique» V.
Forrester, 1998), la souffrance psychique au travail (burn out, épuisement professionnel,
harcélement psychologique ou moral) ont contribué a remettre en cause le contrat socia et le
pacte civigue entre les membres de la communauté nationale, confrontés a la grande pauvreté et
alamarginalisation a la suite d'un chémage a répétition, et a une exclusion prolongée. Qui est
protégé (e) aujourd hui devant la montée de I' «insécurité sociade » (R. Castel) dle a
I effritement de la protection sociale en cours sous |’ effet des réformes libérales?
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La société contemporaine, dite post-moderne, (parfois qualifiée d’hyper-moderne, F. Ascher,
2005), est marquée par une crise des liens sociaux, souvent décrite mais dont le sens me parait
beaucoup plus profond : crise des liens humains en général, a la fois psychologiques et
culturels. Pour se rendre compte de la rupture de ces liens, je recours au concept de "déliance”.
Le concept de "re-liance”, lui, exprime I'aspiration aujourd’hui répandue de recréer des liens
détruits’, M. Bolle de Bale, 1997. Le tournant post-moderne et le relativisme (parfois cynique,
tantot nihiliste, en tous les cas distancié) comme adaptation & la crise, Sgjoutent a la perception
de la crise. Comment gérer la diversité culturelle et lutter contre la fragmentation sociale, en
s efforcant de passer d’ une orientation exclusive a une orientation inclusive ?

9- La rupture du pacte générationnel et I’aggravation des inégalités. Génération: la racine
indo-européenne gen exprime |’idée de naitre ou d’ engendrer. Le vocable est un terme plein de
sens (généaogique, en usage en ethnologie par exemple, historique, démographique, et
sociologique) complexe, révélateur de liens et de conflits, un mot qui souléve des enjeux
politiques majeurs. Un mot dangereux ou le savoir des sciences sociales cotoie la politique et le
pouvoir. Il révéle beaucoup des changements et des rapports sociaux et politiques, souvent
violents, parfois feutrés, mais dont les conséquences sont alors plus graves encore. Il met en
évidence des processus de changements, des inégalités invisibles, des problémes actuels
d’intégration et de socialisation, mais aussi des déficiences de régulation politique. La
génération existe véritablement lorsqu’ elle partage des traits spécifiques pérennes au long de sa
vie : événement cristallisateur, valeurs et modes de vie partagés, figures fonctionnelles types
(ancétres, maitres/disciples...). Ceux qui eurent vingt ans en 1914, les survivants des tranchées,
de la grippe et de la tuberculose ont subi |a stagnation de I’ entre-deux-guerres et une vieillesse
misérable; c'est la genération sacrifiée. Les générations suivantes, devenues adultes apres la
Deuxiéme Guerre mondiale, ont é&é marquées par la progression de |’ Etatprovidence et
bénéficié d'un enrichissement partage, plus égalitaire. L. Chauvel, 1998. Les premieres
cohortes du baby-boom ont eu vingt ans en 1968: cela forme I’ esprit et ouvre des possibilités.
Les cohortes nées en 1955 ont connu au méme &ge les débuts d’ un chémage structurel de masse
qui perdure depuis plus de trois décennies.

Chague génération possede une histoire éducative singuliere qui lui confére une position
singuliére sur le marché du travail. Le couple diplédme/age permet de rendre compte des
concurrences pour l'accés a l'emploi sur le marché du travail, concurrences qui sont
intergénérationnelles et non pas seulement intra-générationnelles.

Avec le poids de la dette générée par la société des adultes, y-a-t-il rupture du pacte
générationnel ? Généralement les puinés héritent d’'un monde plus favorable que leurs ainés.
Cette loi du progres générationnel de long terme semble remise en cause pour la premiére fois
en période de paix, lorsgu’ on constate que la situation des enfants parait plus défavorable que
celle de leurs parents, C. Baudelot et dii, 1999. Si la «fracture générationnelle» est
consubstantielle des sociétés a changement rapide, le report massif sur les derniers arrivés des
difficultés du temps présent est presgue inedit. La lecture générationnelle permet de
comprendre que les jeunes valorisés d’ hier sont devenus les seniors favorisés d aujourd’ hui, par
I’ancienneté. Toute cette évolution est a resituer dans le cadre beaucoup plus général de
I’ aggravation des inégalités dans le monde. Selon P. Chalmin, 2004, professeur d’économie a
I” université de Paris I X-Dauphine: «En 1820, I’ écart maximum de richesse entre le pays le plus
pauvre et le pays le plus riche était de 1 a 3. En 1992, cet écart &ait de 1 a 72 ». Hier, «amain
invisible» (A. Smith, 1776), aujourd hui, le «divin marché» (R. Dany Dufour, 2007) ont
conduit a observer que les 300 personnes les plus riches de la planete cumulent un patrimoine
supérieur aux trois milliards de terriens les plus pauvres. De cette concentration des patrimoines
les plus élevés al’ échelle de la planéte, on ne peut conclure a une augmentation des inégalités
moyennes des revenus en France.
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10- Une crise de la méritocratie. La réussite scolaire reste éroitement liée aux origines
sociaes, quelles que soient les réformes successives pour faire avancer "I'égalité des chances®
pour tous. La désillusion est dautant plus forte qu'il faut de plus en plus de diplémes pour
trouver un emploi, proportionnellement de moins en moins qualifié. "L'ascenseur socia"
semble bloqué. La question des critéres de la reproduction sociae des élites en France fait
débat. Faut-il supprimer I'ENA? demande P. Legendre, 1999. "L'idée d'un recrutement social
statistiquement plus équilibré ne cesse de talonner les responsables. Mais, sagit-il seulement de
démocratiser I'accés aux fonctions ? Peut-on aller plus loin, Sinterroger sur la signification de
I'Etat pour les nouvelles générations 7. L’expérience de « Sciences-Po Paris» est une
illustration du débat sur la politique de «diversification sociale ». Dans la perspective d'une
sociologie critique, P. Bourdieu, 1984, a étudié les conditions de la reproduction du pouvoir
dans le champ universitaire. Pour lui, les temps de crise joue un réle de révélateur en libérant
des opportunités par ['indétermination provisoire des possibles : "La crise fait apparditre
rétrospectivement le champ universitaire dans sa vérité objective de systéme de régularités
objectives, plus ou moins converties en regles ou en reglements explicites, avec lesquelles
chague agent peut et doit compter pour organiser ses investissements ; les possibilités
objectivement inscrites dans ce monde sont, pour I'essentiel, attribuées d'avance et le capital
(objectivé ou incorporé) confére des droits de préemption sur les possibles, positions
susceptibles d'étre occupées, pouvoirs ou privileges susceptibles d'étre obtenus. C'est cette
structure temporelle du champ, manifestée dans des carrieres, des trgectoires, des cursus
honorum Qqui se trouve ébranlée : l'incertitude concernant I'avenir que la crise institue dans
I'obj ectivité méme fait que chacun peut croire que les processus de reproduction sont suspendus
pour un moment, et que tous les futurs sont possibles et pour tous".

Le systeme méritocratique a la francai se ne fonctionne plus dans une école de masse. M. Duru-
Bellat, 2006, en langant un débat sur «’inflation scolaire» a mis en évidence les désillusions de
la méritocratie. La pression de la réussite scolaire, exacerbée par la peur du chémage, pese de
plus en plus tét sur des éleves trop stressés, du college aux classes préparatoires. A en croire,
I’enquéte récente d'O. Galland, 2009, les jeunes Francais se montrent parmi les plus
«pessimistes» (attitudes relativement conformistes et fatalistes) de tous les Européens. Ils
semblent ne plus avoir confiance dans I’ avenir, ni dans les autres, ni dans la société en général.
Le dernier ouvrage de C. Baudelot et de R. Establet, 2009, interroge «l’ élitisme républicain» a
I’épreuve des comparaisons internationales (enquétes PISA, notamment). L’école francaise
demeure profondément élitiste, inégalitaire et monocolore. Un débat récent (2009) questionne
les rapports entre I’ orientation scolaire et professionnelle et 1a question du mérite (F. Dubet, M.
Duru-Bdllat, Y. Michaud, P. Roche...).

11 - Une crise du processus de sélection (et de sa face libérale, 1'orientation). Le prix a payer
pour la réussite d'une minorité est trop souvent le sentiment d'échec et de frustration d'une
bonne partie des autres. Le malthusianisme en matiére d'excellence scolaire, source de géchis
humain, est-il une fatalité ? L'écart est considérable entre les intentions des pouvoirs publics de
conduire une orientation positive, respectueuse dans la durée, du projet d'avenir de I'ééve et de
sa famille (loi d'orientation sur I'éducation du 10 juillet 1989), et la réalité des pratiques
d'orientation par |'échec menées par les consells de classe, et inscrites a chaque étape du cursus
scolaire et universitaire. Quand on sintéresse au point de vue des jeunes sur l'orientation en
milieu scolaire, avec le regard du sociologue, M. Guigue, 2001, on constate que |'orientation est
rarement pronominalisée : "On m'a (mal) orienté" et que bon nombre de choix exprimés sont
des choix par défaut, «faute de mieux ». Certes choisir une possibilité d'orientation, c'est
toujours faire un deuil des autres possibilités. Mais comment ce "travail de deuil" est assumé
par le sujet de l'orientation ? La question du projet d'avenir chez le jeune d'age scolaire est
anxiogene et peut faire I'objet dans certains cas éudiés, d'une réelle souffrance psychique
(comportement dindécision lié a des processus dinhibition). Les raisons de I'indécision en

27



orientation sont multiples. Cette indécision qui inquiéte les parents, n'est pas entierement
négative. Les jeunes marissent plus tardivement un choix complexe alors que la durée moyenne
des études s’ allonge. Les protagonistes du conseil en orientation se considérent mal informés
sur le fonctionnement d'un appareil de formation percu comme opague, et se considéerent peu au
fait des réalités auxquellesils devront étre confrontés sur le marché du travail, tout au long d'un
difficile processus d'insertion sociae et professionnelle. L'orientation scolaire et professionnelle
est encore trop souvent le fruit du hasard des rencontres, de I'arbitraire du jugement professoral
et de l'inégalité des ressources de I'environnement familial et social. Elle n'est pas juste (les
travaux de la docimologie le démontrent de fagon répétée), et ne valorise guere la diversité des
talents, des rythmes et des styles d'apprentissage. Les qualités de docilité dans le «métier
d ééve » sont davantage appréciées que |'esprit d'initiative et d engagement. Depuis une
vingtaine d'années, dans I'enseignement secondaire, et de maniére plus modeste dans les
premiers cycles de |'enseignement supérieur, sont menées des expérimentations en relation avec
les apports de la psychologie et des sciences de |'éducation, pour mieux préparer les jeunes a
prendre des décisions en "connaissance de cause'. L'éducation au choix de carriere a pour
"horizon de significations" I'apprentissage de la mobilité professionnelle et le développement
d'une posture d"apprenance’, que nous définissons comme une attitude favorable a
I'engagement dans la formation "tout au long de la vie" (Life Long Learning), attitude pro-
active (réactive et interactive), autoformatrice, a laquelle nous invitent les promoteurs de la
"soci été du savoir» (capitalisme cognitif).

12 - Le changement des roles et du statut des individus. Nous vivons une période de
changement qui a une triple caractéristique : les évolutions observées sont ininterrompues,
rapides, et ont tendance a |'accélération sur I'ensemble de la planéte dans tout domaine de
I'activité humaine. L'émancipation des femmes, la maturité croissante des enfants, le lent
déconditionnement & I'autorité, la revendication d'une autonomie accrue des adolescents sont
guelques-uns des changements en cours qui rendent |'exercice de la responsabilité parentale
plus difficile, et I'éducation familiale plus incertaine. Ne parle-t-on pas de pluriparentalité ?
D'ou les conflits de toute nature dont les plans ne se confondent pas : conflits intrapersonnels,
intrapsychiques ; conflits interpersonnels ; conflits macrosociaux (rapports de force), conflits
interculturels, etc.

Bon nombre d'auteurs notent une «désinstitutionnalisation du cours de lavie », ¢’ est-a-dire une
«déstandardisation du parcours de vie»: effacement des rites de passage, arrasement de seuils
d'age avec l'allongement de la durée d'existence (un trimestre gagné en moyenne par an),
affaiblissement des pratiques d'initiation et de ritualisation, etc. La transformation des modes de
vie urbaine provoque une perte des reperes symboliques. Le statut de I'adulte est confronté a
une crise de I'affiliation (baisse de |'engagement militant et de |'appartenance syndicale ou
politique) et de la mobilité (plus d'un salarié sur quatre aura changé d'entreprise dans les cing
prochaines années). L'idee méme d'un &ge-étalon, dans I'entre-deux d'une jeunesse
interminable et d' une précocité de la vieillesse est devenue problématique. Comme I’ a percu de
maniere prophétique, G. Lapassade, 1963, nous N’ arrétons pas d’ entrer dans la vie. L'adulte est
en quelque sorte laissé a lui-méme devant |'ambivalence des cycles de vie, pour construire ses
propres stratégies d'gustement en vue de faire face (stratégies de coping) aux diverses
transitions et conflits de role de sexe, d'ége et de génération. Faut-il sétonner que, selon le
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Centre de recherche, d'étude et de documentation économique de la santé (CREDES, septembre
1999), plus d'un Francais sur sept serait dépressif, mais que la moitié d'entre eux n'auraient pas
conscience de souffrir d'un tel trouble ? "Orphelins d'une maturité possédée qui désormais leur
échappe, les adultes doivent affronter des crises faisant de leur développement psychologique
dans le meilleur des cas plus un développement en spirale qu'un développement linéaire ; ce
développement passe pa des moments de structuration de I'expérience, des moments de
déstabilisation, des moments de rupture et de crise, des moments de possible recomposition ce
qui pourrait Sapparenter aun modéle en escalier”, D. Riverin-Simard, 1993.

13 - La montée des valeurs de « lindividualisme postmoderne », de la liberté comme
autonomie personnelle, de la permissivité (tout se vaudrat-il ?), de I’hédonisme, du
pragmatisme et d'une maniere générale du matérialisme consumériste, que I'on voudrait
compatible avec la redécouverte du bonheur (revendication eudémoniste). L'idéal politique
promu par I'Occident d'aujourd’hui peut se résumer par cet adage anglo-saxon "I, Me, and
Mysdlf", (Moi, Moi, Moi) que commente de la sorte P. Legendre, 1999, "Il y a la vision
dominante aujourd'hui: croire qu'il n'y a dhumain que I'utile, au sens immédiat et tangible, la
mise en coupe réglée du monde, pour le plaisir comme horizon...Face a cette perspective
d'absurdité et d'étouffement, les formes ingtitutionnelles n'ont plus de portée que comptable, le
monde est fait pour étre consommeé...De cette infantilisme social, facteur de décivilisation, ne
peut germer une pensée sur le destin de I'Etat, pas méme un savoir cohérent sur son histoire".
Pour rendre compte des transformations et des ruptures auxquelles sont confrontés les
individus, il nous parait important de ne pas dissoudre l'ingtitution (dans son rapport a la loi
symbolique) dans |'organisation fonctionnelle, mais de concevoir dans le méme mouvement les
rapports qu'entretiennent les citoyens avec leur Etat-Nation et des ensembles plus vastes
(I’ Europe, par exemple). C'est I'exception culturelle "alafrangaise”, al'Ecole et dans la société,
qui aujourd’hui doit se repenser dans le cadre de |'intégration européenne et dans le mouvement
de globalisation des échanges et des services a I'échelle planétaire. Les identités seront de plus
en plus pluralisées pour "agir localement et penser globalement”. L'individualisme n'est pas
mauvais en soi. Il a une double face : un individualisme possessif fait de repli sur soi et
alimenté par la société de marché, libérale et capitaliste; un individualisme positif en quéte
d'autonomie et de rédisation de soi. Dans le temps des tribus, M. Maffesoli, 1988, croit méme
observer le déclin de I’individualisme dans les sociétés de masse, notamment avec I’ émergence
des réseaux. Hypothese que le sociologue renforce vingt ans plus tard, dans Iconologies (nos
idol@tries postmodernes). La désintégration des valeurs traditionnelles oblige un nombre
croissant de jeunes a entrer dans I’ aventure intérieure pour trouver un sens aleur vie. Il y ala
un fait nouveau pour les éducateurs.

14- Les transformations et ruptures dans les organisations orientent les menaces et opportunités
pour les individus. Aucune évolution tendandelle n'est inéluctable. L’ histoire de la modernité,
c’est en un sens I’ histoire du recul de la fatalité. Ce que des hommes ont fait dans un contexte
déterminé, peut étre défait par d'autres hommes placés dans des circonstances locaes et
contingentes différentes. L'évolution des métiers et des emplois oblige a mettre au centre la
gestion des hommes. Le savoir-ére dans |'entreprise tend a reléguer les savoir-faire a la
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deuxieme place, si I'on en croit les spécialistes en gestion des ressources humaines, S. Bellier,
1998. Il arrive que des psychiatres en se penchant sur certaines dérives dans I'entreprise, en
viennent a préner "la désobéi ssance comme vertu managériale”, (Le Monde du 1° février 2002).
Sociologue, directeur d un laboratoire de changement socid, V. de Gaulgjac, 2009, analyse les
effets pervers de La société malade de la gestion quand I'idéologie gestionnaire associé au
pouvoir managérial met les individus sous pression en vue de satisfaire a un productivisme et a
un activisme forcené. L’ organisation pyramidale qui S appuie sur une structuration rigide des
taches, un exercice du pouvoir concentré et un contréle hiérarchique tend a étre supplanté par
une organisation fractale ou la régulation s effectue a tous les niveaux, avec des responsabilités
déléguées et contractualisées favorisant |I'émergence de projets collectifs. La crise des
organisations est porteuse de changements salutaires. J. Monet affirmait que «Les hommes
N’ acceptent le changement gque dans la nécessité; ils ne voient la nécessité que dans la crise»
(Mémoires, 2007).

Dans L ’école en mutation, B. Charlot, 1987, montre en quoi la crise de |I'Ecole, et plus
généralement des systemes de formation, renvoie a la problématique de I’ orientation et aux
tensions qu’ €lle souléve en termes d’ adéguation entre attentes économiques et attentes sociales
ou individuelles : «Echec scolaire, problemes d’identité et de qualification professionnelles,
perte de sens de I’ école et du savoir : plus que |’ inadaptation ou I’ archaisme, ces trois «crises »
articulées expriment les contradictions, les tensions, I'instabilité qu’ engendrent les fonctions
nouvelles de |’ école (...) Cette école est soumise aux a-coups économiques, aux fluctuations de
I”emploi, aux revendications divergentes ou contradictoires des divers secteurs de I’ économie et
des différentes fractions du patronat (...) L’ adaptation de I’ école a la société moderne a plongé
I’école dans une situation de conflictuaité et d'instabilités structurelles. Cette situation est
vécue, décrite et pensée comme crise del’ école ».

On le voit, L'orientation est peu utilisée positivement comme une ressource et une aide au
choix. Selon V. Merle, CEREQ, 1999, La demande d'orientation qui a émergé ces dernieres
années est donc avant tout de nature réparatrice. En économie, |'orientation semble utile lorsque
le chdmage augmente ou bien que les évolutions technologiques font disparaitre certains
métiers. Autrement dit, "Plus que les besoins de I'appareil productif ou la pression de la
demande sociale, ce sont les transformations des processus dinsertion professionnelle des
jeunes et des processus de mobilité professionnelle qui sont a l'origine de cette volonté de
développement de l'orientation”.

C. CRISE (du point de vue de I’analyste) ET CATASTROPHE (du point de vue de celui qui le
vit) : FIN DU MONDE OU FIN D’UN MONDE?

15- La crise de l’idée de progrés associée aux conquétes scientifiques et technologiques qui
font croire que tout est possible, pour tous, de suite (culture de I'urgence, sans mémoire, ni
finalités). Les idéaux des trois progres de la modernité, sur le plan scientifique, social et
technologique, ne vont plus de pair. Le progrés et le bien (juste et bon pour I’homme) se
digoignent pour engendrer les «dégéts du progres ». Un progres prométhéen, linéaire, qui
capitaliserait les acquis pour que «demain soit meilleur » et apporterait le bonheur comme un
dd, & une humanité réconciliée avec elleeméme, n’est plus de mise, a un point tel que nombreux
sont les retours régressifs et nostal giques vers un passé idéalisé. Le "tournant anthropol ogique”
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engendré par les risques de |a société technique industrielle, sa mondialisation dans sa version
néo-libérae, et la découverte de ses limites, conduit a remettre en question le réve cartésien de
domination de la nature. L’ heure est a la sauvegarde et a la vigilance (culture sécuritaire de la
peur). L'homme médiéval se pensait comme "enfant de Dieu", assujetti a un cosmos ; I'hnomme
cartésien est "comme maitre et possesseur de la nature’. De I'analogie, la postmodernité est
passé a l'identification : I'nomme auto-créateur de sa destinée. Dans I'éducation se pose le
probléme de lalimite :" Si un enfant est celui qui demande tout a ses parents, on ne perdra pas
de vue que ce rout doit Sentendre comme référé a celui auquel il s'adresse. Le sujet vivant qui
sadresse au pere lui demande aussi plus que tout, le surplus, c'est-a-dire ce que le pére est en
position |égale de donner : lalimite.", P. Legendre.

D'un point de vue anthropologique, la dignité humaine impose le recours a la notion de sacré,
pris au sens de "hors de prise", ce qui ne se soumet pas a l'action de I'nomme, I'intime,
I'inviolable, I'intériorité de la subjectivité. C'est I'antidote de I'homme mutilé, aliéné, manipulé,
notamment par certaines applications funestes des sciences du vivant (le clonage, par exemple,
qui fait de I'nomme une marchandise) et des technosciences. J. P. Dupuy, 2009, prend
I’exemple de la crise écologique pour montrer que la ou il y a démesure (I'ubris), il y a
déshumanisation. Face a la crise dimatique et a la crise aimentaire, hous devons repenser a
nouveaux frais la question du progrés, comme |e soutient Amartya Sen, prix Nobel d’économie,
1998. Pour J. Gadrey, membre de la commission Stiglitz, 2009, chargé de réfléchir a de
nouveaux indicateurs de la croissance, nous avons besoin d autres repéres pour construire un
autre monde, exigeant en matiere de développement durable: «...visant la qualité de vie des
gens, le bien-étre, en matiere de santé, d' éducation, de travail décent, d’'inégalité et d insécurité
sociae ».

16 - Une crise de contréle et de la régulation. En raison méme de son gigantisme, "I'Education
nationale... 3™ entreprise du monde aprés I'Armée rouge et la Général Motors', B.
Toulemonde, 1988, est caractérisée par de fortes inerties et résistances au changement. C.
Allégre, ministre de I’ Education nationale, prétendait «dégraisser le mamouth»! Les évolutions
sont longues et difficiles a obtenir et toute action engendre des effets en chaines complexes,
souvent pervers et qui prennent du temps a étre identifiés et reconnus. Des consultants (Dejean,
Bourassin et Mortreux, 1998), auteurs d'un rapport interne consacré a la modernisation de
I'administration, questionnent les projets de service en ces termes : comment concevoir
I'évaluation comme une aide a la prise de décision ? "On ne peut pas parler du dével oppement
d'une culture de I'évaluation, c'est-a-dire du développement de traditions, de techniques, de
coutumes et d'usages d'une société ou d'une communauté donnée, que si I'ensemble des acteurs,
et en particulier les acteurs de base eux-mémes se préoccupent d'apprécier les effets de ce qu'ils
font, et s par conséquence, I'évaluation leur sert dans leur activité propre. Sans doute faut-il
pour cela que ceux qu'on appelle «les décideurs », dépassent ce que nous avons appelé la
fascination pour certains types dindicateurs, et que la préoccupation de la recherche des effets
soit généralisée, a tous les niveaux des administrations... Si nous avons insisté sur la question
des effets, c'est que selon nous, elle introduit, plus que la préoccupation du résultat, la question
des finalités et des valeurs qui doit étre au ceeur de I'évaluation de I'action publique.”Les
nouvelles problématiques de I'évaluation (J. Aubret, et alii, 1993), mettent |'accent sur la plus-
value éducative qu'elles autorisent. Evaluer pour évoluer et manager la ressource humaine de
fagon optimale.

17 - Une crise d'efficacité économique et sociale. S |aformation est une solution individuelle
au probleme du chdmage, elle ne saurait étre une solution collective car au jeu de la surenchere,
elle a pour effet délever le seuil d'exclusion et d'entrainer un gaspillage des ressources. Le

31



maintien d'un niveau de chémage élevé, a pres de 10 % de la population active, pése
lourdement sur les représentations collectives. L’ articulation formation-emploi est devenue
problématique, méme pour les niveaux de qualification élevés. Dans un systeme éducatif plus
sdlectif que formatif, la multiplication d'individus diplémés diminue mécaniquement la valeur
de chacun dentre eux. Cet"effet pervers' de I'agrégation des décisions individuelles (R.
Boudon) a pour effet d'inciter les individus a sengager dans le "tout formation" pour espérer
obtenir la position sociale désirée. L'agrégation de ces comportements individuels pour obtenir
un avantage différentiel sur le marché du travail est colteux pour la collectivité. Dans nhombre
de pays, il est devenu impossible d'accroitre indéfiniment les ressources publigques consacrées a
I'éducation. Par ailleurs, il est devenu patent que I'on ne résoudra pas tous les problémes
éducatifs uniquement par des rallonges budgétaires, A. Prost, 2001. A moyens constants, la
gestion optimal e sera de plus en plus recherchée dans un contexte de baisse de la démographie
scolaire. Qu'est-ce qu'une société est en droit d'attendre de son école et en revanche qu'est-ce
gu'elle est préte a sacrifier pour elle? C'est tout le probleme de la crise de confiance endémique
dans le systeme éducatif de la maternelle a I’ université. C'est sans doute parce que I'opinion
publique attend beaucoup (trop ?) de I'école gqu'il la conteste de plus en plus, et dénonce la
démotivation, la baisse de qualité des enseignements (enquétes PISA) ... Cette attitude de
"consommateurs d'école”, R. Ballion (1982), saccompagne d'un sentiment de frustration chez
ceux qui, arrivés au bout du parcours, se sentent floués de leurs espoirs. La demande sociae
d’ éducation peut-elle étre satisfaite par d'autres voies que le "toujours plus' de scolarisation?
Que proposer aux 100.000 jeunes (estimation moyenne) qui quittent chague année le systeme
scolaire sans une qualification reconnue et pour les 9 millions de personnes (35 % de la
population active) qui n’ont pas atteint le niveau CAP? «Avec a la clef un triple désastre en
termes de compétitivité, d’ emploi et de cohésion sociale », N. Baverez, 2003. Va-t-on vers un
krach des compétences? Pour M. Godet, 2003, e choc est devant nous (2006): période pendant
laquelle il nous faudra apprendre a conjuguer le vieillissement démographique, |a croissance et
I’emploi, pour une société de projet. A la fin de la premiére décennie du XXI° siecle, nous
aurons assurément ni la croissance, ni I’'emploi et le projet collectif est en panne. La crise
financiére paroxystique, de I’ éé 2008, résultante d’ un mouvement conjoncturel inédit, brutal et
inattendu, de I'ordre de celle de 1929, produira mécaniquement ses effets sur le plan
économique, social et politique, avec des temporalités décalées, qui faisait dire a J. Somavia,
2008, directeur général du Bureau international du travail: «C'est la premiere fois dans
I”histoire que I'on dépassera les 210 millions de chémeurs. La crise financiére risque
d’ augmenter de 20 millions e nombre de chdmeurs dans |e monde ».

Devant les nouveaux parametres d’une crise mondiaisée, globale et systémique, ne faudrait-il
pas revoir nos propres criteres d’ efficacité a la lumiere de la pensée chinoise de I’ efficience,
comme nous le suggere F. Julien, 2005? L’usage du mot crise est trompeur, si I’on préte un
regard attentif aux «transformations silencieuses ».

18- Le poids de la technostructure administrative et des technosciences agit au quotidien sur
les comportements individuels pour nous faire admettre tout ce qui est techniquement possible est
de I’ordre du souhaitable et du prévisible, ce qui a pour effet de vider de sens tout appel aux
initiatives personnelles et ala délibération collective sur les choix fondamentaux de société. La
technocratie dilue la responsabilité dans la procédure. Voila pourquoi la démocratie
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participative est en panne, G. Mendel, 2003.

J. Habermas (1973), dans Raison et légitimité, théorise les problémes de Iégitimation dans le
capitalisme avancé. Depuis |'apparition des prémices de la révolution industrielle dans la
France du XVI1I1° siecle, se sont cotoyées et succédées a la faveur de nombreuses crises, de tres
nombreuses formes de capitalisme, parmi lesquelles le capitalisme néo-rura des fabriques, la
capitalisme familial, le capitalisme de la grande industrie, le fordisme, le capitalisme d'Etat, le
capitalisme managérial, le capitaisme financier, le capitalisme entrepreneuria (2001, la
nouvelle odyssée du capitalisme, problémes économiques n° 2704-2705, La Documentation
francaise). Nous avions connu le modele rhénan versus le modéle anglo-saxon. "Le nouvel
esprit du capitalisme” nous entrainerait d'un capitalisme managérial appuyé pour I'essentiel sur
la société salariale vers un capitalisme populaire (composé d'actionnaires, d'épargnants, de
retraités, adeptes des fonds de pension), structuré par un impératif de rentabilité beaucoup plus
grand (15 % est-ce tenable ?). D'ou la financiarisation de I'économie, les licenciements de
"confort”, les paradis fiscaux, les stocks-options...justifiés non plus au nom d'une compétitivité
quil fallait restaurer, mais pour saluer une performance de rentabilité. La face cachée de
"I'entreprise néolibérale”, Coutrot, 1999, c'est avec I'injonction a la flexibilité, la montée de la
précarité et de la vulnérabilité sociale. La crise économique engendre un véritable faisceau de
crises : crise de larationalité administrative ; crise de légitimation; crise de motivation; crise de
la prospective. Croyons-nous encore a un sens de I’histoire qui permette de penser et d agir
dans |’ horizon de |’ attente d’ une émancipation ? Sans point d'appui sur une vision de l'avenir, la
transmission éducative saffadit en une communication interactive. Ainsi, avec la complexité
croissante des sociétés capitalistes, on n'assiste pas tant a un dépassement de la crise
économique qu'a son déplacement a travers le systeme politique vers le systéme socio-culturel.
En pointant une véritable « débandade », B. Stiegler, 2004 voit dans la décadence des
démocraties industrielles, une atteinte a I’ économie libidinale et une misére symbolique. Peut-
on échapper a ce nouvel art de paitre le bétail humain ou de gérer le « parc humainx» (P.
Sloterdijk, 1999)? Auss faut-il reprendre "les armes de la critique" contre la stabilisation d'un
systéme social pseudo -naturel qui seffectuerait par-dessus la téte des citoyens et que certains
essayistes désignent a juste titre, comme la " pensée unique’, C. Coutel, 2001.

19- La remise en cause du modéle républicain d’intégration par la citoyenneté (d'ou la
fonction « d'unité culturelle» de I'école), décrite par C. Lelievre, 1996, qui, en raison de
I'emprise d’'un chémage structurel persistant, ne parvient plus & promouvoir la jeunesse, en
particulier celle issue de I'immigration et des banlieues. Sur les problématiques de violence,
d'insécurité et dincivilité, c'est une des caractéristiques des sociétés post-modernes que de
renvoyer alapériphérie, la gestion des contradictions ingérables au niveau central. L'affaire du
"foulard idamique" en fournit une brillante illustration. A I'échelle d'une génération, le regard
de notre société a beaucoup changé en vingt-cing ans. A certains égards, elle est plus tolérante
sur des sujets touchant au mode de vie, mais elle est aussi plus normative et crée de nouveaux
tabous qui marginalisent injustement les personnes différentes (personnes handicapées, par
exemple). Assiste-t-on a la production d'un «racisme respectable », comme semble I’indiquer
le sociologue S. Bouamama, 20047 Les deux modeles d’intégration, le laique a la francaise, et
le multiculturaliste &’ anglo-saxonne, sont aujourd’ hui en crise. L'exigence éthique et politique
pour l'intégration commence a |I'Ecole de la République et se poursuit par la volonté de
construire une société plurielle, ou chacun puisse avoir sa place et acquérir les moyens de son
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autonomie et de son épanouissement (réalisation de soi). Aux fragilités individuelles quelles
forces collectives peut-on y opposer? Plus fondamentalement nous assistons apres la période de
prospérité des "Trente Glorieuses', a une crise de L'Etatprovidence, perceptible des le milieu
des années soixante-dix. Les sécurités collectives, sans précédent dans I'histoire de I'humanité,
gue nous nous sommes données au siecle dernier, sont des organisateurs de la subjectivité. Leur
remise en cause sous | 'effet des politiques néolibérales menées depuis le début des années 1980,
par les différents gouvernements de droite et de gauche, déstabilise la confiance nécessaire a
I'établissement du lien socia. Une autre maniére de concevoir |'entreprise, le marché, la sociéte,
est-elle possible pour partager différemment |'avoir, le pouvoir, le savoir? Elle doit passer en
tout cas par la mise en ceuvre effective d'un certain nombre de droits : a la dignité, a la
formation, alaculture, al'information, alajustice, au logement, ala santé, au revenu minimum
garanti pour une vie décente, etc. Nous vivons une époque dépolitisée ou régne I'absence de
projet collectif aternatif et ou le sentiment d'appartenance a un monde commun est de plus en
plus ténu. Les Etats-nationaux se défaussent générdement de leurs responsabilités sur les
individus ou sur les technocrates européens de Bruxelles, quand ce n'est pas sur la
Mondialisation.

20- La crise contemporaine des identités. Nous sommes les contemporains d'une crise
d'identité, ce qui fait dire a J.C. Kaufmann, 2004, que «Nous sommes entrés dans |'age des
identités (...) I'identité est un processus historique qui ... n'a pleinement surgi au niveau
individuel de I'invention de soi que depuis moins d’un demi-siécle ». Autrefois, |'identité était
fixe et assignée une fois pour toute, enracinée dans un passé commun. De nos jours, les
individus aussi bien que les groupes sont contraints par les circonstances qui changent, de
redéfinir eux-mémes leur identité, au regard d'un avenir incertain. En ce sens, les identités sont
percues comme relativement fluides et malléables. Ce sont les trgjectoires et non plus les
positions qui désormais définissent les identités. Mais une nouvelle identité est souvent
instable, incertaine et peut savérer déstabilisante et douloureuse, d'ou la "fatigue d'étre de soi”,
(entendue comme pathologie de I'insuffisance: Suis-je a la hauteur? Suis-je capable de le faire
?) débouchant sur la dépression se substituant a la névrose, A. Ehrenberg, 1998. Un monde
d'identité en flux est un monde ou le besoin de reconnaissance des individus devient un enjeu
de premier ordre et intéresse la société globale. On parle désormais de la dynamique des
identités, didentités plurielles, "mosaiques’, contextuelles, changeantes, virtuelles, dans la
mesure ou les individus doivent vivre dans des sociétés de plus en plus complexes, dou le
caractére essentiellement instable, multidimensionnel, différentiel et relationnel des processus
de construction identitaire. La "flexibilité identitaire”, R. Wittorski, 1994, répond a un
changement de pratiques professionnelles et suppose un abandon des systémes de description
de t&ches précises. C. Dubar, 2000, évoque la "crise des identités" en ces termes : "Auparavant,
les identités professionnelles étaient le résultat de négociations collectives (syndicats, patronats)
validées par I'Etat avec un appui important sur les dipldmes et les niveaux de qualification,
aujourd'hui le dipléme professionnel ne veut par forcément dire identité reconnue. Ces
évolutions ne conduisent pas au remplacement d'un mode d'identification par un autre, elles
invalident le mode traditionnel en ouvrant un champ de possibles qu'il revient au sociologue de
comprendre. Ce que I'on peut d'ores et d§ja dire, c'est qu'on assiste a I'éclatement des modeles
dominants au profit d'identités professionnelles qui sont davantage singularisantes, incertaines
mais individualisées. Les identités se construisent dans et par les interactions avec les autres et
avec le monde tout au long delavie".
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21 - L’entrée dans le monde de I’immatériel, du médiatisé et bientdt du virtuel, ou J. Attali,
1998, entrevoit un «univers d’ objets nomades », propice a |'émergence d'une "hyperclasse” :
"Dans I'hyperclasse, on gérera sa vie comme les boursiers gérent un portefeuille de titres : on
aura plusieurs métiers, plusieurs activités de loisir, plusieurs familles, plusieurs partis,
associations, religions, plusieurs tribus, plusieurs appartenances non contradictoires. On
répartira entre eux son temps, son énergie, ses émotions, ses amours, ses dévouements, ses
moyens financiers, au gré des exigences de la sincérité, du plaisir et du devoir". Ce nomadisme
de I'nypermonde verra cohabiter (pour combien de temps?) des nomades de luxe et des
nomades de misere condamnés a l'exil pour survivre. L'ici et l'ailleurs, le familier et |'étranger,
le civilisé et le sauvage, I'urbain et le rural, la tradition et la modernité sont des dichotomies de
plus en plus brouillées dans le monde d'aujourd'hui marqué par la globalisation. L’ érosion des
appartenances territoriales, sociales, et idéologiques héritées des grandes religions monothéistes
du Livre et de la tradition des Lumieres, dissout les reperes symboliques, fragilise «le lien
socia », P. Bouvier, 2005, mais dans le méme temps, fait émerger le sujet et le principe de
responsabilité (H. Jonas), dans sa double dimension, individuelle et collective, pour le temps
présent et al'égard des générations futures. La crise n'est pas la fin du monde, mais la fin d'un
monde. Le retour tragique de I'histoire avec les "événements du 11 septembre 2001"
(hyperterrorisme), nous ramene avec brutaité a un "principe de réaité" : notre civilisation
humaniste est mortelle ; aucune puissance de ce monde n'est invulnérable ; I'hnomme est
toujours menacé par le retour possible d'une régression barbare. L’Europe, a ses frontieres
mouvantes, n’est plus épargnée.

ANTICIPER LA SORTIE DE CRISE

En évoquant quel ques aspects de la crise contemporaine qui touche les identités individuelles et
les organisations, nous avons cherché un mode de compréhension d'un processus plus général,
d'ordre civilisationnel. Une crise n'est ni une catastrophe, ni un désastre (concept du 11
septembre 2001). Par nature, elle libere des opportunités dormantes (révoltes? révolutions?) et
contribue & une redistribution des cartes, pour le pire comme pour le meilleur. N’ a-t-on pas dit,
sans doute un peu rapidement: «Avec la crise mondiale, un métier ne servait plus a rien. On
était donc libre de devenir quelqu’un d extraordinaire» (S. Bellow, 1995). Tout n'est pas
économique. La crise frappe les opinions publiques, |I'imaginaire collectif (crise de 1929, et la
«légende » de ses suicidés) et le mental des individus. Les éléments de la crise ne sont pas
entierement solubles dans la question sociale. C'est une crise de confiance généralisée, une
crise mondiale de |’ éducation, une «crise de la culture », H. Arendt, 1972, qui ouvre une bréche
entre le passé et le futur. «Crise du réel » et de ses représentations, «crise du sujet » et de ses
appartenances, «crise de |’ Etat social » et crise de la démocratie nous font dire que plus rien ne
sera jamais comme avant. On le voit, un usage raisonné de la notion de crise permet de nous
orienter dans I'expérience commune du changement historiqgue qui nous désoriente. Nous
vivons a I’ére d’'une «Grande Transformation ». L’ouvrage de K. Polanyi, 1944, The Great
Transformation, aux origines politiques et économiques de notre temps, désigne la facon dont
la crise des années trente impose au monde la réintroduction, au premier plan, d une dimension
sociale dans |’ économie.

R.D. Dufour, 2007, montre que la révolution culturelle libérale crée les conditions d' une
mutation du psychisme. Le phénomene-clé concerne le processus de désymbolisation
observable dans les sociétés contemporaines et qui aboutit a la désinstitutionnalisation, la
dérégulation, la perte d'autorité, le désenchantement du monde, etc. Tous les déments
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descriptifs que nous avons fournis sont la traduction d'un mode de régulation sociae a un autre,
participe a une construction problématique de soi. Cet «Homme incertain », «privatisé »,
«ragile », «effacé », "fatigué d'ére soi", encore «en friches »... est «e trait le plus
caractéristique de cette orientation en premiére personne qui se laisse difficilement réduire ala
transparence et alalinéarité du projet », J.M. Berthelot, 1993.

Les questions centrales issues de la Critique kantienne retrouvent leur actualité : «Que puis-je
savoir »? «Que puis-je faire ? » «Que m’est-il permis d espérer? » sont le fil d’Ariane d’'une
orientation ainventer, orientation au sens de «trouver son orient ».

Bien d'autres aspects ont éte évoque, sans doute de maniere trop alusive, sur la perte de sens, le
déficit des fins, les progrés de l'individualisation des comportements, le primat accordé a la
raison instrumentale sur une interrogation portant sur les valeurs et les significations. La crise
de la citoyenneté al'école et dans la société en général peut Sinterpréter comme une crise de la
délégation et des régulations locales ou sociadles. Avec la montée des «particularismes »
(extrémismes compris), nous n'arrivons plus a conjuguer le singulier et I'universel. La crise de
I’universel s'exprime en particulier a travers la revendication du subjectivisme qui serait aux
yeux de nos contemporains, le dernier refuge de la liberté de I’homme dans un univers de
contraintes.

La remise en guestion des statuts et monopoles professionnels accentuent la flexibilité du
travail et de I'emploi et accroit la montée des incertitudes de toute nature. Avec les nouvelles
technologies de I'information et de la communication apparaissent de nouvelles formes de
contréle socia et de nouveaux mythes, J. Gadrey, 2000. Faut-il parler de "nouvelle économie"?
Le culte de la performance avec |'impératif de qualité pour les produits fournis et les services
rendus pour la satisfaction immédiate des clients, introduit un nouveau rapport alanorme. C'est
I'excellence qui doit étre visée pour obtenir la reconnaissance sociale. Ceux qui ne peuvent pas
suivre cette course effrénée tombe dans la " soci été dépressive”.

Pour établir le sens d'un diagnostic, nous avons privilégié le "regard panoramique’, en nous
efforcant de relier des connai ssances souvent dispersées entre divers champs disciplinaires pour
offrir une vision holistique. Bien analyser les formes de la crise en éducation, pensée comme
crise de la culture dans un processus de civilisation en pleine mutation, c'est déja selon nous,
anticiper sur des éléments de dépassement de la crise, qui permettent a terme aux individus
d'étre acteurs des transformations qui interviennent dans leur vie et qui traversent les
organisations a un rythme sans cesse accéléré. La crise est propice a des changements
d’ orientation en plus ou moins grande profondeur. Les moments de crise produisent une
attitude de sursaut chez les hommes. Une pédagogie pour traverser les périodes de transition
restent a inventer. Qu'adviendra-t-il de ce phénoméne général de "destruction créatrice” ? Sans
doute un homme nouveau dans une société profondément transformée, si prévaut le principe de
précaution (H. Jonas) au service d’ un développement durable qui reste a préciser.
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Conférence d’ ouverture 2 : Alain Mingat (IREDU-CNRS et Université de Bourgogne)

DYNAMIQUE INTERNE, EFFICACITE EXTERNE ET ORIENTATION
SCOLAIRE DANS LES PAYS D' AFRIQUE SUBSAHARIENNE : L'INTERET DE
L "TAPPROCHE COMPARATIVE

|. Introduction

Dans tous les pays, la dynamique des effectifs résulte a la fois, mais éventuellement dans des
proportions différentes, i) de forces internes au systéme et notamment d' une part de la demande
privée d éducation et d autre part de |’ organisation pédagogique et des contenus de programmes
scolaires, et ii) de forces externes au systeme éducatif, ces forces se trouvant du cété de la
société, et notamment des demandes quantitatives et qualitatives émanant du marché du travail.

Ces forces internes ont une tendance générale al’ emporter sur les forces externes si bien que la
dynamique des flux scolarisés a tendance a dépasser I’ évolution quantitative des marchés du
travail®. Dans ce contexte, |’ ajustement a tendance a étre plus ou moins facile selon le degré de
laflexibilité existant sur le marché del’ emploi.

Dans les sociétés développées ou le marché du travail est caractérisé par une
relativement forte homogénéité et unicité, cela se manifeste d’une part par le phénomene de
dégualification progressive des dipldmes sur le marché du travail (tel diplome permettant
d’ accéder atel type d’emploi aladate et a un emploi moins qualifié 20 années apres) et d’ autre
part par des difficultés des jeunes atrouver un emploi.

Dans les sociétés des pays a faible niveau de développement (dont en particulier celles
des pays de I’ Afrigue subsaharienne), le marché du travail est caractérisé par un degré plus
grand de rigidité entre i) un secteur de I’emploi moderne dans lequel e nombre des emplois
offerts est limité, et ii) un secteur de |I’emploi informel ou la productivité du travail atendance a
étre faible mais qui, in fine, accueille a la fois ceux qui souhaitent y travailler et, par défaut,
ceux qui ne réussissent pas a trouver un emploi dans le secteur de I’emploi moderne. Le
systéme est caractérisé par un fort degré de rigidité dans la mesure ou la régulation se fait
beaucoup plus par les quantités (le nombre des emplois offerts dans |e secteur moderne) que par
les prix.

Les processus d’ orientation des éléves se situent quelque part dans la zone de friction entre le
monde éducatif et le monde productif. De fagon présentable, on parle de I’ orientation comme

Cette observation d' une dynamique différentielle entre les sphéres éducatives et productives de la société est
relevée dans les pays dével oppés depuis 40 ans (Anderson, 1961 et Boudon, 1973).
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un processus visant a permettre aux jeunes de définir leur formation en fonction de leurs godts
et de leurs compétences, maisil s agit aussi de contribuer & éviter que les jeunes ne s engagent
dans des formations conduisant avec de fortes probabilités au chémage et ala déqudification et
a les canaliser vers les formations pour lesquelles |la demande est a priori plus forte sur le
marché du travail (mais ces formations peuvent jouir d’ une image dévalorisée, de conditions de
travail difficiles, voire de revenus modestes). On percoit aors bien que I'orientation est
susceptible de prendre une importance accrue dans les pays ou la rigidité du marché du travail
est plus forte et que la seconde composante visant a assurer une cohérence minimale avec les
demandes du marché de I'emploi est susceptible de prendre elleméme une importance
particuliére.

Dans ce texte, nous explorons de fagon spécifique et comparative la situation des pays
d’ Afrique au Sud du Sahara (ASS). Nous nous attacherons a fonder les analyses sur des données
empiriques caractérisant la situation et la dynamique des différents pays, tant en ce qui concerne
I” évolution des effectifs scolarisés que celle des structures et opportunités d’ emplois.

[1. Le contexte de dével oppement des scolarisations et la situation actuelle de la couverture
scolaires dans les pays d’ Afrique Subsaharienne

I1I.1 La dynamique des effectifs scolarisés

Au cours des 15 dernieres années, la dynamique des effectifs dans les systémes éducatifs des
pays afaible revenu au Sud du Sahara est globalement trés forte. Le tableau 1, ci-apres, propose
les chiffres consolidés pour les 32 pays de I’ échantillon retenu, le tableau A2 proposant les
chiffres pour les pays individuels’. De facon agrégée sur cet échantillon, le nombre de jeunes
dans les établissements scolaires (du primaire au supérieur) passe de 61,2 millions en «1990» a
122,6 millions en «2005», soit un doublement sur |a période considérée. Cette évolution résulte
alafois, et pour des proportions tres proches, i) de la croissance démographique, elle-méme
forte, et ii) del’amélioration globale de la couverture scolaire.

Tableau 1: Perspective globae de I’ évolution des scolarisations aux différents niveaux
d' études dans les 32 pays de |’ échantillon, 1990-2005

Niveau d’ études Primaire Sec 1 Sec 2 Supérieur
Année 1990 2005 1990 2005 1990 2005 1990 2005
Effectif consolidé 51213678 98034430 6980376 14995304 2273066 6594606 [721208 2966378

% Croissance annuel des effectifs

5,0%

5,9%

8,2%

11,1%

TBS (%) ou Etudiants/100 000 habitants
Taux (%) d’ Achévement du cycle

69,1
43,9

93,6
56,2

r2,1
18,7

36,9
35,0

8,0

7,6

15,2

14,8

162

368

s.Echantillon de pays (tableau A.2 en annexe), pour lesquels on dispose d'informations plus ou moins exhaustives
sur les effectifs par niveau d’ études pour des années a lafois proches de 1990 et de 2005.
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Mais cette évolution est caractérisée aussi par des dynamiques différenciées entre les différents
niveaux éducatifs. Aingi, la valeur du taux de croissance annuel moyen des effectifs sur la
période dans I’ensemble des pays de I’ échantillon at-il é&é d autant plus élevé qu’on se situe
plus haut dans le systeme éducatif, de 5,0 % au niveau primaire a 11,1 % dans I’ enseignement
supérieur en passant par 5,9 % au premier cycle secondaire et 8,2 % au second.

* Ces chiffres de croissance différentielle des effectifs selon les cycles d enseignement
impliquent que les chances de ceux qui ont achevé un cycle d’avoir accés au suivant (les
transitions entre cycles) se sont améliorées au cours du temps, manifestant ainsi une tendance
vers la continuité des carrieres scolaires.

* Ce mouvement de poussée des effectifs vers la partie haute du systeme est une dynamique
profonde en cours dans les systémes éducatifs africains. Ce mouvement n’est en fait que dans
une phase intermédiaire, notamment parce que le taux d’achévement du primaire, qui a certes
fait des progres notables, passant de 43,9 % en 1990 a 56,2 % en 2005 pour la moyenne des 32
pays de |'échantillon, est encore éoigné de I'objectif identifié dans les Objectifs De
Développement du Millénaire et fixé normativement & 100 % en 2015". Le simple maintien des
taux de transition entre le primaire et le secondaire et entre les deux cycles secondaires a leurs
valeurs actuelles conduirait a une explosion des effectifs dans tous les niveaux d études post
primaires, et notamment de |’enseignement supérieur. |l est ains anticipé que dans ces
conditions hypothétiques, on compterait, en 2020, 36 millions d’'éléves en premier cycle
secondaire (contre 15 millions en 2005), 20 millions d’'éléves en second cycle secondaire
(contre 6,5 millions en 2005) et 9 millions d’ étudiants dans I’ enseignement supérieur (contre 3
millions en 2005).

Bien sur, ces chiffres anticipés ne vont pas se réaliser, pour la premiére raison que les
ressources ne pourront (et de loin) pas étre mobilisées pour financer ces évolutions quantitatives
trés considérables des effectifs scolarisés’, et pour la seconde raison que ceci ne serait pas
souhaitable du point de vue de I’ efficacité externe des investissements éducatifs (comme nous le
verrons plus avant dans ce texte). Le second argument est plus vertueux que le premier, mais
C’ est probablement le premier qui aurain fine I’incidence concréte la plus significative.

I1.2 De grandes variétés dans la couverture scolaire actuelle des systémes et dans
P’intensité des pressions potentielles sur le post primaire

+. Entre 1990 et 2005, la valeur moyenne du Taux d’ Achévement du Primaire (TAP) dans les pays de I’ échantillon
gagne en moyenne 12,4 points en 15 ans, soit un rythme moyen de 0,82 points par an. La prolongation de cette
tendance conduirait a un chiffre de |’ ordre de 65 % en 2015 et 70 % en 2020. Mais comme la tendance depuis 2000
est trés supérieure a celle enregistrée entre 1990 et 2000, on pourrait anticiper plutdt un chiffre moyen du TAP pour
les pays de I’ échantillon de I’ ordre de 74 % en 2015 et 83 % en 2020.

5.1l sera bien sur possible de laisser un peu filer le niveau de qualité des services offerts, notamment en dégradant
les conditions d’ encadrement des é éves comme cela s'est vu dans les derniéres années dans un certain nombre de
pays; mais ceci n’est évidement pas totalement souhaitable et connait aussi rapidement des limites.
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Les données du tableau A. 1 sur les pays individuels montrent que la situation actuelle de
couverture quantitative des différents pays varie considérablement:

* En se situant au niveau de I’ achévement du primaire, on peut par exemple observer que si la
valeur moyenne du taux d’achéevement de ce cycle (TAP, proportion de la population jeune du
pays qui atteint la derniére clases du primaire) est de 56,3 %, on trouve des pays tels que le
Burkina, le Burundi, la République Centrafricaine, le Mali ou le Niger ot le TAP est inférieur &
40 % et d autres pays tels que le Kenya ou le Swaziland ou cette statistique dépasse le niveau
des 80 %.

* On peut auss se situer au niveau de I’ enseignement supérieur ou I’'indicateur de couverture
guantitative (le nombre d’ étudiants pour 100 000 habitants) varie de fagon tres forte d’un pays a
I"autre. Ainsi, cette statistique dont la valeur moyenne estimée pour |’ ensemble des 32 pays de
I"échantillon vaut 368 autour de I'année 2005, s établit-elle & moins de 150 au Tchad, en
Gambie, au Malawi, au Mozambique, au Niger ou en Tanzanie pour valoir plus de 1000 au
Nigeriaou au Soudan. Ces variations sont considérables.

Une conséguence de ces situations initiales tres différenciées des pays de larégion en matiere de
couverture scolaire (en particulier en ce qui concerne I’achévement du primaire) est que les
pressions quantitatives potentielles sur les niveaux post primaires (suite a une évolution vers
I”achévement du cycle primaire et un souhait de maintenir au moins les taux de transition inter-
cycles) ne vont pas étre d une méme intensité selon les pays. Le tableau 2, ci-aprés en donne
une illustration pour une sélection de pays (le tableau A.3, en annexe, présente les données
détaillées par pays).

Tableau 2 : Pression potentielle sur les effectifs du post primaire avec une évolution vers
95 % du TAP et maintien des transitions entre cycles dans un échantillon de pays

Effectifs  qui  achévent Effectifs du Secondaire 1 Effectifs du Secondaire 2 Effectifs du Supérieur

Ar(I:tTJ: * £020 % Actuel  [2020 % Actuel 2020 Actud 2020

000) 000)  Repport [Transition(000)  ((000)  Rapport Tra(q(frt]i\on( (000) Rapportiooo) |(000) |Rapport
Burundi 66 318 4.9 52 122 551 45 44 24 120 50 16 97 61
Cameroun P31 439 1.9 55 560 945 1,7 59 148 824 22 78 221 28
Ghana 340 589 1,7 99 041 1704 1.8 40 220 530 24 75 189 25
Guinée 128 317 2.5 75 318 882 28 03 119 454 38 23 100 43
L esotho 33 38 1,1 76 65 88 1,3 84 2 B9 18 |7 12 17
M al awi P01 429 2.1 30 117 250 21 68 85  [131 (15 7 18
Mauritanie 36 106 2.9 62 72 243 B4 95 39 126 B2 9 32  B6
Mozambique 102 598 5.9 55 155 940 61 44 26 1214 82 {16 144 90
Niger 69 574 83 66 148 1370 93 40 21 295 140 [7 117 167
Tanzanie 555 109 20 28 454 1194 26 30 5 [39 56 Bl 250 81
Moyenne/Somme Afrique 9355 22235  2,4/3,0% 63,1 14909 37228 2,5/3,1*% 58 7208 20072 2,8/4,0 3965 9136 02,3/4,6

* Le premier chiffre est le rapport des effectifs régionaux, le second la moyenne du rapport des différents pays




* Lapremiere chose est que comme les pays se situent, dans la situation actuelle, a des niveaux
tres différents au plan de I’ achévement du primaire, cela veut dire qu’ avec un objectif commun
d’ achévement universel de ce cycle a un date donnée, ceux qui sont en retard devront pouvoir
faire des efforts plus importants que ceux qui sont proches de I’ objectif. Ceci est un truisme;
mais ce qui est plus spécifique c'est la variabilité de I'intensité de cet effort en termes de
nombres. Pour certains pays (Lesotho, Ghana) cet effort est limité car ils sont proches de la
cible (ceux qui devraient achever le primaire en 2020 sont moins de 2 fois plus nombreux que
ceux qui I’achevaient en 2005); pour certains autres pays, cet effort sera plus intense (Guinée,
Mauritanie) car ce méme coefficient multiplicateur est compris entre 2 et 3. Pour d’ autres pays
enfin, cet effort devra étre considérable car le nombre de ceux qui devraient atteindre la derniére
classe du primaire en 2020 sera plus de 5 fois plus grand que celui de ceux qui achevaient le
cycle en 2005 (Mozambique, Niger).

* L a seconde observation est que dans tous les pays les forces internes au systeme (manifestées
ici par le «simple maintien» des taux de transition entre cycle) vont générer des pressions sur
tous les cycles du post-primaire sachant que ces pressions, si elles seront vives dans tous les
pays, le seront potentiellement beaucoup plus vives encore dans certains pays que dans d autres.
Au niveau du premier cyde secondaire, les effectifs agrégés au niveau régional (les 33 pays)
passeraient en effet de 14,9 millions d’ é eves dans la période récente a 37,2 millions au cours de
I’ année 2020. Relativement limitées au Cameroun, Ghana ou Lesotho, substantielles en Guinée
ou en Mauritanie, les évolutions seraient tres intenses au Burundi, au Mozambique ou au Niger)
avec des effectifs du premier cycle secondaire qui seraient multipliés par un facteur de I’ ordre
de5ouplus.

Dans le second cycle, la progression des effectifs serait, en termes relatifs, encore plus intense
gue dans le premier cycle secondaire, avec des chiffres anticipés pour la moyenne régionale au
cours de I’année 2020 qui seraient 2,8 fois plus grands que ceux enregistrés dans la période
récente. Dans |’enseignement supérieur, la progression des effectifs serait également tres
substantielle d'ici |I'année 2020, passant de 3,9 a 9,3 millions d’ étudiants. Dans I’ ensel gnement
supérieur comme dans le second cycle de I'enseignement secondaire, des différences
considérables existent d' un pays al’autre. En d’ autres termes, si les pays de la région partagent
bien des caractéristiques communes, les différences entre eux sont telles qu'il serait tres
excessif de parler génériqguement de I'éducation en Afrique, en suggérant de facto une
homogénéité supposée entre pays.



[11. Structure de |a popul ation active, productivité du travail et risques de chbmage

IIL.1 Structure de la population active et son évolution

Dans les pays africains, on assiste en généra depuis les trente dernieres années a une
transformation assez rapide de la structure de la population active par secteur® et de sa
distribution par zone géographique’:

* Au plan global, on observe d abord une augmentation forte de la population active globale; de
facon agrégée pour I’ échantillon des 35 pays considérés, le nombre estimeé des actifs passe de

131,4 millions en 1985 a 211,4 millions en 2003, une multiplication par un facteur 1,61 en 18
ans, manifestant une croissance au rythme moyen annuel de 2,7 %.

* Sur ce fond d'évolution quantitative, on observe plus ou moins un maintien du hombre de
personnes employées dans e secteur agricole; ainsi, le nombre des actifs agricoles passe-t-il de
94,9 millions en 1985 a 106,1 millions en 2003. Cette évolution est relativement modeste (+ 11
millions sur les 80 millions d’ augmentation de la population active globale). Il en résulte que la
part de I’emploi agricole dans I’emploi total passe de 72,3 % en 1985 a seulement 50,2 % en
2003, une diminution moyenne annuelle de 1,2 points de pourcentage.

* Le secteur industriel correspond en moyenne, et sans surprise, a des proportions tres faibles
de la population active des pays considérés. En 1985, ce secteur n’emploie que 2,3 % de la
population active globale. Entre 1985 et 2003 et en termes agrégés sur I’ ensemble des pays de
I’ échantillon, e nombre d' actifs qui y sont employés n’évolue pratiquement pas, le nombre
observé en 2003 (un peu inférieur a 3 millions) étant quasiment identique a celui constaté en
1985. En conséquence, et eu égard a |’ augmentation substantielle de la population active sur la
période, la part de I’emploi industriel diminue pour ne représenter que 1,4 % des emplois dans
la période récente.

* L’ évolution la plus dynamique concerne la population active employée dans |le secteur des
services. En effet, alors qu'on comptait 33,5 millions d’individus dans ce secteur d’ activité en
1985, représentant alors 25,5 % de la population active totale, on en dénombre 102,4 millions
en 2003, le secteur des services comptant alors pour 48,4 % de I’emploi total a cette date (soit
trés prés de I’ emploi agricole). Cette évolution est d’ autant plus remarquable dans la mesure ou,
sur une progression globale de la population active sur la période de 80 millions, 69 millions
sont & mettre au titre du secteur des services (86 % des emplois «nouveaux»). Pour étre
remarquable du point de vue quantitatif, cette évolution est sans doute aussi un peu
préoccupante car on peut évidemment se poser la question sur la dimension productive de ce
mouvement. On peut en effet se demander dans quelle mesure ce secteur assure une fonction

s .Letableau A1, en annexe, présente les données de référence pour la plupart des pays afaible revenu d’ Afrique
subsaharienne entre les années 1985 et 2003.

7. Avec un développement de I’ urbanisation sur la période, la proportion de la population active urbaine dansla
population active passant de 23 % en 1985 a 33 % en 2003.
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de production ou de redistribution masquant des difficultés générales croissantes sur le marché
du travail d’emploi dans les pays considérés; nous reviendrons sur cet aspect plus avant dans ce
texte.

Ces transferts entre les trois secteurs de I’ économie sont de nature comparable a ceux qui ont eu
lieu antérieurement dans les pays du Nord, si ce n’est que les évolutions ne sont pas passées par
la case industrie mais ont concerné I’ extension directe du secteur des services. Par ailleurs, les
évolutions dans les pays du Nord nourrissaient la croissance économique en ce sens que ces
transferts d' une part se faisaient de I’ agriculture ou la productivité du travail était faible a
I"industrie ou €lle était plus forte et d’ autre part permettait une amélioration de la productivité
agricole du fait d'une moindre intensité de main d’ ceuvre et d'une utilisation plus intensive du
capital. Dans le cas des pays africains, ces mouvements ont sans doute éé moins vertueux, car
s la productivité agricole faible a sans doute incité les jeunes a moins souvent s'installer dans
cette branche que ne I’ avaient fait leurs parents, ce n’est pas le secteur industriel qui a bénéficié
de cestransferts mais celui des services dont la productivité est sans doute moins certaine.

* Si on porte I’ analyse de la perspective régional e a une perspective pays, on peut observer des
situations trés différenciées d’ un pays al’autre. Ainsi, en 2003, la part de |’emploi agricole au
sein de la population active (valeur moyenne pour |’ échantillon est de 50,2 %) peut varier de
chiffres de I’ ordre de 30 % (ou moins) dans des pays tels que le Cameroun, la Cote-d’ Ivoire, la
Gambie, le Ghana, le Nigeria ou la République du Congo, a des chiffres supérieurs a 70 % dans
des pays comme le Burkina Faso, le Burundi, |’ Ethiopie, le Malawi, le Niger ou le Rwanda.
Mais la tendance a la réduction de la proportion de I’emploi agricole vaut pour tous les pays,
elle a été certes plus faible dans le second groupe de pays identifié ci-dessus (9 points de
diminution en moyenne sur la période) que dans le premier (32 points de bai sse en moyenne sur
la période).

Lapart de|I’emploi industriel est trés limitée dans tous les pays de |’ échantillon. Ainsi, en 2003
n'y at-il que quelques pays pour lesquels le chiffre estimé pour la proportion de I’emploi
industriel est supérieur & 2,5 % (Angola, Cameroun, Cap-Vert, Lesotho, Zimbabwe) alors que
nombreux sont les pays dans lesquels cette proportion est seulement de |’ ordre de 1 %. Dans
tous les pays de I’ échantillon, cette statistique diminue entre les années 1985 et 2003; alors que
onze pays avaient plus de 3 % de leur population active dans le secteur industridl, il N'y en a
plus qu’ un en 2003.

La faiblesse relative de I’emploi industriel implique I’ existence d’une relation négative forte
entre la proportion de I’emploi agricole et celle de I’emploi dans les services, les pays qui ont
une forte population agricole ayant une faible popul ation dans les services, et réciproguement.

* || est intéressant maintenant d’aller au-dela de ces statistiques globales pour introduire deux
dimensions complémentaires, a savoir i) la distinction entre |I’emploi moderne et |I’emploi
informel d’une part, ii) celle entre le milieu urbain et rural d autre part. Dans la classification
sectorielle, le cas des agriculteurs est largement tranché; ils sont essentiellement ruraux et
informels. Il existe certes des maraichers urbains et quelques entreprises agricoles formelles,
mais ceci N’ est pas de nature a modifier significativement la proposition précédente.
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Concernant I’ emploi moderne (public et privé), son identification est aussi a priori relativement
aisée sachant que ce secteur d’emploi i) est relativement limité en termes de nombres et de
proportion dans I’emploi total (il est estimé en représenter environ 10 % dans la période récente
avec des variations globalement entre 4 et 15 % notamment selon le niveau de dével oppement
des pays) et ii) ne se développe gque de facon modeste dans le temps (il est ains estimé qu’ entre
1990 et 2004, sa proportion dans I’emploi total est restée essentiellement stable autour du chiffre
de 10 %). La distribution spatiale de cet emploi moderne fait la part belle au milieu urbain
puisgu’ on compte que 60 % de I’emploi moderne est urbain ou il représente 27 % de I’ emploi
total; 40 % de |I’emploi moderne est dans e monde rural ou il ne représente qu’ une proportion
infime (plus ou moins 5 %).

Avec un emploi moderne dont la proportion n’évolue pas, ou trés peu, et un emploi agricole
dont le nombre augmente peu et dont la proportion diminue de maniére significative, la
catégorie nommeée geéné&iquement des emplois «informels non agricoles» accueille
généreusement tous ceux qui N’ appartiennent pas aux deux catégories précédentes.

Il s agit nécessairement d’une catégorie relativement floue tant pour partie dans la réalité des
activités concernées que dans son appréciation statistique. On a une mesure de ce flou par le fait
gue le raccord est assez imparfait entre les statistiques macro du type BIT présentées ci-dessus
et celles qui résultent d’ analyses d’ enquétes de meénages. Certaines personnes peuvent ainsi étre
caractérisées comme inactive ou active mais sans emploi dans une enquéte de ménages et dans
le secteur un peu fourre-tout des services dans la classification macro. Cette catégorie,
correspond par ailleurs a des emplois trés variés car elle accueille aussi bien un artisan couturier
qui emploie plusieurs personnes et jouit de revenus raisonnables et réguliers, qu' une jeune
femme qui fait de la coiffure dans la rue et a une cliente tous les 2 jours, ou son frére qui vend
des cigarettes al’ unité et a temps partiel; tous deux disposent in fine d'un revenu extrémement
faible (ou est la «frontiere» entre I’emploi et le non-emploi ?).

Sur le plan spatial, cette catégorie intermédiaire a une dimension urbaine importante puisqu’ on
compte qu’en moyenne environ 50 % des individus qui y appartiennent résident en milieu
urbain ou ils représentent 68 % de |I’emploi total. Par complémentarité, environ 50 % de cette
catégorie se trouve dans la période actuelle en milieu rural, ou ele est estimée représenter
environ 28 % de |’ emploi total.

Bien que trés diverse en son sein et en dépit de ses contours statistiques incertains, cette
catégorie de I'informel non agricole présente pourtant un intérét essentiel. En effet, il ne fait pas
de doutes que cette catégorie se développe de maniére importante eu égard aux dynamiques de
I”’emploi moderne et de I’ emploi agricole mentionnées ci-dessus. Le tableau 3, ci-apres, propose
des ordres de grandeur raisonnables des évolutions.
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Tableau 3: Reconstruction tentative des évolutions de la population active en Afrique

subsaharienne, 1985-2003

1985 2003
Millions .
Nombre Nombre Urbain Rural

Population active 131,4 211,4 61,2 150,2
Agriculture 94,9(70,2%) 116,0(54,9%) 6.4 109,6
Services 33,5 (25,5 %) 92,4 (43,7 %)

Moderne 12,6 20,6

Informel 20,9 718
Industrie 3,0(2,3 %) 3,0 (1,4 %)

Moderne 0,9 11

Informel 21 19

Moderne 135 (10,3%) 21,8 (10,3%) 13,1 8,7
Service 12,6 20,6

Industrie 0,9 1,1

Informel non Agricole 23,0(17,5 %) 73,6(34,8 %) 36,8 36,8
Service 20,9 71,8

Industrie 2,1 1,9

Selon ces estimations, et en utilisant le résultat des analyses conduites sur les données des
enguétes de ménages réalisées dans les 35 pays de notre échantillon, I’ évolution du secteur des
services identifiée plus haut renvoie de facon essentielle a celle de I’emploi informel non
agricole. Il est en effet estimé que I’emploi informel non agricole a augmenté de 23 & 83,6
millions entre les années 1985 et 2003. Sur cette période, le nombre des emplois a augmenté de

80 millions (211,4-131,4) qui se répartissent en 21,1 millions dans I’ agriculture, 7,3 millions
dans le secteur de I’emploi moderne et 50,6 millions dans I’emploi informel non agricole. Ces

emplois ont donc concerné un chiffre aussi élevé que 63,3 % (50,6/80) de I’ accroissement du
nombre des emplois sur la période dans |’ ensemble de larégion.

Ce constat est tres fort; il est aussi tres robuste car I'imprécision dans les chiffres peut sans
doute conduire a un écart dans la valeur de la proportion de I'informel non agricole dans
I"augmentation des emplois (entre 60 et 70 %), mais ceci ne modifie pas la conclusion de
I’analyse. Une question a laguelle ce constat invite est de déterminer si ce mouvement est
porteur de progres ou de difficultés. Une facon de progresser est de s intéresser maintenant ala

guestion de la productivité du travail.

I11.2 La productivité du travail dans les différents secteurs de I’économie

Nous poursuivons la perspective économique en mobilisant des informations sur la mesure de
la valeur goutée des différents secteurs économiques. La mise en relation des effectifs
employés et de la valeur gjoutée dans les secteurs permet d’estimer la productivité apparente
moyenne du travail. Ces informations sont disponibles sur la méme période que
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précédemment (1985 a 2003) pour chacun des 35 pays de notre échantillon. Le tableau 4, ci-
apres, présente I'évolution de la productivité du travail dans les différents secteurs de
I’ économie dans les différents pays sur cette période.

Tableau 4 : Productivité apparente du travail selon le secteur d’ activité, 1985-2003
(Moyenne régionale, 35 pays; Dollars US de 2003)

Productivité apparente du travail 1985 1990 1995 2000 2003
Globale 806,1 819,4 770,5 803,3 802,0
Agriculture 299,8 348,0 863,0 451,1 498,9
Services 1 298,8 1 007,4 846,5 728,1 685,7
Informel non agricole 912,9 [730,0 600,0 550,0 508,9
Industrie 11473 13520 13290 15662 15503

Sur |’ensemble des pays pris en compte dans le tableau 3, la valeur moyenne de la productivité
apparente du travail serait largement restée inchangée entre 1985 et 2003, autour de 800 dollars,
en valeur monétaire constante (de I’année 2003). Examinons maintenant la situation relative du
secteur agricole et de celui des services. En 1985, la productivité moyenne estimée pour le
secteur agricole est spéecialement faible (300 dollars de 2003) alors que celle du secteur des
services est sensiblement plus forte (1 300 dollars). Mais celle-ci est la composante agrégée i)
du secteur moderne (public et privé) des services ou le niveau de rémunération est, en termes
relatifs, éevé et ii) du secteur informel (non agricole) des services ou la productivité du travail
est en moyenne inférieure. Sur la base de la part du secteur moderne et d’ une évaluation de son
niveau moyen de rémunération, nous avons estimé que la productivité apparente moyenne dans
le secteur informel des services s établirait autour de 910 dollars (de 2003) en 1985. Ce dernier
chiffre est donc sensiblement plus élevé que celui estimé pour la productivité apparente du
travail dans |’ agriculture. Notons que ces valeurs comparatives de la productivité du travail dans
le secteur agricole et dans le secteur informel non agricole est cohérente avec les mobilités
intersectorielles constatées et une augmentation forte des individus employés dans le secteur
informel non agricolé®.

Lorsgu’ on se déplace maintenant depuis I’ année 1985 vers la période actuelle, on observe, une
tendance continue qui est différenciée selon qu'il s'agit du secteur agricole ou du secteur non
agricole au sein du secteur informel global. Les données du tableau 3 (et du graphique 1 qui en
offre uneillustration), sont a cet égard trés claires. Depuis 1985, on assiste i) a une amélioration
plus ou moins continue de la productivité du travail dans I’ agriculture (alors que le nombre des
individus employés augmente assez peu en chiffres absolus, mais diminue en valeurs relatives)
et ii) une baisse progressive de la productivité apparente moyenne du travail dans le secteur
informel non agricole au fur et a mesure que le nombre des individus qui sy emploient
augmente (et il augmente fortement comme cela a été identifié dans e tableau 3).

s.Le secteur moderne exerce évidemment une trés forte attraction du fait des forts différentiels de revenu en sa faveur,
mai s son acces est régul é en quantité, alors que celui au secteur informel nel’est pas.
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Graphique 1 : Evolution de la productivité du travail par secteur
d'activité, 1985-2003
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La tendance a I’ augmentation de la productivité du travail en agriculture associée ala baisse de
celle dans le secteur informel non agricole conduit a une situation de convergence, telle que
représentée dans le graphique 1, ci-dessus. Les données de I’année 2003 font état d'une quasi
egalisation de la productivité apparente du travail dans ces deux secteurs d activités. Il reste
bien sur a documenter dans le futur dans quelle mesure cette structure conduira, ou non, a
ralentir latrés forte dynamique enregistrée au cours des vingt derniéres années marquée par une
augmentation forte des effectifs employés dans |e secteur informel non agricole.

La situation actuelle de baisse de la productivité moyenne du travail dans un secteur en
expansion quantitative amene évidemment a se poser des questions sur la nature des actions,
dont en formation de compétences pour ce secteur dans lamesure ou il n’ arrive plus (sans doute
depuis de nombreuses années) a absorber efficacement les individus qui n'étant pas
agriculteurs, ne trouvent pas a s employer dans le secteur moderne des économies africaines.

I11.3 La structure des emplois dans les économies africaines

Il est maintenant utile de fournir des informations plus précises sur la structure de I’emploi dans
les différents pays, car, au-dela des valeurs moyennes, |es situations national es sont susceptibles
d étre différenciées. Le tableau A.4, en annexe, dont les chiffres proviennent d’analyses
d’ enquétes de ménages réalisées (entre 2002 et 2006) dans 23 pays d’ Afrique subsaharienne a
faible revenu, propose la distribution de la population des 15-59 ans non scolarisée selon le
secteur et le type d’emploi occupé (y compris le chdmage et I’inactivité) dans chacun des pays
de cet échantillon. Le tableau 5, ci-aprés, en propose un résumé illustratif pour quelques pays.

Si on examine en premier lieu les valeurs consolidées pour I’ensemble des 23 pays pour
lesquels les analyses ont pu étre conduites (derniere ligne du tableau), on retrouve la part
relativement modeste du secteur de I’emploi moderne (11 % de la population employée) avec
une proportion plus ou moins égale pour le secteur public (5,8 %) et pour le secteur public (5,3
%). Mais au sein du secteur moderne dans son ensemble, si c'est bien |la qu'on trouve la
majorité des emplois tres qualifiés du pays, on observe tout de méme que 58 % (1-42 %) des
emplois y sont peu ou pas qualifiés (le poids des emplois peu qualifiés est par ailleurs
significativement plus important dans le secteur priveé que dans le secteur public); il serait donc
inapproprié d associer directement secteur moderne et emplois qualifiés.
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Mais une autre information trés importante qui ressort du tableau est |'assez
grande variabilité des structures d’ emplois selon les pays. Par exemple, s on
trouve que 11 % des emplois sont en moyenne dans |le secteur moderne, ce chiffre
varie fortement de moins de 4 % dans des pays comme le Rwanda ou la Guinée, a
environ 15 % au Cameroun, a Madagascar, en Ouganda ou en Zambie, et méme
davantage en République du Congo (17 %), en Mauritanie (18 %) ou au Lesotho
(28 %).

Tableau 5 : Structure de la population 15-59 non scol arisée selon |e secteur/type
d emploi
dans un échantillon de PAYS (enquétes de ménages entre 2002 et 2006)

Population (000) Secteur moderne (000) Secteur informel (000) Total Sans

Total ;Sélsa?i ses()n on Public Privé Total cD|L(1)a:I]itfi & Agriculture :g?'r::ol e Total Employés  emploi Jnectifs
BurkinaFaso 12418 5256472 (124,219 112,979 237,198 102,823 (3921.661 572,948 |4494,610 #4731,808 (123,904 400,76
% r r 2,6 24 5,0 2,2(43) 829 12,7 95,0(12) 100 2,6 7,6
Cameroun 15748 [7038,366 369,963 575.323 D45.286 502,601 P967,631 [1392,962 4360,594 5305880 [1292,158 440,328
% r r 7,0 10,8 17,8 95(53) B59 26,3 82,2(32) 100 19,6 6,3
Ghana P1212 [7803,803 453,153 345,788 [798,941 453457 P528968 3155517 5684,483 6483424 H2526  [795,119
% r r 7,0 53 12,3 7,0(57) B39 48,7 87,7(55) 100 75 10,2
Guinée 9003 3828,383 86,469 29,874 116,343 82,415 1838,282 [1049,945 [2888,225 (B3004,568 221,025 (02,79
% r r 2,9 1,0 3,9 2,7(71) pL2 34,9 96,1(36) 100 6,9 15,7
L esotho 1800 904,636 109,795 (19,752 129,547 40,64 98,783 229,058 327,842 457,389 337,881 109,366
% [ [ 24 4,3 28,3 89(31) P16 50,1 71,7 (70) 100 42,5 12,1
Mali 12736 #4252,734 98,161  [77,05 175,211 80,512 884,458 1666,461 [2550,919 P 726,130 505,721 [1020,883
% r r 3,6 2,8 6,4 8,0(46) 324 61,1 93,6 (65) 100 15,6 24,0
Sénégal 11119 4329,439 129,344 175,819 305,163 113,338 1120.095 [1204,289 [2324,386 629,549 /664,53 . 035,360
% r r 4,9 6,7 11,6 4,3(37) 426 45,8 88,4(52) 100 20,2 23,9
Zambie 11291 #4381,286 233,432 345,67 579,102 B854.601 [1929,202 [1418,105 [3347,306 926,408 (337,888 (116,99
0% r r 59 8,8 14,7 0,0(61) 491 36,1 853 (42) [0 7.9 D7
M oyenne23pays- [ 5,8 53 11,0 4,4(42) B89 30,0 88,9(29) 100 10,9 14,0

Pour I’ensemble des pays considérés, corrélativement, le secteur informel
représente la trés grande majorité (88,9 % dans I’ échantillon des 23 pays) des
emplois de la population occupée; mais, a I'intérieur de |I'emploi informel, la
distribution entre I’ agricole et le non-agricole varie fortement d’un pays a |’ autre.
Alors guau Burundi, au Burkina Faso, en Ethiopie, a Madagascar, au
Mozambique et au Rwanda, |a composante agricole est tres mgjoritaire (représente
environ 85 %, ou plus, de la population occupée dans le secteur informel), c'est la
composante non-agricole qui domine au Bénin, au Congo, au Ghana, au Lesotho,
au Mali, en Mauritanie et au Sénégal.

Au totdl, il existe donc a la fois des caractéristiques communes dans la structure des emplois
dans les pays dfricains, mais aussi des différenciations assez significatives. D’une
facongénérale, les structures d'emplois varient notamment en fonction du niveau de
dével oppement économique (le PIB par habitant de ces pays varie d’ environ 100 a 800 US$ de
I”année 2002) avec une tendance a un secteur moderne plus développé dans les pays qui le sont
davantage et |I"’emprise plus forte du secteur informel agricole dans les pays se situant a des
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niveaux plus bas de PIB par habitant). Elles varient aussi, a niveau de PIB par habitant, avec le
poids des revenus de rente, dont le pétrole. En effet, ces pays qui ont des revenus de rente ont
souvent a la fois moins d’ emplois modernes que les pays de méme niveau de PIB par habitant
mais dont I’ économie est diversifiée, et un secteur agricole plus faible’.

I11.4: La relation formation-emploi et les risques de chomage des formés dans la partie
haute du systéme

Dans la situation actuelle des pays africains, on observe parfois des difficultés d’emploi des
formés, en particulier aux niveaux élevés du systeme. Pour en évauer I'ampleur,
éventuellement différente selon les pays, et en absence de données d enquétes d'insertion
professionnelle pour un nombre suffisant de pays, nous utilisons le méme échantillon de
données que celui utilisé au point précédent pour documenter cet aspect. Le tableau A.5, en
annexe présente les résultats pour |’ échantillon complet des 23 pays, alors que le tableau 6, ci-
aprés, en propose un extrait.

Tableau 6 : Statut vis-avisdel’emPloi de formés dans le suPérieur selon la classe d’ 8%

Niveau/type d’ études Formés ETFP Formés du supérieur
o , . Db Sans emploi % Employés % Employés 0% Sans emploi
Statut vis-vis de I'emplol Chémage Secteur moderne Secteur informel Chomage
Groupe d'age 1559 2534 50-59 (1559 2534 [5059 [15-59 2534 5059 1559 P5-34 50-59
Bénin 4,3 12,2 0,0
31,1 27,9 13,6 71,1 74,7 70,5 23,4 16,3 25,1 5,5 9,0 4.4
Cameroun P19 1366 120 P84 51,2 71,5 11,8 12,6 16,6 29,8 362 118
Guinée 90 8.8 0.0 58,2 19,6 80,2 25,1 35,3 13,0 168 451 68
L esotho I | I 745 768 689 17,7 226 B4 78 06 P27
M adagascar 64,8 59,9 84,6 25,2 23,9 15,4 101 162 0,0
M al awi 8,1 5,6 0,0
Mali 177 257 64 83,0 87,8 67,4 12,5 7,0 32,6 4,5 53 0,0
63,5 41,8 59,6 16,6 9,7 40,4 199 485 0,0
Sénégal 270 378 121
" | L I 64,3 54,1 80,0 17,6 17,8 20,0 181 281 0,0
Fambie 690 702 663 236 1208 831 74 90 07
Moyenne pondérée 23 pays 14,6 19,1 6,2 64,5 54,6 73,6 19,5 19,9 22,2 16,0 25,6 4,2

* Attachons nous tout d’ abord aux chiffres valant de facon globale pour I’ ensemble des 23 pays
considérés ensemble.

».0On observe d' une part que les ressources de rente ne se transforment souvent que difficilement en emplois, et
d’autre part que la disponibilité de devises conduit & augmenter les importations de produits alimentaires au
détriment des agricultures national es.
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.D’une facon générale (au-dela des données présentées en annexe ou dans ce tableau 6),
ces croisements du statut scolaire et d’ emplois montrent en premier lieu gque les chances
d’avoir accés au secteur de I’emploi moderne (quel que soit le niveau de qualification des
emplois occupés), tres faibles dans la population qui n'a pas fait d éudes, croissent
progressivement avec le niveau d’études. Tous &ges confondus, 3 % des adultes qui ne sont
jamais allés a I’école ont un emploi moderne, alors que cette statistique est de 8 % avec le
niveau primaire, 15 % avec le premier cycle secondaire général, 36 % avec le second cycle
secondaire général, 48 % avec une formation technique ou professionnelle et 64 % avec une
formation supérieure. Mais, compte tenu de la distribution des différents niveaux d’études, on
observe aussi qu’ une proportion relativement forte (57 %) des emplois modernes sont tenus par
des personnes qui ont au plus le premier cycle secondaire.

.Ces données montrent aussi D’existence d’une certaine proportion de chdomage
(personnes sans emploi et qui en cherche un) parmi la population adulte, celle-ci étant fortement
croissante avec le niveau d études'®. Cette proportion s établit, tous dges confondus, a 14 %
chez les formés au niveau du premier cycle secondaire, a 19 % au niveau du second cycle
géné&al, 17 % pour les formés du technique et professionnel et 16 % pour ceux de
I’ enseignement supérieur.

. Une autre dimension importante de ces donneées est I’ existence d' un puissant effet de
génération. Celui-ci, qui concerne surtout les individus formés, manifeste globalement des
difficultés d’emploi croissantes pour les géenérations plus jeunes. Ceci provient du fait que la
croissance des effectifs scolarisés au cours des trente derniéres années, en particulier dans la
partie haute des systémes éducatifs, a éé beaucoup plus rapide que celle des emplois dans la
Société, en particulier pour ce qui est des emplois du secteur moderne. Cet effet de génération
est bien visible pour les formés de I’ enseignement supérieur avec i) une proportion d’acces au
secteur moderne des formés du supérieur qui vaut 55 % pour les adultes de 25 a 34 ans contre
75 % pour ceux de plus de 35 ans (il n'y a pas de différences entre le groupe des 35-44 ans et
celui des 45-60 ans). En outre, alors que la trés majorité des personnes de 35 ans et plus formés
dans le supérieur et qui sont employées dans le secteur moderne y exercent des emplois de
cadres; cen’est pas le cas de leurs homol ogues d’ &ge compris entre 25 et 34 ans.

Cet effet de génération se manifeste aussi dans les risques de chémage des individus formés
dans la partie haute du secteur. Ainsi pour les formés au niveau supérieur, trouve-t-on, pour
I”’ensemble des 23 pays, une proportion de chémeurs de 26 % dans le groupe d’ &ge de 25 a 34
ans, alors que le chiffre correspondant est de 5 % pour ceux qui ont entre 35 et 44 ans et de 4 %
pour ceux qui ont entre 45 et 60 ans. Une structure comparable est observée pour les formés
dans les formations techniques et professionnelles; ains le risque de chémage est-il de 16 %
chez les personnes de 25 a 34 ans, contre 6 % pour ceux qui ont plus de 35 ans.

10. Maisil faut souligner que la notion de chémage a surtout une grande signification pour lesindividus
diplémés.
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* Mais les données par pays montrent aussi, qu’ au-dela des moyennes régionales, il existe de
trés substantielles différences d' un pays al’ autre.

Si on considere la proportion des personnes de 25 a 34 ans formés dans le supérieur, on observe
gu'éles ne sont que 20 % en moyenne régionale a avoir acces a un emploi dans le secteur
moderne, alors que le chiffre est de 54 % au Sénéga et 88 % au Maawi; de méme, on va
trouver gue seulement 0,6 % de ces mémes personnes sont en chdmage au Malawi, contre 9 %
en Zambie, 28 % au Sénégal ou 48 % au Mali. Des disparités d’ampleur comparable sont
enregistrées pour les formés de I’enseignement technique et de la formation professionnelle,
avec une proportion de chémeurs chez les 25-34 ans qui est de 6 % en Ouganda et 9 % au
Lesotho, mais 28 % au Cameroun et 38 % au Sénégal. Tous ces chiffres manifestent des
différences considérables entre les différents pays dans les chances des formés de la partie haute
du systéme a s insérer harmonieusement sur le marché du travail.

IIL.5 Une explication structurelle des difficultés d’emploi des formés de la partie haute du
systéme

Nous venons de voir dans les sections précédentes d’ une part |’ existence de difficultés d’ emploi
des formés de la partie haute des systémes éducatifs africains, et d autre part des différences
assez fortes d'un pays a I’autre sur ce plan. Nous profitons de cette situation pour utiliser
I’ approche comparative pour tenter d'identifier les facteurs structurels qui pourraient rendre
compte de la variabilité inter-pays des difficultés d’emplois des formés et éclairer ains la
situation spécifique de chacun d’ entre eux.

L’ argumentaire développéici est simple; il consiste a dire de fagon classique que les difficultés
d emploi des formés dans un pays donné dépendent des conditions d’ offre et de demande et de
I”ampleur de la distance entre ces deux termes dans ce pays. Dans les enquétes de ménage, nous
avons une idée i) de I’ offre scolaire par le nombre de formés qui y sont recensés et ii) de la
demande d’emplois qualifiés dans le secteur moderne de chacune des économies nationales
considérées. Nous connaissons aussi 1a proportion des formeés en situation de chdmage (et on en
a identifié I’ampleur dans les différents pays). L’idée est alors gque le risque de chbmage est,
toutes choses égales par ailleurs, d autant plus grand que le nombre de formés est important et
d autant plus faible que le nombre d’emplois quaifiés dans I’ économie est grand, sachant qu’ on
a aussi observé combien était variable ces deux grandeurs entre les différents pays considérés.
En outre, on peut raisonnablement anticiper que le nombre des emplois, toutes choses égales par
ailleurs, augmente avec le niveau de développement et le degré de diversification de
|’ économie.

Les résultats des deux modél es testés pour les formés du supérieur sont les suivants :

1) TCFS = 0,787 + 0,111* Ln (PFS) — 1,563 * PEQ R?=0,31
(2,9 (t71,8)
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2) PEQ = 0,0213 + 0,000121 * PIBH R =0,49
(t™4,5)

Expressions dans lesquelles
TCFS est le taux de chdmage des formés du supérieur:
PFS est la proportion des formés du supérieur dans la classe d' &ge

PEQ est la proportion des emplois qualifiés modernes dans |e marché du travail
PIBH est le PIB par habitant du pays, exprimé en US$ de I’ année 2003

Les résultats montrent i) que la fréguence des situations de chémage des formés du supérieur
dans un pays a bien tendance a étre d’ autant plus grande que le nombre de ces formés est grand
et que le pays offre un nombre d’ emplois qualifiés plus réduit (sachant que si les deux variables
sont raisonnablement significatives au plan statistique, e nombre de formés semble avoir un
impact plus systématique et donc s avérer une variable plus déterminante des risgues de
chdmage) et ii) que le niveau de développement économique est bien un déterminant tres
significatif du nombre des emplois qualifiés dans un pays.

Sur |la base de ces résultats empiriques, il est possible de ssimuler quel serait le niveau de
chémage anticipé des formés du supérieur dans un pays de niveau de développement donné
selon le nombre de personnes formées dans I’enseignement supérieur (la variable est ici
transformée en «nombre d éudiants pour 100 000 habitants» pour utiliser la statistique
communément utilisée maintenant pour mesurer la couverture a ce niveau d éudes). Maisil est
aussi possible de smuler quel serait le nombre d étudiants pour 100 000 habitants de sorte a
limiter a X % le risgue de chdmage des formés du supérieur, selon le niveau de développement
économique du pays. Le graphique ci-apres présente les résultats obtenus selon cette derniere
perspective.

=4 ——15 %Unemployed
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Ce résultat est utile tant sur le plan de |I'analyse que de la politique éducative. On comprend
ainsi pourquoi par exemple les difficultés d’emplois des formés du supérieur sont grandes en
Cote-d lvoire car le nombre des étudiants pour 100 000 habitants a plus que triplé entre 1990 et
2005 aors que le marché de I’emploi moderne n'a connu que peu ou pas de croissance; la
surproduction quantitative est patente; et ceci a été exacerbé par le fait que les ressources n’ ont
pas du tout suivi la progression des effectifs engendrant une baisse trés significative de la
qualité des services éducatifs offerts. Les arbitrages implicites entre la quantité et la qualité ont
sans doute été a |I’envers de ce qu'il aurait fallu faire car cela a créé d’ une part beaucoup de
frustration au plan individuel, et d’ autre part de gaspillages de ressources (publiques et privées)
au plan collectif.

En termes de prospective pour I’ ensemble des pays africains, e syndrome décrit ci-dessus (dga
présent dans un certain nombre de pays autres que la Céte-d’ Ivoire) n’est évidemment pas une
option tres prometteuse.

Il est tout & fait crucia de souligner que les chiffres des effectifs éudiants anticipés dans le
tableau 2 ci-dessus (et de fagon plus compléte dans le tableau A.2 en annexe) conduiraient pour
latres grande majorité des pays a des taux de chdmage tres élevés (trés souvent supérieurs a 50
%) des formés du supérieur vers |"horizon 2020 ou 2025 et cela méme en simulant des taux tres
€levés pour la croissance économique susceptible d’ exister d'ici cette période. Une perspective
plus raisonnable pour I'évolution de I'enseignement supérieur dans un contexte de
mondialisation et de compétition internationale est probablement d abord de cibler des effectifs
qui soient raisonnablement en ligne avec les capacités vraisemblables d’ absorption des marchés
du travail nationaux*!, en ciblant un taux de chdmage inférieur peut-ére & 20 %; ceci imposerait
pour de nombreux pays un contréle relativement strict des effectifs d' éudiants dans I’ avenir.
Cette vision prospective inclut sans doute aussi un accent mis sur la qualité des services tant par
un niveau adéquat des dépenses pédagogiques par étudiant (cet accent sur laqualité n’est en fait
possible que s un contréle suffisant des effectifs est réalisé) que par une diversification des
formations (avec souvent des effectifs plus contrdlés dans les formations littéraires et juridiques.

IV. Dans ce contexte, les questions d’ orientation vont jouer un réle majeur

Rappelons que deux questions centrales pour la politique éducative d’un pays sont d une part
celle de la définition de la pyramide des effectifs scolarisés aux différents niveaux
d enseignement, et d’ autre part celle de la définition des types et de la qualité des services
offerts a chacun d’ entre eux.

La gestion de cette pyramide des effectifs dans |e systeme, d§ja difficile pour de nombreux pays
aujourd hui, est susceptible de constituer I’ une des questions les plus épineuses pour la

11. Ce n’est sans doute pas un objectif plausible que les pays du sud produisent sur leurs deniers une quantité
significative de capital humain trés qualifié (médecins, ingénieurs) au bénéfice des pays du Nord.
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politique éducative des pays d’ Afrique subsaharienne pour les années avenir. En effet, la
politigue éducative se trouve al’ intersection de quatre grandes préoccupations :

. En premier lieu, laroute vers ’achévement universel du primaire constitue un pilier
de la politique éducative de tout pays; c'est auss un important aspect des Objectifs du
Millénaire pour le Développement accepté comme prioritaire par tous les pays, du Sud comme
du Nord. Ceci va élargir fortement la base de la pyramide éducative tout en créant une
augmentation considérable du nombre de ceux qui, achevant le primaire, vont frapper ala porte
du premier cycle secondaire.

. En second lieu, comme les économies africaines sont (et continueront pour les vingt
années avenir a étre) essentiellement duales avec i) un secteur moderne qui offre peu d’ emplois
et dont I'expansion est trés lente et ii) un secteur informel dans lequel les dipldmes
universitaires sont peu valorisés, il importe de pouvoir contenir les effectifs dans la partie
haute du systeme, d'une part pour conserver aux formés des chances d'insertion
professionnelle’® qui correspondent minimalement a leurs attentes, et d autre part pour des
raisons d’ efficience de la dépense publique. Cela ne veut pas dire pour autant que I’ essentiel de
la stratégie pour la partie haute du systeme (dont I’ enselgnement supérieur) devrait étre confinée
dans la dimension quantitative. Celle-ci est nécessaire, mais non suffisante car la dimension
qualitative est aussi essentielle & considérer™. En effet, les formations supérieures sont souvent
principalement académiques d’une part (avec une large proportion de formations littéraires et
juridiques et des proportions faibles d’ étudiants en sciences et technologie*) et parfois avec des
dépenses pédagogiques (notamment les dépenses courantes pour les laboratoires, les
bibliothégues, ..) insuffisantes.

. En troisiéme lieu, toujours en raison de la dualité des économies et du fait que la trés
grande mgjorité des sortants vont s'insérer dansle secteur informel, il importe (beaucoup plus
gue dans la pratique commune) que les systemes prennent en compte des formations
professionnelles appropriées pour contribuer a y améliorer la productivité du travaills;
ceci vaut tant pour |e secteur agricole que non agricole.

. Enfin, en quatrieme lieu, Sl est possible d'identifier les contours de ce qui serait
souhaitable pour la politique éducative, il est auss nécessaire de S assurer que ceux-ci sont
possbles. Il y a évidemment une tension entre le souhaitable et le possible. Cette tension a
d’abord une dimension logistique car, comme on I'a indiqué plus haut, les effectifs de
I’ enseignement secondaire devraient, en moyenne pour les pays d’ Afrique subsaharienne, étre
multipliés par un facteur supérieur a 3 rien qu’'en maintenant les taux de transition entre le
primaire et le secondai re'® (davantage dans certains pays); compte tenu du nombre

12. Aussi parce gque la pyramide éducative produite pendant la jeunesse doit raisonnablement anticiper la pyramide
des emplois dans |’ économie 10 ou 15 années plus tard.

13. Les deux aspects sont en fait complémentaires car ¢’ est dans un contexte ou les effectifs sont contrélés que les
actions de nature qualitative sont rendues possibles.

1 || existe toutefois d' assez fortes différences sur ce plan d’un pays al’ autre.

15 Et contribuer également ainsi alaréduction de la pauvreté.

1. Et multipliés par un facteur supérieur &5 si la perspective était celle d’un cycle de base de 9 ou 10 ans.
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d’ établissements a construire et des enseignants a recruter, une multiplication des effectifs par
un facteur supérieur a 3 en 10 ans constitue une perspective improbable. Mais, outre la
dimension logistique, la dimension finandére sera aussi trés prégnante. En effet, la smulation
des dépenses (courantes et en capital) impliquées par ces évolutions montre que I’ entreprise est
improbable pour 1a majorité des pays dans un horizon temporel de 10 & 15 années'”’.

Dans ce contexte général, on comprend que les questions de politique éducative pour les cycles
secondaires (enseignements généraux et techniques, différentes formules de formation
professionnelle) vont devoir faire I'objet d’une attention particuliere. Cela concerne la
définition des effectifs et des dispositions organisationnelles dans un cadre sectoriel globa ou
des arbitrages difficiles vont devoir étre faits par la majorité des pays d’ Afrique subsaharienne.
La gestion des flux dans la partie moyenne du systéme constituera alors un enjeu tres
crucial.

La gestion de cette incontournable sélection (dont les formes ne sont pas indifférentes tant du
point de vue de I'efficacité que de I'équité) est évidemment difficile. Une difficulté
fondamentale est en fait que la dynamique des systemes éducatifs (en Afrique et ailleurs) a une
tendance naturelle a dépendre de forces qui lui sont internes et qui se trouvent d’une part dans
I’ agrégation des demandes individuelles et d’ autre part dans |’ organisation et I’ articulation des
programmes d’ enseignement. Ces forces orientent les flux vers la continuité inter cycles depuis
la base jusqu’au sommet du systéme; en effet, les demandes familiales sont dans une large
mesure telles que si un de leurs enfants acheve un cycle d études, le souhait est qu’il poursuive
ses études dans le cycle suivant. Selon des processus différents, I’ organisation des programmes
est telle que leurs contenus, pour un cycle donné, sont principalement orientés vers la
préparation des jeunes au cycle suivant plutdt que vers sa sortie du systéme. Or face a ces forces
internes qui poussent a la continuité des études, I'éducation doit aussi étre organisée en
référence aux demandes de I’ économie; la structure du systeme doit d’ une fagon ou d’une autre
étre capable de s guster a la structure de la population active du pays et d anticiper son
évolution.

Dans les années passées, la dynamique des systemes éducatifs africains a principalement été
guidée par ses forces internes, les forces externes éant limitées aux contraintes budgétaires.
D’une certaine fagon, ¢’ est la somme des intéréts particuliers qui a prévalu plutét que I’intérét
général. Une option stratégique fondamentale pour ’avenir est de mettre en avant ’intérét
général et de chercher a rendre convergentes les forces internes et externes qui organisent
le fonctionnement et les évolutions du secteur.

17 . Dans un certain nombre de pays, il ne sera pas possible, dans un horizon de 10 a 15 années, d’assurer des
services au niveau du premier cycle secondaire général dans les proportions souhaitées. La sélection, et I’ étape
d orientation des éléves, a l'issue du primaire sont donc susceptibles de rester a |’ ordre du jour pour un temps. On
devrait donc avoir dans un certain nombre de pays le maintien d’une sélection dans |'accés au premier cycle
général (notons gue les travaux en cours dans un certain nombre de pays de la région conduisent, d’ici 2020, a une
évolution trés positive des effectifs scolarisés en premier cycle secondaires, mais avec une diminution du taux de
transition al’issue du primaire), celle-ci étant compl étée par le pallier de sélection en fin de collége.
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Cela impliquera parfois d'aler a I’encontre des demandes individuelles spontanées; cela
impliquera souvent de canaliser ces demandes individuelles dans un sens compatible avec
I"intérét général, et un peu de fermeté de la part des différents Etats dans les choix afaire et a
mettre en oeuvre. Une fagon de réconcilier intérét général et intérét collectif est dans lamise en
place de formations professionnelles permettant d’une part de favoriser I’insertion des jeunes
dans le marché du travail et de contribuer & I’amélioration de la productivité du travail
(notamment dans le secteur informel de I’ économie) et d’ autre part de rendre plus acceptable la
régulation des flux d' ééves dans lesfilieres classiques de scolarisation.
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Tableau A.1 : Ladynamiqgue des effectifs aux différents niveaux d’ é&tudes dans un échantillon large de pays a
faible revenu d’ Afrigue subsaharienne entre 1990 et 2005

Années EffectifsPrimaire [TAP (% Effectifs Secl Effectifs Sec2 Effectifs Supérieur% annuel de croissance des
s il P Annéel Année2 Annéel m 1 Année2 Annéel Année?2 AnnéelAnnée?2 Primaire Secl Sec2 Sup.
Bénin 1990 P0O05 490129 (1356818 P23 65 65400 B60258 (16500 [73592 10873 50000 [7,0% [12,0% 10,5% (10,7%
Burkina Faso (1990 (2005 504 414 (1390571 19 31 78645 P50299 (13082 46448 5425 7942 [70% B80% B8% [115%
Burundi 1990 |2004 633203 1036859 46 36 31060 128510 p713 29627 3592 16889 3,6% 10,7% [12,5% [11,7%
Cameroun 1990 (2003 (1964146 | 2979011 57 62 306571 bB56141 (103158 P05912 33177 B5790 B,3% 47% 55% [7,6%
RCA 1991 (2004 297240 | 491229 68 23 36721 57372 9575 [16798 (3585  B318 39% B5% 44% B,7%
Tchad 1990 (2003 525165 | 1182175 (19 32 47471 169606 (12094 55055 (3066 11768 6,4% [10,3% [12,4% (10,9%
Comores 1991 (2004 75577 106 700 36 A4 10921 P9390 A726 13791 [223 1779 27% [7,.9% B6% [17,3%
Congo 1992 (2004 512060 | 617444 b2 72 145719 (192098 30584 (34373 9923 11710 1,6% 2,3% 1,0% [1,4%
Coted'lvoire {1990 (2006 1414865 | 2179801 42 46 279504 B00618 B1528 P0O7632 28718 {56772 R, 7% #4,9% 6,0% 11,2%
Ethiopie 1990 (2005 2 871 325 12657 34222 55 279 535 (L 066 423 174 450 123 683 34076 191135 10,4% 09,3% :23% 12,2%
Gambie 1991 |2003 (90645 174835 40 69 15949 61882 5837 22885 [200 1530 5,6% [12,0% [12,1% (18,5%
Ghana 1990 (2004 (1945422 | 2929536 63 72 730759 (010245 B7844 (318741 14700 {19559 B,0% 12,3% 16,4% 16,1%
Guinée 1990 (2004 346807 | 1206743 23 55 60369 B11042 (15305 (104669 5172 23788 9,3% [12,4% 14,7% 11,5%
Kenya 1991 |2004 5455996 | 6075706 63 81 478357 (1521580 (135804 943 149 34300 {02798 0,8% 9,3% 16,1% B8,8%
Lesotho 1990 (2004 351632 | 426155 64 67 37602 69338 8701 3722 2029 [7918 1,4% #45% [,4% 10,2%
Madagascar (1990 2004 (1 570 721|3 597 731 34 b7 P56 989 486239 65783 106595 35824 44948 6,1% A47% (35% 1,6%
Malawi 1992 |2004 (1795451 | 3200601 30 69 19232 (11654 (17318 [74200 5052 5089 49% 158% [12,9% 0,1%
Mali 1990 (2003 395334 | 1396791 (11 38 62772 79824 9926 68925 4780 R9591 10,2% [12,2% 16,1% (15,1%
Mauritanie 1990 |2004 167229 443615 (34 50 r0779 b4215 15398 35325 5339 0292 7,2% 7,1% 6,1% 4,0%
Mozambique (1990 (2004 (1260218 | 3942829 30 42 116718 (87489 28623 93101 4200 28298 B5% B3,4% B,8% [14,6%
Niger 1990 |2004 368 732 (1 064 056 18 28 65055 151359 9282 25674 3495 (10799 [7,9% 62% [75% B84%
Nigeria 1990 |2003 (1360724921110 70772 76 1878 4643| 530 659 L . me/ 50% B,0% [12,6%
Rwanda 1990 (2000 (1100437 | 1475572 B4 46 10359 00253 5814 50910 (3200 1280_2 ) 3,0% R42% PR4,2% 14,9%
Sénégal 1990 |2005 708448 1487845 46 52 132677 B53959 42191 88637 23000 62539 5,1% 6,8% 5,1% 6,9%
SierraLeone (1990 (2004 432 000 |1 280 853 22 65 05371 (55052 (1678 44924 A742 116625 Bl1l% [35% PR65% 94%
Soudan 1990 (2004 2042743 (3278 090 44 49 448 530 750 837 247 434 601097 68500 380000 B,4% B, 7% 65% 13,0%
Swaziland 1990 (2003 (166454 |218352 75 82 31009 48524 10119 [19172 3224 6594 21% B5% 50% B7%
Togo 1990 (2004 646962 | 996707 40 65 07426 B12418 (19727 64738 8969 28235 B,1% B87% B9% B5%
Ouganda 1990 (2004 2470000 [7223 879 44 57 222 136 $23390 22626 (105003 17578 88360 BO0% [/,6% 116% 12,2%
Tanzanie 1990 (2004 3 379 000 (7541 208 62 54 141089 491073 9211 33252 8640 51080 B59% (93% 9,6% [135%
Zambie 1994 |2004 (1 507 660 | 2565419 [75 78 130 775 P63 774 68379 138928 10489 4553 b55% [7,3% [,3% B89%
Zimbabwe 1990 (2002 2116414 | 2399250 P8 80 646412 719783 14654 38404 49361 60221 1,1% 0,9% 8,4% 1,7%
Total/Moyenne 2004 512136789 43043,956,2 698037 (2730666 594 208 29663785 59% 82% 11,1 %
1000 e024 1400s £0&771 no

60




Tableau A.2: Pression potentielle sur les effectifs du post primaire avec une évolution vers

95 % du TAP et maintien des taux de transition dans un échantillon large de pays

d' Afrigue subsaharienne

Effectifs  qui achévent Effectifs du Secondaire 1 Effectifs du Secondaire 2 Effectifs du Supérieur

ArétTJZI : 2020 % Actuel 2020 % Actuel 020 Actuel 2020

000) (000)  Rapport Transition|(000) 000) [Rapport Transition (000) (000) RRaPport(ooo) (000) Rapport
Bénin 102 303 3,0 73 291 812 28 B8 63 P57 41 41 169 4,1
BurkinaFaso 106 514 4,8 58 231 1078 47 44 42 P55 Bl 25 203 Bl
Burundi 66 318 4,9 52 122 551 45 44 P4 120 50 16 97 6.1
Cameroun 231 439 1,9 55 560 945 1,7 B9 148 B24 22 78 221 28
Rép. Du Congo 74 166 2.2 79 259 467 18  B7 38 92 R4 13 37 2.8
RDCongo 728 2354 B2 39 616 1683 27 B8 531 2109 40 128 574 45
Cote d'Ivoire 243 514 2.1 63 643 1253 19 46 126 B32 26 111 415 B7
Erythrée 58 163 2.8 75 137 344 25 B9 92 P36 P26 b 16 2.7
Ethiopie 1050 (2641 R5 79 2579 7783 B0 8 684 4496 66 1028 684 07
Gambie 19 44 23 74 38 96 25 57 27 42 16 P 6 3,0
Ghana 340 589 1,7 99 941 1704 18 40 220 530 24 5 189 25
Guinée 128 317 25 75 318 882 28 03 119 454 B8 23 100 43
Guinée-Bissau 14 65 45 84 35 46 42 Bl o 5 57 1 8 8,0
Kenya 585 1177 20 - 47 891 1556 1,7 92 170 1,8
Lesotho 33 38 1,1 76 65 88 13 B4 22 B9 18 | 12 1,7
M adagascar 168 623 37 65 422 1533 B6 b2 68 450 66 B6 351 9,8
M al awi 201 429 2.1 30 117 P50 21 B8 85 131 A5 4 7 1.8
Mali 144 533 3,7 81 347 1186 B84 40 76 B49 46 B6 183 5,1
Mauritanie 36 106 2.9 62 72 P43 B4 95 B9 126 B2 9 32 3.6
Mozambicue 102 598 5,9 55 155 940 61 44 26 P14 B2 16 144 90
Niger 69 574 8,3 66 148 1370 93 40 Pl P95 140 | 117 16,7
Nigeria 2595 4135 1.6 52 3706 p212 17 B3 2718 B875 1,4 1494 2431 16
Ouganda 344 1313 B8 45 508 2004 B9 40 80 P82 B5 19 395 50
RCA 31 116 3.8 56 58 P51 43 79 19 113 59 9 60 6.7
Rwanda 112 295 0.6 35 117 290 25 8 o7 165 17 P2 55 2.5
Sénégal 143 357 25 54 279 735 26 63 72 P61 B6 55 P45 45
Sierra Leone 68 183 07 63 125 321 26 B9 39 92 24 14 B3 2.4
Soudan 293 975 33 L 65 481 1880 B9 B67 1620 #4
Tanzanie 555 1096 20 P8 454 1194 26 B0 p5 139 56 Bl P50 Bl
Tchad o1 385 4,2 72 211 974 46 B0 54 410 76 11 01 83
Togo 114 202 1,8 80 360 612 17 41 51 141 28 28 06 B4
Zambie 227 367 1,6 62 271 437 16 M 182 06 1,1 D5 29 1,2
Zimbabwe 282 308 1,1 70 724 847 12 13 38 44 12 76 06 1.3
Moyenne ou Somme °355 22235 4nq 63 14909 37228 ) g, 58 7208 20072 g0 B96S D136 3¢
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Tableau A.3 : Evolution de la population active dans un échantillon large de pays afaible
revenu d’ Afrique subsaharienne entre 1985 et 2003

Secteur Ensemble Agriculture Industrie Services

ndicateur Nombres (000) |ndice Nombres (000) |ndice % Pop. Active |[Nombres (000) Indice % Pop. ActiveNombres (000) [ndice (% Pop. Active
Années 1985 2003 PR003 (1985 2003 RP2003 1985 2003 (1985 2003 2003 1985 2003 1985 PR003 2003 (1985 2003
Angola 3832 6247 1630 [2500 [2820 (1128 652 451 (170 170 Q00,1 44 2,7 1162 3257 2802 1303 bB2,1
Burundi 2298 3193 (1389 2092 2814 1345 P10 881 87 7 88,6 B8 24 119 302 53,6 5,2 0,5
Bénin 1597 2878 180,2 (1011 (1105 1093 63,3 [384 41 40 96,8 2,6 1,4 b45 1734 3180 341 60,2
BurkinaFaso 3159 5061 [160,2 [2626 (3601 (137,1 83,1 (71,2 [103 101 075 B3 20 429 [1359 3166 (136 26,9
RCA 1152 1727 150,0 |668 700 1048 580 405 30 27 90,1 2,6 1,6 454 1000 R20,3 394 57,9
Céte-d'lvoire (3516 6285 [178,8 11936 (1953 [100,9 551 31,1 90 87 96,7 2,6 1,4 1490 #4245 2850 424 67,5
Cameroun 3539 5843 1651 (2040 (1886 924 576 32,3 [151 147 072 43 25 [1348 3811 2826 (38,1 (5.2
CongoRép. 762 1448 [190,1 303 114 37,7 B9,7 |79 18 18 102,2 2,3 1,2 441 1316 2980 58,0 90,9
Comores 141 228 1620 99 102 1028 [705 1447 [1,6 1,6 1003 11 0,7 40 124 8117 1284 54,6
Cap Vert 96 148 154,6 |55 15 g7,7 b76 (103 7,1 6,8 054 4 16 (34 126 376,3 350 851
Djibouti 184 287 1563 W44 31 70,1 240 107 15 1,7 1121 08 06 (138 (254 1843 [752 88,7
Erythrée 1142 1506 1319 900 1042 1158 [788 692 32 32 101,5 2,8 22 R10 #432 2055 (18,4 28,6
Ethiopie 19735 28894 146,4 (17100 21986 1286 86,6 (76,1 (35 41 117,1 0,2 01 2600 6867 2641 132 P38
Ghana 5494 8880 (61,6 3360 2470 [35 12 27,8 (130 131 101,3 2,4 1,5 2005 6279 B132 36,55 [0,7
Guinée 2476 4072 1645 [1650 (2022 ([122,6 66,6 49,7 46 46 990 19 1,1 [/80 004 2570 (315 4972
Gambie 301 583 1935 (188 117 620 625 (200 228 3,4 1216 0,9 0,6 110 463 4198 36,6 [19,4
GuinéeBissau 351 569 162,0 255 303 (1188 [728 53,3 83 80 958 24 14 87 257 2950 1249 452
Kenya 7615 13987 (183,7 5980 9448 (1580 [785 67,5 [202 202 1001 2,6 1,4 [1434 4337 3025 (188 31,0
L esotho 551 647 117,4 406 367 906 [7135 56,7 [18 18 1004 B,3 28 128 262 204,8 23,2 40,5
Madagascar 4372 7534 (72,3 3270 14048 (1238 [748 53,7 83 94 1140 1,9 1,2 1019 3392 3328 1233 450
Mali 3177 14903 (1544 2559 2406 940 806 491 26 27 102,6 0,8 06 B91 p471 4178 186 50,4
Mauritanie 681 1060 {1556 410 401 97,7 60,2 37,8 6,5 7,2 1105 1,0 0,7 264 651 246,6 388 615
M alawi 3100 5515 1779 [2653 4042 (1523 856 (73,3 93 96 102,6 B,0 1,7 353 [1378 3901 (114 250
Niger 2837 5180 (1826 2355 3842 1631 B30 (7142 26 27 1051 0,9 05 456 1311 P876 161 P53
Nigeria 27804 43817 [157,6 (17641 (12003 680 634 274 (714 694 972 P26 16 9448 31120 (3294 1340 1,0
Rwanda 2463 3775 (1533 2268 2729 (1204 92,1 [72,3 56 59 106,1 2,3 1,6 [139 987 707,8 5,7 26,1
Soudan 7075 (9462 (1337 5187 (3671 [08 73,3 (388 134 157 1168 1,9 1,7 {1754 5634 (3213 248 595
Sénégal 2529 14181 1653 [1395 (1458 {1045 552 (349 83 95 1149 B3 23 1052 2628 2499 416 62,9
Sao Tomé etP. 31 43 1394 17 57 B24 B64 (131 (05 05 1006 45 11 (3 37 2841 42,1 858
Swaziland 192 315 163,8 (132 197 1492 68,7 1625 3.2 3,5 108,5 1,7 1,1 b7 114 200,8 29,7 36,3
Tchad 1974 3250 1647 (1493 (1984 1329 [756 (61,0 48 48 1002 24 1,5 #433 (1219 2812 220 375
Togo 1195 P172 1818 |[781 833 1066 654 384 55 53 96,9 4,6 24 359 1286 (358,6 30,0 59,2
Tanzanie 10162 (1770 1742 8039 (11132 1385 79,1 629 [230 236 102,5 2,3 1,3 1892 6338 3349 186 358
Zambie 2726 4579 [168,0 (1434 2040 (1423 52,6 446 90 95 1059 B,3 21 [1202 p444 2033 44,1 B34
Zimbabwe 3103 5461 ;6 2089 2391 yy45 gr3  gg 139 46 ygs3 u5  p7 BT P94 5oy bgo B35
Ensemble 131 438161,0 94937 10607 72,3 50,2 2960 12997 01,2 23 1,4 33462 102362 3059 255 484
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Tableau A.4: Structure de la population 15-59 non scolarisée selon le secteur/type d’ emplois

(année de I’ enquéte, entre 2002 et 2006)

Population (000)

Secteur moderne (000)

Secteur informel (000)

[Total Sans
Total gci?a?’i Seg;on Public  Privé Total c?lj)a:}itfi & |Agriculture glgor?c;ole Total Employés  emploi Inactifs
Bénin 7919 2897530 [105912 87,013 192,925 5752 [1021,157 1355827 P376984 P569,909 (78,030 249,591
o - - 4,1 3,4 7,5 3,7(50) B9.7 52.8 02,5(57) 100 2,9 8,6
BurkinaFaso 12418 5256472 [124,219 112979 P37,198 [102,823 B921.661 572,948 4494610 W 731,808 [123,904 100,760
% r I 2,6 2.4 5,0 2,2(43) 82,9 12,7 05,0(12) 100 2,6 7,6
Burundi 7037 3061,884 (83,937 B36,453 120,390 149,092 P509.311 192,624 P791935 P912,325 37,381 112,178
% - - 2.9 1,3 4,1 17(41) 89,3 6,6 059(7) 100 1,3 3,7
Cameroun 15748 [7038,366 [369,963 b575.323 045286 502,601 P967,631 11392962 W360,594 5305880 [1292,158 440,328
% r I 7,0 10,8 h7,8 9,5(53) 55,9 26,3 822 (32) 1100 19,6 6,3
Rép. Centrafricine 3937 1877228 60,497 (128,056 (188553 W1131 889,520 (331,133 220,654 1409207 [100,670 367,351
% - - 4,3 0,1 13,4 29(22) 631 235 86,6 (27) 1100 6,7 19,6
Tchad 0133  [2987,901 [56,838 37,216 04,054 34,957 1044903 260,024 1304925 [1398,979 519,616 [l 069,306
% r I 4,1 2.7 6,7 2,5(37) 47 18,6 03,3(20) 100 27,1 35,8
Rép. Du Congo 3769  [1566,638 [105,749 87,314 193,063 [134,607 359,879 584,498 044378 (137,441 404,624 24,573
% - - 9,3 7,7 17,0 11,8(70) B1,6 51,4 83,062) 1100 26,2 1,6
Cote-d Ivoire 17604 8141,659 [187,463 P78,867 466,330 294,282 B360.429 1926381 5286810 5753,140 [1356,634 [ 031,885
% - - 33 4.8 8,1 51(63) 584 33,4 01,9 (36) 1100 19,1 12,7
Ethiopie 73795 [28684,365 (949,741 [701,356 [1 651,007 574,968 [16334,624 3390,682 19725307 P1376,404 579,689 6 728,272
% - - 4,4 3,3 7.7 2,7(35) 16,5 15,9 02,3 (17) 100 2,6 03,5
Ghara p1212 [7803,803 153,153 B45788 798941 W53457 P528,968 B 155517 5684483 483,424 525260 795,119
% r I 7,0 5,3 12,3 7,0(57) 89,0 48,7 87,7 (55) 1100 75 10,2
Guinée 0003 3828,383 (36,460 19,874 116343 82,415 (1838282 11049945 2888225 [3004,568 221,025 602,790
% - - 2,9 1,0 3,9 2,7(71)  B1,2 34,9 06,1(36) 100 6,9 15,7
Guinée Bissau 1494 226745 4348 3,614 7,962 1562 119,612 42587 162,199 170161 5,956 50,628
% r I 2,6 2.1 u,7 0,9(20) [70,3 25,0 05,3 (26) 1100 34 2.3
Lesotho 1800 (004,636  [109,795 [19,752 129,547 140,640 08,783 29,058 [27,842 457,389 337,881 109,366
% - - 24,0 4.3 08,3 89(31) P16 50,1 71,7(70) 100 42,5 h2,1
M adagascar 17626  [7656,526 279,097 [737,179 1016276 1386,118 4836.797 044,003 b5780,800 B797,076 223,284 636,166
% r I 4,1 10,8 15,0 57(38) 71,2 13,9 85,0(16) 100 3,2 8,3
Malawi 12339  5707,347 (228,428 B79203 607,631 [178,027 B3410.843 B39,448 [250290 4866921 (262423 578,003
% - - 4,7 7.8 12,5 3,7(29) 0,3 17,2 87,5(20) 100 5,1 10,1
Mali 12736  U252,734 [08,161 77,050 175211 BO512 B84,458 11666461 P550,919 2726130 505721  [1020,883
% r I 36 2.8 6,4 3,0046) B24 61,1 03,6(65) (100 15,6 04,0
Mauritanie 2893 (974,139 54,885 31,843 86728 33,127 153775 238099 PO1875 478,603 78,311 417,225
% - - 11,5 6,7 18,1 6,9(38) B21 49,7 81,9(61) 1100 14,1 12,8
Mozambique 19052  [7141,387 [259,119 404,268 663,387 B3,835 4541,963 013180 5455143 B 118530 1335366 687,491
% r I 4,2 6,6 10,8 1.4(13) 4,2 14,9 89,2(17) 100 5,2 0,6
Rwanda 8758 13515532 (78,914 43695 122,609 57,289 P908.712 P50,105 B 158,817 3281426 [70,844 163,262
% - - 2.4 1,3 3,7 17(47) 88,6 7.6 06,3(8) 100 2,1 1.6
Sénégal 11119 14320439 [129,344 175819 B05163 [113,338 [1120.095 [1204,289 2324,386 P629,549 664,530 [l 035,360
% r I 4,9 6,7 11,6 4,3(37) 42,6 45,8 88,4 (52) 1100 20,2 23,9
Sierra Leone 5119 2173000 (03,746 78920 172,666 [103571 254,717 B71,357 1626076 [798,742 (114,234 P60,024
% - - 5,2 4.4 0,6 58(60) 69,8 20,6 00,4 (23) 100 6,0 12,0
Ouganda P6869 [0456,838 [672,532 589,954 [1262,486 466903 5443262 11982720 [7425981 B 688,467 (369,759 398,612
% r I 7.7 5,8 14,5 54(37) 62,6 02,8 85,5(27) 100 4,1 1,2
Zambie 11201 14381,286 [233432 B45670 579,102 [354.601 [1929,202 11418105 B3347,306 (3926408 337,888 (116,990
% I r 5,9 8,8 ha,7 9,0(61) 49,1 36,1 B5,3(42) (00 7.9 D7
Moyenne 23 pays (%) | - 5.8 5.3 11,0 4.4 (42) 589 30,0 88,9 (29) [l00 10,9 14,0
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Tableau A.5 : Statut vis-a-visdel’emploi de formés dans le supérieur selonlaclassed’a g,
dans un échantillon de 23 pays d’ Afrique Sub-Saharienne

Niveau/type d’ éudes Formés ETFP Formés du supérieur

Grouped' &ge 15-59 25-34 50-59 15-59 2534 5059  15-59 25-34 50-59 15-59 25-34 50-59
Bénin 43 [122 00 11 747 705 234 163 251 55 90 44
BurkinaFaso 120 165 0,0 85,8 826 912 10,1 104 58 4,1 7,0 3,0
Burundi 82,0 79,1 71,7 12,1 9,9 r4.4 5,8 11,0 4,0
Cameroun 31,1 279 (136 [584 51,2 [715 11,8 126 16,6 298 B62 118
République Centrafricaine 19,2 268 838 69,2 56,6 83,6 14,9 189 94 160 PR46 71
Tchad 140 50,7 45 82,5 86,0 97,1 7,7 4,9 0,0 9,8 9,1 2,9
RépubliqueduCongo 868 404 137 528 29,1 71,7 23,2 27,6 18,4 r40 433 99
Céte-d' Ivoire 30,1 286 180 51,6 341 694 226 281 P52 P57 @78 b4
Ethiopie 0,7 6,5 5,8 74,4 67,1 64,1 19,2 23,3 83,3 6,3 9,6 2,6
Ghana 5.5 6,6 1,6 69,6 643  [799 21,7 221 187 8,6 136 14
Guinée 19 366 120 582 19,6 80,2 25,1 35,3 13,0 16,8 451 68
Guinée-Bissau 53,3 414 610 5,2

Lesotho 9,0 8.8 0,0 74,5 76,8 68,9 17,7 226 B4 7,8 0,6 22,7
M adagascar 64,8 59,9 84,6 25,2 23,9 15,4 101 16,2 00
Malawi 8,1 5,6 0,0 83,0 878 674 125 7,0 32,6 4,5 53 0,0
Mali 17,7 257 64 63,5 418 59,6 166 9,7 404 199 485 0,0
Mauritanie 7.8 11,3 0,0 66,4 57,9 78,6 24,5 25,1 17,3 9,1 17,0 41
Mozambique 7.3 8,1 0,0 92,8 920 [7137 2,9 0,0 26,3 4,3 8,0 0,0
Rwanda 7,2 3,4 188 745 54,9 100,0 15,5 21,1 0,0 100 240 00
Sénégal 270 @78 121 643 541 80,0 17,6 178 20,0 181 PR81 D00
SierraLeone 3,1 3,6 0,0 87,5 81,8 1829 8,8 91 17,1 37 9,1 0,0
Ouganda 6,5 6,3 R,7 73,6 68,7 50,0 12,9 74 50,0 135 239 00
gambie 600 702 663 236 208 B3l 74 90 07
Moyenne pondérée 23 pays 14,6 19,1 6,2 64,5 54,6 73,6 19,5 19,9 22,2 16,0 25,6 4,2
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Axe 1 - Education-Formation tout au long de la vie:
politiques, enjeux, débats

lere séquence: Politiques publiques en orientation dans un

contexte de mondialisation (I)

71. Quelles voies suivre pour |’ orientation dans un contexte de globalisation?
Marie Myers, University Queens, Kingston, Canada

Les nouveaux besoins pour de nouvelles connaissances

Marie J. Myers, Université Queens, Canada.
1. La problématique

Au Canada, pays officiellement bilingue la formation des enseignants de langues est rigoureuse
D’une part le frangais est enseigné dans les écoles des régions anglophones et |’ anglais dans les
régions francophones comme la deuxieme langue officielle mais en fait I’ enseignement se fait
comme un enseignement de langue étrangere. D’ autre part, chague langue est enseignée aux
nouveaux arrivants respectivement dans la région ou elle est dominante. Il va sans dire qu'en
plus des langues, des aspects culturels divers imprégnent profondément le tissu de ce pays et
sont représentés dans la population d étudiants dans les cours de formation. Au Canada,
I'enseignement de la deuxiéme langue officielle est obligatoire a travers le pays jusgu’en
neuvieme année environ selon la province, ce qui correspond a la troiséme en France
Cependant les hilingues canadiens qui possedent bien leur deuxiéme langue sont rares et les
autres canadiens ont une fonctionnalité plus ou moins avancée dans l'autre langue mais ils
possedent en général une ou méme plusieurs langues additionnelles.

L’ éducation constitue une responsabilité provinciale. La formation des enseignants est a la
charge des facultés d’ éducation rattachées a des universités. Les programmes different d’ une
institution & I'autre. En Ontario le Ministére d’ Education provincial établit les lignes directrices
en ce qui concerne les attentes pour les professeurs et les programmes. Le Corps Professionnel
des Enseignants joue un réle dans le processus d’ évaluation de chaque faculté d’ éducation en
vue de |” accréditation du programme particulier par le Ministére tous les cing ans.

Cependant nous faisons face a d'énormes difficultés car les problemes économiques de I'heure
nous mettent dans des situations graves.

Les demandes institutionnelles régulées par des conditions budgétaires en flux constant ont un
impact a la fois sur la sélection des candidats, les horaires des cours donnés et le choix des
enseignants pour ces cours ainsi que des programmes, ce qui affecte les contenus. Il semble en
effet que des degrés de complémentarité croissante doivent guider nos explorations et nos
enseignements. Dans ce but nous devons régulierement établir un constat, parer au plus pressé
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et remodeler nos programmes de fagon suivie. La politique locale facilite les changements car
les instituts d'enseignement supérieur entrent en compétition pour le recrutement des étudiants
pour des raisons financiéres et nous cherchons donc toujours a présenter notre programme sous
le meilleur angle. Les processus de sélection d éudiants pour ces programmes varient en
fonction de I'institution en question. Il est évidemment important d obtenir le maximum
d’ étudiants pour le programme vu la formule de financement de I'université, a considérer
comme fonctionnant en partie comme une université privée. Les candidats al’ enseignement our
étre admissibles, doivent posseder une licence dans un domaine académique.

Pour aspirer a un poste au secondaire comme enseignant de francais, il faut que cette licence
soit dans un domaine de spécidisation, sachant qu'au secondaire il faut deux sujets
d enseignement, un sujet principal et un sujet secondaire. En généra les candidats ont leur
licence dans le premier sujet et entre trois et cing cours environ dans leur deuxiéme sujet. Dans
le cours de formation d’ enseignants du frangais ceux qui ont obtenu la licence et ceux qui n'ont
suivi que quelques cours de frangais se retrouvent, ce qui complique encore plus la composition
du groupe dans le cours de formation. D’ autre part I’on y trouve également des francophones,
gui ont soit une scolarité en francais ou la spontanéité du francophone mais sans scolarité
poussée dans la langue, ayant opté pour une scolarisation en anglais, un choix possible pour les
parents.

Toutefois |’ avantage de ces conditions est de pouvoir former d excellents enseignants pour les
cours de francais immersifs. En effet, des candidats spécialistes en physique, chimie,
mathématiques, ayant comme deuxieme sujet d’ enseignement la langue francgaise, vont pouvoir
assurer les contenus d’enseignement dans ces matiéres tout en sachant comment se concentrer
sur la langue d’ apprentissage pour qu’ elle aussi soit bien assimilée. Le défi est d’ avoir dans le
méme cours des esprits scientifiques et des littéraires et donner aux deux a la fois, le méme
approfondissement par rapport aux approches d enseignement malgré leurs contextes trés
différents et des variétés de fagcon d’ étre.

Pour I' enseignement au palier éémentaire I'on recherche de futurs maitres qui ont suivi des
cours dans différentes matieres mais avec en plus un cours de psychologie. Il est évident que
ceux qui ont réussi jusque la et ont obtenu la licence possedent en général bien des qualités
reguises pour une formation réussie.

Pour I'anglais comme deuxieme langue d’ enseignement, il n’existe pas encore de programme de
certification en Ontario mais nous offrons un cours permettant la prise de conscience des
besoins divers des nouveaux arrivants dans le pays et y compris de soutien langagier dont les
nouveaux-arrivants auront besoin pour pouvoir suivre leurs autres cours. On met aussi en relief
les différences entre la maniere d'aborder I'enseignement de I'anglais comme deuxiéme langue
par rapport alapremiére.

Des coupures de budget en éducation supérieure avaent été projetées a partir de 2008 (Rapport
de la table ronde des experts en lecture 2003, http:// edu.gov.on.ca), mais suite a la débacle
récente dans les milieux financiers, il est question de mesures plus graves. Notre université se
voit dans I’ obligation de couper son budget de 15% sur trois ans. Cette coupure doit étre mise
en place par consultation départementale et requiert un grand montant de réflexion et de mises a
jour.

2. Contexte de situation

2.1. Examen des documents du Ministére de I'Education de 1'Ontario

La formation est prescrite selon les critéres éablis par le Ministére de I’Education de la

province Des réunions annuelles dinformation ont lieu pour les formateurs dans leur

spécialisation. Des consultations quinquénales avec les spécialistes des universités sont
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organisees afin de remettre a jour les guides curriculaires et les programmes. Les Facultés d'
Education qui soccupent de la formation sont soumises au contréle régulier par les évaluateurs
du ministére et aussi par une équipe d évaluateurs du Collége des Enseignants (Le Corps
Professionnel déterminant les standards de la profession) et ceci en tenant compte de chaque
matiere d'enseignement, donc ceci S applique aussi a I'enseignement des langues. 1l sagit de
soumettre des descriptions détaillées de cours mais jusgu'a présent comme seule personne en
charge de la formation pour le francais deuxiéme langue, je n'ai eu de contact avec les
évaluateurs a part cela, et cela mene a se demander comment les renseignements exigés ou
reguis sont obtenus et procurés.

Les documents et guides du Ministére sont souvent difficiles & interpréter surtout pour les non-
initiés et I'on a demandé une meilleure articulation pour que les parents eux aussi puissent tout
comprendre et suivre I’ ééve, surtout dans le contexte de |'apprentissage des langues.

De plus le vocabulaire utilisé dans la description des directives permettait différentes
interprétations. 1l a fallu procéder a une articulation claire des connaissances et des habiletés a
développer pour chaque classe et faire des tableaux. Ceci a amélioré la compréhension des
documents de maniéere significative

Une réflexion philosophique sérieuse apparait a travers la lecture des documents. Par exemple
I'on a procédé a des recherches sur I’ évaluation: on fait référence a des critéres pour I’ évaluation
et non plus des normes, mais il reste toujours un besoin de standardisation surtout pour les
langues. Les directives ne sont pas adaptables a tous points de vue. Maintenant elles se veulent
générales mais sont présentées aussi comme des suggestions plutét qu’imposées, sauf pour le
contenu grammatical, I’orthographe et les éléments de ponctuation quil est nécessaire de
connaitre par niveau. Il reste du chemin afaire si I'on prend en compte les notions de variation
entre les apprenants et de variabilité par rapport a leurs capacités langagiéres surtout pour ceux
qui sont de nouveaux arrivants débutants.

L'on se penche auss sur le nouvel enseignant en tant que personne: I'on a mis en place un
programme de prise en charge du futur enseignant par un collégue expérimenté. Mais les
qualités requises comportent de multiples facettes. La personne doit étre capable d’auto-
apprentissage gréce a une forte motivation, des attitudes et des conduites, et par la
métacognition.

L'on sattend a une réflexion poussée exprimée par la pensée critique et créatrice, une approche
critique de ‘littéracie (alphabétisation avancée) et une capacité de prise de recul. La personne
doit pouvoir accepter un leadership partagé et travailler avec la communauté pour créer des
partenariats dans et pour |’ apprentissage.

Ceci sapplique aux deux niveaux, soit I'élémentaire et le secondaire.
Au niveau élémentaire

Dans le contexte élémentaire plus particulierement on recommande aussi une pédagogie
différenciée, la préparation de taches selon les capacités, des regroupements flexibles, le
contréle des connaissances et des gjustements continus (www.ascd.org).

L'on insiste sur une planification de I’inclusion par un apprentissage coopératif, la pédagogie du
projet et une approche par problémes. Ces traits sont essentiels au niveau € émentaire.

L'enseignement de la langue est divisé en secteurs, notamment, la communication orae, la
lecture, I'écriture et la‘littéracie’ des médias (par e visionnement et |a présentation des éléves).

On donne des tableaux des attentes, des détails sur la non-discrimination et les aptitudes a la
recherche pour le développement de tout ce qui atrait aux nombres et la littérarité ainsi que du
réle de la technologie pour apprendre une langue, |'orientation vers des carriéres, des questions
de santé et de sécurité, et de convergence internationale. L'on doit procéder a I’examen des
médias et développer I’'identité, la citoyenneté et I’ altérité. 1l est évident que les paramétres ci-
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dessus furent gjoutés pour permettre un redressement de la situation actuelle. Pour palier aux
nouveaux besoins, I'on essaie de mettre en relation les dernieres données de la recherche et de
les articuler en fonction des besoins d’ apprentissage sur le terrain.

Les stratégies de lecture au primaire sont considérées comme inadéquates et insuffisantes vu les
résultats des tests internationaux suite a une réévauation totale fin 2005 dans le but
d’implanter un programme axé encore davantage sur I’ amélioration des résultats.

Vu la publication des résultats de tests de ‘littéracie’ dans les journaux, I'on a de plus en plus de
frictions au niveau des écoles et certaines ont été fermées mais cela est dl aussi a une perte de
I'effectif. L'on voit cependant au niveau élémentaire un nouveau financement pour amener la
mise ajour dans les écoles qui ont de faibles résultats.

Compte tenu de toutes les exigences mentionnées ci-dessus et les nouveaux problemes, les
efforts faits pour I’ acquisition-apprentissage de la deuxieme langue risquent de passer au second
plan, surtout dans les cours de frangais de base si |'enseignant est moins qualifié, ce qui peut
étre le cas a ce niveau a cause de la récente pénurie d enseignants de francais et méme dans les
cours d'immersion frangaise, ou parfois on parle souvent I’anglais, si I’enseignant ne possede
pas bien lalangue.

Au palier secondaire

Les programmes de langue pour le secondaire sont décrits avec beaucoup de précision et
d’exemples al’appui. Les diverses attentes par niveau de classe sont précisées et le Ministéere a
lancé des appels d'offre aux enseignants de la province afin de les amener a produire des
manuels suivant les directives données. Les produits sélectionnés sont de bonne qualité dans
I’ ensembl e bien que parfois axés sur des approches plus traditionnelles, et simplifient le travail
de préparation des enseignants.

Si I'optique recommandée suit les développements les plus récents en enseignement-
apprentissage des langues, les directives laissent toutefois une certaine liberté d' interprétation et
cette marge suffit pour que les moins spécialisés retcombent dans |’ approche traditionnelle qui
leur est familiere. Donc un cours de formation bien développé s avere nécessaire.

Un guide supplémentaire sert dans I’ évaluation des « produits » pour |’ évaluation sommative.
Les livrets appel és « Exemplaires » fournissent des renseignements pour I’ évaluation a chaque
degré de réussite avec des commentaires précis sur les travaux d éudiants pouvant servir de
modéle quant au niveau de réussite atteint pour donner une note au travail. Ces différents degrés
sont décrits dans une grille avec des criteres assez bien établis appelée ‘rubriques’. L’on
encourage une évauation sommative a la fin de chaque unité d enseignement autour d’'un
travail d’ étudiant plutét que par un test. L’on vise I'intégration de différentes notions apprises
dans I' unité par le biais de ce travail. On encourage la collaboration entre I’ enseignant et les
étudiants pour I’ @aboration de la grille d’ évaluation avec des rubriques bien définies.

2.2. Analyse des contextes respectifs

Ladifficulté majeure alaguelle on fait face, atrait aux idées de |’ enseignement qu’ ont les futurs
enseignants, mémoires de leurs années a |’ école. Tres souvent ils sont persuadés qu'ils ont déja
identifié le meilleur modéle basé sur leurs observations préalables. Ceci est rarement le cas. Il
s agit donc de faire une déconstruction de ces convictions et attitudes pour rendre les individus
perméables aux nouvelles données pour faire intégrer de nouveaux acquis. Cela peut représenter
un travail de longue haleine selon |’ ancrage des représentations préal ables.

Dans notre casil existe aussi des situations aggravantes. Nous avons deux étapes de sélection de
candidats. La sélection réguliere, apres la licence, mentionnée ci-dessus et la sélection précoce
sur dossier dés I’entrée a I’ université a la condition de compléter la licence avec, en plus, en
paraléle, une introduction al’enseignement tout au long du cursus universitaire et des stages
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dans les écoles. Ce cursus, de type expérientiel, a I’avantage de donner plus d’ assurance aux
candidats, mais I'inconvénient est que ce surplus d’assurance les améene davantage a croire
gu’ils n’ont plus grand chose a apprendre quand ils viennent suivre leur cours de spécialisation
a la faculté d'éducation. Ceci est d’autant plus vrai que certains enseignants dans les écoles
trouvent que les intellectuels en formation de maitres ont peu de contact avec la réalité de la
classe et leur font perdre |le respect de leurs éudiants. Bien souvent ces enseignants ne sont pas
choisis en fonction de leur mérite ou de leurs connaissances des théories pédagogiques et il est
extrémement difficile de se défaire de I'influence qu’ils ont eue sur nos futurs enseignants du
cours de formation.

Dans |e contexte anglophone au Canada il existe également des représentations peu flatteuses de
lalangue et du fait francophone, des similarités existent avec ce qui est le casen Belgique. 1l y a
néanmoins un grand besoin d enseignants de Francais L2, vu la politique bilingue du pays. De
par ce fait, certains étudiants choisissent le francais comme leur deuxieme sujet d’ enseignement
comme une garantie supplémentaire pour I’emploi malgré leur mangue d’intérét vis a vis de la
langue et de la culture. Bem (1970) fait une mise en garde sur les influences qu’ ont les aspects
culturels de nos conduites qui sont basés sur notre histoire. Cela pose évidemment un risque que
selon Berger (1987) I’ on ne peut éviter.

Bitzer (1968) insiste sur I'importance de I’ environnement physique comme un facteur important
dans la formation des représentations et Kelly (1963) pense que c'est I’environnement
psychologique qui prime.

Ces représentations se prolongent parfois dans le domaine de la didactique deslangues.

Mais nous devons également situer les identités des candidats dans un contexte plus large. Nous
avons affaire a des différences de générations dont il faut tenir compte pour garantir un
rendement optimum. Les changements dans le monde d aujourd’hui sont d'une rapidité
extraordinaire et les jeunes dans les classes de jeunes professeurs se situent d§a a une distance
culturelle notable de leur formateur. 11 s’ agit de trouver des maniéres de combler les écarts entre
la génération de latélévision et celle de I’ Internet dans leurs fagcons de gérer |’ apprentissage. |l
est essentiel de gérer les styles d enseignement selon les mémes lignes directrices, et méme
essayer d’ anticiper ce que la technologie de pointe peut amener pour faciliter les cheminements
de nos éléves du futur. 1l devient donc d’autant plus essentiel pour les futurs enseignants de
prendre du recul vis a vis des fagons traditionnelles tout en retenant les ééments positifs
gu’ elles ont contribués face al’ apprentissage.

Ce recul les formateurs doivent également le prendre. Les expériences accumul ées doivent étre
transposées constamment passant par des gustements successifs a la lumiere des informations
obtenues au sujet des candidats dans leurs classes de formation d’ enseignants. Les résultats de
recherche doivent étre soumis aux mémes questionnements.

2.3. Le formateur et les cours

Au Canada les futurs enseignants de langue ne suivent en général qu'un cours dans leur
spécialisation pendant leur année de formation qui inclut aussi des stages d’ enseignement du
francais dans les écoles. Les autres cours sont d’ ordre général pour I’ enseignement et le contréle
des connaissances. On s appesantit aussi quelque peu sur les fagons de remplir les formulaires
divers prescrits par le Ministere de I'éducation. L’ art de présenter une description de programme
ou un bulletin d’ éléve semble parfois prendre le pas sur la minutie de la réflexion critique afin
de raffiner I'efficacité de I’ apprentissage. La quantité et |’ apparence des paperasses servent
parfois de base pour le jugement porté sur la qualité de I’ enseignement. Cette derniere devrait
plutét étre évaluée par les productions individuelles régulieres sur le tas, des apprenants de la
classe enseignée pour permettre de juger si progrésil y a
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La qualification de professeur de francais peut aussi s obtenir par une autre filiére suite a
I’ obtention du certificat d enseignant du secondaire par le biais d'un cours plus court de
‘qualification additionnelle’ en frangais sans non plus devoir faire un stage d enseignement
dans la langue. L’ on retrouve donc des enseignants de francais avec des qualifications a bases
diverses.

Les différences entre les paliers élémentaire et secondaire

A travers le Canada la didactique du Francais Langue Secondedoit s enseigner malgré le peu de
respect ou d'intérét que certains étudiants lui portent. |l est assez courant dans les cours de
formation pour satisfaire les étudiants, de donner des recettes faciles et rapides ainsi que de
présenter | approche d’ enseignement en vogue au moment donné sans faire un tour d’horizon
des possibilités qui se présentent. A mon avis il est d importance cruciale de développer la
compréhension du contexte théorique sous-jacent lié a toute approche et de développer |’ esprit
critique afin de permettre aux futurs enseignants de juger pour eux-mémes ce qui convient le
mieux au groupe d’ apprenants avec qui ils sont en contact. Il faut d’ autre part éargir leur base
de connaissances pour qu’ils soient a méme de faire face aux difficultés qui vont se présenter a
eux along terme.

Les directives du Ministeres rendent bien compte des différents degrés de compétence requis de
par les élaborations détaillées des programmes d'enseignement a chaque palier avec des guides
détaillés pour les différents programmes (Ministére de I'éducation, 2000, 2003, 2006) précis
pour le secondaire et I'édémentaire. Les stratégies d'enseignement prénées ains que les
démarches conseillées, avec al'appui des descriptions avec des exemples, montrent bien que les
résultats de la recherche la plus récente ont éé pris en compte dans I'éaboration des
programmes, qui elle aussi subit des remaniements réguliers.

Apres une pénurie d'enseignants de langue, a I'heure actuelle les marchés sont bloqués. Les
attitudes de survie ont tendance a faire privilégier les autres matiéres scolaires. Lors de stages
dans les écoles |'on note souvent un retour a des pédagogies plus traditionnelles afin d'éviter des
problémes de gestion de classe. L'on préne la recherche-action pour développer la prise de
conscience des futurs enseignants pendant leur année de formation et a partir de la on les
encourage a se lancer dans une recherche menant au mastére

L'optique adoptée a I'édémentaire est plus centrée sur les activités de groupes avec une forte
préférence pour un enseignement écologique. De plus I'enseignement de la deuxiéme langue
sinscrit dans lalogique des enseignements des autres matieres, a part le fait que le professeur de
francais est e spécidiste 'ambulant’ qui doit se déplacer d'une de ses classes al'autre.

Au secondaire la démarche vise plutét le développement d'un produit pour démontrer les
aptitudes a utiliser la langue et les directives sont axées sur I'étudiant pour aller dans ce sens.
L'on procure également des livrets d'exemplaires de travaux d'éudiants annotés pour donner
une meilleure idée aux enseignants des niveaux a atteindre. Tous ces compléments
d'information doivent étre traités dans le cours de formation et faire I'objet d'une veérification.

Les groupes-classes pour [’éléementaire

D'une part, on retrouve dans le cours d’introduction a I’ enseignement du francais au niveau
éémentaire un nombre supérieur de candidats par rapport a ceux qui posent leur candidature
pour le secondaire, donc les personnes sélectionnées ont des résultats scolaires supérieurs et
d'autre part leur niveau de francais est généralement aussi meilleur. La structure du programme
démentaire ne permet pas pendant I'année de formation I'obtention du certificat pour
I'enseignement d'une matiére de spécialisation vu la nécessité de suivre des cours dans tous les
sujets a enseigner et ceux qui complétent ce programme obtiennent un certificat général
d'enseignement al'éémentaire. Ceux qui suivent le cours d'introduction du frangais a ce niveau
ont généralement des aptitudes d'ensemble tout afait louables et ne devraient pas avoir arefaire
un cours supplémentaire, mais le ministere exige un nombre d'heures de cours pour une
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qualification dans une matiere précise. lls doivent donc en plus suivre un cours en formation
continue pour obtenir la quaification additionnelle comme enseignants de francais a
I'élémentaire.

Au secondaire il y a un choix de deux matiéres d'enseignement et il faut un grand nombre
d'heures de cours et d'expériences pratiques de I'enseignement de la langue pour obtenir le
certificat de qualification et ceci se fait généraement pendant I’année de formation bien que
I’ option du cours de qualification additionnelle existe aussi. Il va sans dire que le programme
est concentré sur les deux matiéres principales a raison de 5 heures de cours par semaine avec,
en plus, un grand nombre d'autres cours sur une variété de contenus.

3. Rapport sur une étude du groupe destiné a I’enseignement secondaire

Il est évident, vu les questions soulevées ci-dessus qu’'un cours de formation doit étre bien
planifié pour éviter qu’un grand nombre de problemes ne se développent. Dans le cas d'un
cours de formation de spécialiste en langue seconde il est indéniable que des facteurs ayant trait
al’ouverture sur la culture de I’ autre peuvent jouer un réle décisif (Downs, 1971). Cela dépend
de la cybernétique de chague individu. Chague personne se doit de faire un questionnement des
perspectives présentées a la lumiere des expériences acquises. |l Sagit de viser un
dével oppement professionnel a méme de servir dans les années a venir.

Si I'on en croit Hofstede et Bond (1984) au-dela des questions de cultures plurielles nous
possédons tous I'habileté d’'anticiper et une prise de conscience se fait de I'écart entre nos
perceptions d' un "événement” et nos anticipations préalables. De cela se dégage une certaine
stabilité au niveau cognitif car cela conduit "la méme personne de démontrer plus ou moins la
méme conduite dans des situations similaires’ (Hofstede, 1980: 14, notre traduction). Suite a
une nouvelle orientation dans le contexte de la globalisation les chercheurs ont identifié trois
facteurs désirables s I'on vise le succés futur des populations, notamment une vision
innovatrice, I'inclusion de la communauté a tous les niveaux et I'importance de la sensibilité et

savoir prendre en compte les sentiments.

3.1. Les participants

Nous avons examiné les contributions d'un groupe de 29 étudiants, notes personnelles
anonymes sur le développement professionnel personnel, suivant un travail de simulation
globale en groupes. L’idée directrice était de mettre en paralléle leurs expériences pratiques et
leurs représentations de « I’ école idéale » Ces textes ont été analysés et les répliques placées en
catégories suivant les trois séries de critéeres retenus, notamment par rapport al’innovation ou la
créativité, I'impact ressenti de la communauté a travers les écrits et I’importance accordée aux
sentiments.

3.2. Analyse

Les messages écrits partagés dans la classe révelent que les incidences sont en nombre égal
guant aux deux derniers aspects mais que seuls 16% de participants ont démontré agir avec un
certain degré de créativité.

Nous avons découvert de plus que I’ on rapporte un progres en développement professionnel par
rapport a une meilleure compétence d’interprétation, donc un gain d’ assurance et de plus on
ressent une augmentation dans la capacité de juger professionellement parlant.

Nous donnons quel ques exemples ci-dessous.

1. Exemples par rapport au degré dinnovation, qui se dédine aussi par |'indépendance
professionnelle:
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On reconnait I’'importance de la technologie (0934, Bonne idée pour les étudiants d utiliser le
rétro-projecteur. )

On ne reste pas fixé sur les descrictions programmeatiques (0934, Honnétement jusqu’a date on
n’a pas suivi les directives du Ministere, un fait les choses un peu différemment.

0923, Je voudrais regarder plus de documents du Ministére avant de retourner dans les classes,
mais les activités que nous créons sont bonnes aussi.

0912 Je fais des classes de Hip Hop aussi.)

On prend du recul et on s éloigne méme beaucoup et on a recours a beaucoup d'imagination
(0912 Je fais une activité parascolaire en sciences. Je veux étre professeur a Hogwarts (I’école
de Harry Potter) C’est plus simple de controler les éleves avec la magie. 0945, Je suis nerveuse
de créer mes propres activités, mais je suis contente.)

Il Ny a cependant pas beaucoup d’ exemples écrits reflétant la créativité des futurs enseignants.
II'y alieu de croire selon les observations au cours qu'ils sont en général assez créatifs quand ils
présentent des activités. Toutefois |’ on pourrait aussi penser que le contact avec des enseignants
plus conservateurs sur le terrain n"ait permis a un plus grand nombre d’ entre eux de démontrer
des stratégies innovatrices.

2. Exemples de références a la communauté. L’on trouve trois groupes représentés, ce qui
montre bien combien de prise de conscience des autres existe.

a. le groupe-classe. Ces exemples menent a croire qu'il existe un certain degré d'identification a
ce groupe et gque les uns s'intéressent au bien-étre des autres. (091, Tu as bien (ou méme)
remarqué mon absence. 0967, La semaine pasée, je n’étais pas malade, j étais retournée a mon
école de stage, pour voir leurs présentations orales.)

b. la communauté extérieure. Dans ces exemples on voit I'importance des évenements
guotidiens dans la vie de ces futurs jeunes enseignants mais aussi que dans leur échange de
messages ils maintiennent une ouverture sur le monde. Ecrire des message se préterait donc
assez hien au partage d expériences personnelles. (0978 J'ai vu le film « Jarhead » pour la
deuxieme fois. J'ai essayé du chocolat chaud a « Sweet Stuff » fait avec du vrai chocolat, pas
une poudre. 0967 Moi, je vais retourner chez mes parents. J ai rendez-vous avec mon chum et
son meilleur ami. 0956 Ma famille va célébrer [’anniversaire de ma sceur et son fiance. Ils sont
nes le 14 novembre mais avec six ans de différence.

0934, P.S. Ne va pas a Stages. La musique n’est pas trés bonne, cependant si tu aimes le
« Country » n’écoute pas mes conseils.)

c. la communauté professionnelle: Les commentaires et questions ci-dessous démontrent un
gain de compétence professionnelle et une attitude réflexive. L’ échange de messages au sujet du
développement professionnel a donc porté des fruits. (0989, ma classe de 9° Sciences
Appliquées. 0956, Je ne peux pas me concentrer sur la tdche, c’est un peu comme mes étudiants
de 12°™ niveau. 0945 Mon professeur cherche des activités de grammaire dans d’autres livres.
0934, les étudiants utilisent le tableau pour écrire les réponses a des questions ou bien pour les
jeux. 0923, J'ai quelques éléves qui n’aiment pas m’écouter. C’est aussi difficile a cause des
stratégies de mon professeur (au stage).

0912, Est-ce que tu fais quelque chose de para-scolaire dans ta communauté?

091, Mais parlons de toi. Quelle était | ’expérience la plus impressionante pendant ton stage?)

3. Exemples de références faites aux sentiments ressentis.

Comme on pouvait sy atendre écrire des messages constitue un véhicule naturel pour
I’expression des sentiments, comme le montrent ces exemples. Il est intéressant de noter
toutefois qu’ un nombre de commentaires se rattachent directement a des sentiments éprouvés
dans le contexte professionnel ainsi qu’ a des responsabilités professionnelles. (0978, La plupart
du temps je suis guillerette (joyeuse) mais pas aujourd’hui. Pendant les vacances je veux aller
aux Bahamas, mais je pense que je vais rester chez moi. 0980, Bonne chance avec votre travail.
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0967, Je vais voir le nouveau film de Harry Potter, je suis tellement contente!! 0956, je devrai
trouver plus de confiance et de « positivite ». 0945, Je ne suis pas a [’aise avec le vocabulaire,
les régles de grammaire et les concepts. Je suis contente d’avoir gardeé mes livres de [’école
secondaire. 0934, Je vais avoir plus de responsabilités, alors je suis un peu nerveuse. 0923,
J’aime lire au sujet du classroom management. J’ai aussi des choses a corriger, ¢a prend du
temps en francais. 0912, Je pense que c’est ’aspect le plus amusant d’enseigner. 091, Je me
demande comment un enfant peut survivre et surmonter les défis et les exigences d’'une vie
tellement difficile comme la sienne. L espoir doit absolument régler la vie pédagogique.)

Tout bien considéré on peut dire que I’activité d écriture suivant |’exercice de simulation
globale a contribué efficacement & la mise en relief de gains professionnels et plus
particulierement en ce qui concerne une transformation personnelle.

4. Discussion et conclusion

Il va sans dire que |’analyse des contributions, dans son ensemble, montre a quel point ces
jeunes professionnels en formation s approprient les multiples facettes du domaine des
connai ssances dans le contexte de |’ enseignement dans leur domaine.

Bien que nous n’ayons jamais mentionné les trois criteres retenus pour I’ analyse des textes et
malgré de grandes différences entre les participants nous avons identifié dans leurs
commentaires des éléments relatifs aux trois aspects, I'innovation ou la créativité, la
communauté et le développement de sentiments liés alavie professionnelle
Il faut signaler que demander de faire des commentaires écrits ne semble pas bien se préter a
I’expression d'idées innovatrices. Toutefois de nombreux aspects d expériences de la vie
guotidienne, personnelle et professionnelle ont fait I’ objet de réflexions et ont été rapportés dans
les écrits. Dans ce sens nous avons eu |’ occasion d entrevoir une « professionnalisation » en
développement.

Les travaux collectifs de simulation préalables a |’ exercice d écriture ont sans nul doute aussi
contribué a rendre certains éléments de connaissance présentés plus opérationnels dans le sens
gu'ils sont passés dans la conscience au niveau de ‘ procéduralisation’ par |’ écrit. Dans certains
cas les commentaires se rapportent aussi aux expériences pratiques pendant les stages dans les
écoles.

Cette étude aurait beaucoup gagné si nous avions filmé les interactions pendant le travail de
simulation de groupes car cela aurait pu nous permettre d'anayser les transformations
personnelles par rapport alatransformation au sein des groupes.

En fonction de toutes ces informations il est essentiel de nous interroger au sujet de nos
enseignements dans le contexte de la formation. Les aspects mis en relief ci-dessus, inhérents
aux constructions de l'identité professionnelle de nos étudiants nous permettent de cerner
guelques ensembles au sujet desquelsil convient de réfléchir plus avant.

Il est évident que nous utilisons différentes formes du langage dans des contextes et autour de
personnes différentes.

Dans une situation donnée, vu la fluidité inhérente aux contenus des discours tenus, il est
difficile de les saisir. 1| semble donc crucial de faire écrire pour cristalliser la pensée surtout
dans les contextes d’une formation.

La question de la nature "dé contextualisée" de la langue utilisée dans les situations scolaires
n'est pas auss problématique dans notre cas, un cours de formation spécialisée en faculté
d’éducation, car la discussion est centrée sur "des pratiques situées' dans un contexte qui se
veut entendre la voix et le style personnel des candidats dans le cours. On fait de plus appel a
I’ expérience des candidats pendant leurs stages en salle de classe.

Nous sommes néanmoins Soumis aux contraintes en communication qui d' apres Borden (1991:
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35) sont contextuelles, personnelles et culturelles. 1l est évident que nos échanges sont placés
dans le contexte de situation immédiat constitué par |I’ensemble des variables autour de I’
‘événement’ communicatif. La communication comprend des variables en fonction des choix
personnels faits au moment donné par rapport a d autres choix possibles. Les idéologies nor+
conscientes de nature culturelle qui nous poussent afaire des choix en fonction des attentes dans
notre culture entrent également en jeu.

Il est question d’identifier les fagons de transposer les besoins de formation identifiés par les
nouveaux formés pour les intégrer aux besoins d apprentissage des nouveaux candidats en
formation initiale I’ année suivante

L’ analyse des dialogues et des textes montre un besoin de souplesse et d’ adaptation de la part
du formateur atous les niveaux.

La remise en question constante du programme concu par le formateur au fil de I’année de
formation, requiert un grand montant d’ ouverture et de patience, et un remaniement sur le tas,
en fonction des nombreuses pressions dont la liste inclut entre-autres des questions selon le
niveau examine sur:

-la capacité de gestion des futurs maitres de leurs taches dans | e programme,

-leur capacité de mettre en action pendant leurs stages dans les écoles, les concepts et stratégies
présentés, méme aprés leur intégration dans des jeux derole,

-la séection, pour I'accés au programme de formation, de personnes qui sont a méme
d’intérioriser ce qu’ on essaie de faire acquérir.
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64. Des bonnes pratiques européennes en orientation, oui mais lesquelles?
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DES BONNES PRATIQUES EUROPEENNES EN ORIENTATION, OUI MAIS
LESQUELLES?

Elisabeth Regnault, Najoua Mohib, Marie-Christine Riedlin
Université de Strasbourg (UdS)

Faculté des sciences de I’ éducation

Notre article est issu d'un projet Comenius |11 "Career Guide for Schools", le réseau européen
pour I’ accompagnement a |’ orientation scolaire et professionnelle dans les écoles, qui aduré 3
ans (de 2005 a 2008).

Présentation du projet:

Le guide de I’ orientation pour les écoles "Career Guide for Schools" est un réseau européen
gui rassemble des experts en pédagogie, psychologie, TIC et économie qui souhaitent
promouvoir |’accompagnement a |’ orientation dans les écoles européennes. C’'est également
un réseau d’ écoles, d' enseignants et de conseillers en orientation en Europe. Les membres du
réseau ont acces aux résultats de la recherche des partenaires européens a travers le Portail
internet. Le Portail internet inclue des données sur les bonnes pratiques en Europe. En plus, il
offre un support et des ressources utiles pour développer des outils d’accompagnement a
I’ orientation professionndle.

Les objectifs sont les suivants :

e Identifier de «bonnes pratiques» qui pourront étre appliguées dans les écoles en Europe suite
a une expé&imentation dans 90 écoles de 9 pays partenaires (Gréce, Angleterre, Allemagne,
Autriche, Bulgarie, Estonie, France, Lituanie, Roumanie);

e Promouvoir ladimension européenne dans |’ accompagnement al’ orientation, renforcant ainsi
lamobilité along terme en Europe;

e Réduireladistance entre |’ école et le marché du travail;

e Recuelllir et évaluer les méthodol ogies en ligne concernant I’ accompagnement al’ orientation
professionnelle;

e Créer les conditions pour assurer le maintien et I’ expansion du réseau;

Présupposés et intentions de la Commission européenne concernant les « bonnes
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pratiques »

La mission de la Commission européenne, dans le domaine de |'éducation et de la formation,
consiste a renforcer et a promouvoir I'éducation et la formation tout au long de la vie. La
coopération politique implique, dans la pratique, que la Commission européenne soutienne,
développe & mette en ceuvre des politiques d'éducation et de formation tout au long de la vie,
avec pour objectif de permettre aux pays de collaborer et de tirer des enseignements les uns des
autres, avec une attention toute particuliere accordée a la mobilité. Elle y parvient grace ala «
Méthode Ouverte de Coordination » (MOC), tout en respectant les pleines compétences des
Etats membres en matiére d'éducation et de formation. Cette méthode fournit un nouveau cadre
de coopération entre les Etats membres en vue de fare converger les politiques nationales pour
réaliser certains buts partagés par tous. Elle se base principalement sur l'identification et la
définition en commun d'objectifs a remplir; des instruments de mesure définis en commun
(statistiques, indicateurs) permettant aux Etats membres de se situer et de suivre |'évolution vers
les objectifs fixés; des outils de coopération comparatifs stimulant I'innovation, la qualité et la
pertinence des programmes d'enseignement et de formation (diffusion de « bonnes pratiques »,
projets pilotes...).

Le « Benchmarking » est une technique de coordination intergouvernementale dans le cadre de
la stratégie de Lisbonne. Pivot de la « Méthode Ouverte de Coordination », elle consiste en un
exercice d’ étalonnage des performances nationales, qui s appuie sur des indicateurs statistiques,
des tableaux de bord et des classements. L’ objectif est de rechercher des bonnes pratiques.

Problématique :

Si le présupposé de la Commission Européenne releve de l'universalité des pratiques apres
échange et expérimentation, notre investigation du terrain a révélé I'importance de questionner
I'appropriation des outils d’orientation par les acteurs impliqués dans I'expérimentation. En
effet, face aux quel ques résistances observées dans le transfert des pratiques, peut-on réellement
penser que |I'échange et I’expérimentation de «bonnes pratiques » nationales en orientation
scolaire et professionnelle puissent faire émerger des « bonnes pratiques» européennes,
transférables d’un pays a |’ autre? Ne sommes-nous pas face la au particularisme qui prend en
compte la diversité culturelle et accentue les divergences plutét que les convergences? Est-ce
gue I’ efficacité d’'une pratique dans un pays est un critere suffisant pour I’ appliquer dans un
autre pays? Est-ce qu'un systéme éducatif peut adapter des « bonnes pratiques » a ses propres
valeurs et modes de fonctionnement?

Cette problématique sera examinée a travers |’ étude, d’une part, de la méthodologie utilisée
dans ce projet et, d’ autre part, des résistances au transfert chez les Conseillers d Orientation
Psychologues (COP) ayant mené les expérimentations de « bonnes pratiques » dans les écoles
en France dans la région Alsace. Une étude ultérieure permettra de valider ou non ces
hypothéses en les élargissant aux acteurs des autres pays partenaires.
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L’Europe de I’éducation et I’éducation comparée

Il existe deux paradigmes en éducation comparée : celui du "relativisme" et de
I""universalisme”. Le « relativisme» ou « particularisme» utilise la comparaison pour saisir le
caractére unique et nationa des organisations scolaires. Il est aors difficile de transférer des
bonnes pratiques. L’ « universalisme» ou « positivisme» cherche a déterminer des relations
invariantes dans un but de généralisation avec possibilité de transfert de bonnes pratiques. Nous
stipulons que I’ Europe de I’ éducation oscille entre ces deux paradigmes, ce qui crée une tension
entrel’un et I'universel. Les deux définitions suivantes de I’ éducation comparée expriment cette
tension:

Selon Van Dadle (1993), I'Education comparée étudie des phénomenes et des faits éducatifs
dans leurs relations avec le contexte social, politique, économique, culturel en comparant leurs
similitudes et leurs différences dans deux ou plusieurs régions, pays, continents ou au niveau
mondia afin de mieux comprendre le caractéere unique de chaque phénomeéne dans son propre
systéme éducatif et de trouver des généralisations valables ou souhaitables dans le but fina
d'améiorer I'éducation. C’ est |” affichage des différences qui est premier.

Selon Lé Than Khoi (1981), I'éducation comparée essaie de découvrir des récurrences et des
généralisations qui sont valables dans toutes les situations éducatives, sans pour autant négliger
les aspects uniques et spécifiques de chague cas individuel. Ici, c’est la recherche d'invariants
qui est d’abord affichée.

Historiguement, durant les premieres décennies de ce siecle, I'éément discriminant de
comparaison était I'Etat. Les pays ont échange des informations sur leur systeme educatif, dans
une démarche plus souvent descriptive que comparative. Cette conception est issue du XVI11° et
du début du X1X®: les sociétés sont consi dérées comme étant indépendantes les unes des autres,
marquées ainsi par le sceau de la différence, ce qui les rend de ce fait comparable. Elle fut
renforcée, plus tard, par la nécessité pour les pays européens, de se reconnaitre et de se
réconcilier apres la deuxieme guerre mondiale. Ce qui signifiait affirmer leurs différences en
tant que richesse commune. Depuis le début des années 1970, on assiste a un changement
important : les pays sont confrontés a des difficultés identiques et les systemes se trouvent devant
I'absence de solutions. L'éducation comparée change aors de paradigme face a
I'internationalisation des problémes, surtout I'interdépendance qui caractérise les relations entre
les peuples et les Etats. Cette nouvelle orientation prend encore plus de signification depuis
I'introduction de la question éducative dans le traité de Maastricht. En effet, I'Europe a des
compétences en matiére d'éducation dans neuf domaines tout en considérant que les Etats
membres gardent des zones de compétences quasi exclusives (Meuris, 1997). La "méthode
ouverte de coordination" (MOC), tout en respectant |es pleines compétences des Etats membres
en matiere d'éducation et de formation, fournit un nouveau cadre de coopération entre les Etats
membres en vue de faire converger les politiques nationales pour réaliser certains buts partagés
par tous. Elle change le regard sur |’éducation. Parallélement, elle a permis d'impulser des
politiques nationales de I’éducation largement convergentes, alors méme que les textes
insistaient sur la responsabilité premiere des Etats dans ce domaine (Cusso, 2005).
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Actuellement, c'est le systeme mondid qui devient de plus en plus le paradigme. Depuis les
années 1950, sest accomplie une expansion mondiale et uniforme de I'éducation qui englobe
tous les paliers de laformation et qui a pris laforme d'un systeme éducatif moderne sous-tendu
par une idéologie du développement et de I'éducation (épanouissement individuel de la
personnalité, role de citoyen, évolution sociale, cadre d'ordre garanti au niveau de I'Etatnation,
etc). De grandes organisations internationales comme la Banque Mondiae, 'UNESCO et I'OCDE
fonctionnent avec le paradigme universaliste. Allemann-Ghionda (2006) précise que le souci
des enguétes internationales, notamment celui de I’OCDE, est |'efficacité des systemes de
formation et que c'est une forme particuliere d éducation comparée qui est réalisée, dans
laquelle on privilégie les enquétes a grande échelle qui permettent de produire une grande
guantité de données et d'indicateurs et de dégager aussi des tendances et des messages qui
seront massivement diffusés par les médias électroniques, la presse, laradio et latélévision.

La notion de « bonnes pratiques »:

Depuis quelques années, se développe une culture de «bonnes pratiques «en éducation. Ces
pratiques, qui relevent de solutions innovantes, pour avoir fait la preuve de leur efficacité dans des
situations particuliéres, sont données comme des modeles pour des situations plus ou moins
similaires. Ainsi, comme dans tout bon exemple, sont-elles appelées a étre reproduites.
Cependant, il se pose la question du contexte global de mise en oeuvre de ces pratiques : par
xemple, quelle est la part de la culture, de I’ économie et du social dans les réussites ou échecs
des pratiques ? Ces pratiques sont les meilleures pour qui et par rapport a quels criteres et qui
déterminent ces critereset sur quelles bases ? (Anne, 2003)

Des chercheurs critiquent cette approche comparée qui prétend identifier des «bonnes pratique »
dont la validité serait valable en dehors de tout contexte et qui ne vise qu’'a aboutir a la
convergence d’ un systeme unique. Pourquoi rechercher ce qui fonctionne bien, pourquoi ne pas
accroitre plutét la réflexion dans chague pays a partir de la connaissance de ce qui se passe
ailleurs ? (Frandji, 2008).

Le projet « Career Guide for Schools »

Son cadre théorique : le paradigme de ’OCDE:

Les pays de I’OCDE attachent une importance grandissante aux politiques de formation tout au
long de la vie et aux politiques actives de I’emploi, en tant qu’instruments de la croissance
économique et de I'équité sociale. Des systemes efficaces d'information et d’ orientation sont
essentiels pour éayer la mise en ceuvre de ces politiques, et tous les citoyens doivent acquérir
les compétences nécessaires pour gérer eux-mémes leur évolution professionnelle. Un grand
décal age existe cependant entre les objectifs des décideurs publics et les capacités des systémes
nationaux d’ orientation. Basée sur un examen conduit dans 14 pays, I’ OCDE (2004) étudie les
moyens qui pourraient éventuellement permettre de remédier au décalage entre les services
d’ orientation professionnelle et I action gouvernementale.
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Les enjeux d’une définition : adéquation théorie/pratiques

Vouloir créer un site européen dédié a |'orientation principalement dans |’ enseignement
secondaire n’ est évidemment envisageable qu’ a partir d’ une affirmation: il est possible de parler
d « orientation» a partir d'une méme acception du terme dans I’ensemble des systemes
educatifs européens; cette acception recouvre toutes les problématiques de développement
(qu'elles soient liees al’ éléve, au systeme éducatif aussi bien qu’au marché du travail). Et ¢’ est
bien |a toute la difficulté®®. Il faut aussi tenir compte d’un contexte plus large qui porte, lui, sur
I"implication possible dans une méme démarche des pays qui ont ralié I’ Union Européenne a
des moments différents, porteurs d’ une histoire nationale tres différente, d’ un systéme éducatif
plus ou moins centralisé, d une éthique du sujet plus ou moins centré sur le développement
personnel, de personnels dédiés al’ orientation aux compétences diversifiées, et ainsi de suite.

1s Nous verrons tout au long de cet article que la notion de «développement» est marqué par I’ histoire de chaque
pays et en particulier par la place du sujet dans le monde du travail : entre une priorité a la réussite individuelle ou
le sujet apprend a agir sur le monde et une priorité du modéle économique dans lequel I'individu doit s'insérer au
mieux de ses capacités. L’articulation est variable, non-dite et souvent provoque des situations d’ angoisse aupres
des jeunes face au monde du travail ( Roussiau N. et Le Blanc A., 2001)
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Nous nous attacheronsici a définir le champ de I’ orientation tel qu’il a été mis en ceuvre pour la
réalisation de ce site européen, et nous técherons de mettre en évidence les difficultés qui
pourraient apparaitre en raison méme des théories sous-jacentes. nous avons en effet pu
constater que la sélection de «bonnes pratiques» a mis en avant des freins qui peuvent éreliés a
des applications fondées sur des présupposes différents ou mal interprétés. Notre présentation
S attachera a la définition donnée par I’'UNESCO de I’orientation, définition par essence
suffisamment générale pour servir de cadre de compréhension et de consensus :

« L’orientation consiste a mettre [’individu en mesure de prendre conscience de ses
caracteristiques personnelles et de les développer en vue du choix de ses études et de ses
activités professionnelles dans toutes les conjonctures de son existence avec le souci conjoint de
servir la société et ’épanouissement de sa responsabilité »

Pour qu’ une telle définition puisse rassembler les composants de I’ orientation dans leur diversité
nationale, il faut que, pour chacune d’ elles, nous mettions a jour son fondement théorique, ses
présupposes, son évolution et ses origines.

« L’orientation consiste a mettre l’individu en mesure de prendre conscience... »

Définir I’ orientation comme un accompagnement a la prise de conscience implique dga un
profond bouleversement dans |'approche de I'orientation. L’ orientation a longtemps été
considérée comme un autre moment de I’ éducation, un moment qui advenait alafin des études,
et donc I’ orientation n’avait guére de liens avec |’ enseignement; cette orientation-la avait pour
tache de mettre en adéquation les besoins de I’économie en termes d emplois19 avec des
individus « prétsal’ emploi ».

Les besoins nouveaux vont déstabiliser le systéme: |a transformation accél érée des métiers, les
besoins en nouvelles compétences des travailleurs , I'ouverture sur d autres approches de
I’ économie, et une exigence parentale forte en promotion par |’ école vont redéfinir le rapport
desindividus al’ orientation et développer son influence.

De cette situation, deux bouleversements importants vont émerger: |’ orientation professionnelle
ne peut avoir pour objectif unique la mise en adéguation entre |’ offre et la demande ; elle ne
peut faire I’ économie de s adresser a un sujet, dans un monde qui change: jusque |3, ce qui était
évalug, ¢’ éaent les aptitudes™ du candidat & une insertion professionnelle; il vamaintenant ére
accompagné dans la recherche d’un « développement personnel ». Lorsque Léon (1957), place
le sujet au centre d’un nouvel espace™, il ouvre la

19 Et il faut bien se rappeler que la stabilité des métiers et des compétences nécessaires pour les exercer donnait une
logique & une telle adéquation, fondée sur une conception des éudes et de I'emploi comme vecteurs de la
reproduction sociale : autrement dit, un monde ou rien ne bouge. (Pair, 1997)

» Décret de 1922: I'orientation professionnelle devait sappuyer sur les «aptitudes morales, physiques et
intellectuelles» de I"'individu pour les mettre en adéquation avec les «compétences professionnelles» nécessaires au

métier proposeé ou Vvisé.
xaDans lequel il est vécu en dével oppement et donc |’ espace d’ orientation devient éducatif.

82



porte a une approche psycho-cognitive nouvelle par rapport a |’ orientation et cette approche a
bien & voir avec la transmission des savoirs disciplinaires et avec I’ éducation en général. Non
seulement, |’ orientation va peu a peu faire partie intégrante de I’ école, mais elle va penser son
réle a court et moyen terme (comment choisir sa filiére ? comment réussir son année ?...) et elle
va se définir comme une «discipline» et proposer une programmatique, des objectifs, des
méthodes et des évaluations : ceci est particuliérement construit en France, sans doute parce que
la conception francaise de I'école est structurée sur les disciplines et le développement de
I” orientation dans |e secondaire ne pouvait progresser qu’ace prixzz.

L’origine de ce bouleversement est a chercher bien entendu dans les influences nord-
américaines et canadiennes, mais elle correspond aussi aux développements de la pédagogie,
surtout en France™

Parallelement & cette réflexion sur |’ orientation se construisent des approches pédagogiques sur
les mémes concepts et tout particulierement I’ officialisation de la «pédagogie de projet», qui va
modifier , entre autres, la notion de «temps scolaire »**. Et ces travaux en écho trouveront leur
place dans les instructions officielles en France, la Loi d orientation de 1989 en étant
|’ aboutissement |e plus net.

Quant aux influences nord-américaines et canadiennes, elles vont apporter un cadre théorique
qui va rencontrer un écho important en France et le choix du terme «éducation a |’ orientation»
en est le reflet. Mais ces influences seront aussi porteuses de difficultés que I’on comprend
mieux en croisant certains aspects de |’ école en France.

La représentation du savoir scolaire comme le bagage de I’ «honnéte homme » est encore trés
prégnante: elle donne au savoir enseigné une vaeur quasi mythique et les moindres
changements disciplinaires dans le secondaire donnent lieu a beaucoup de résistances, par
contre, cette approche méme du savoir, du fait qu’'elle s articule a une philosophie humaniste a
permis que I’'idée de développer la connaissance de soi et d’ apprendre a faire des choix soit un
aspect peu controverse de I'orientation. On peut le constater dans |'usage des <«bonnes
pratiques» : celles que les Francgais ont pointées sont toutes des exercices en «développement de
SOl ».

La permanence d' un modéle classique d’' éudes donne a la culture générale et disciplinaire la
place centrae et ains sépare les acquis du secondaire du monde du travail. L'une des
conséguences pour |’ orientation dans e systéme secondaire francais a été qu’ elle add prendre

22 Celaexplique aussi les réticences de certains a mettre en place des «bonnes pratiques », comme hous le verrons
lusloin.

5 Cette interaction sujet, formation, emploi, dans une perspective de construction associée s'est éaborée plus

précisément au Quebec ( Pelletier D.,2000), mais elle a évolué vers une forme plus « européenne », (Pelletier D.,

Bujold Ch ,1984) qui a donné lieu aux premiers manuels destinés a I’ enseignement, pour prendre maintenant une

tournure plus globale sous le concept de « approche orientante» (Ferre D., 2005)

auLaprise en compte d’ un futur dans les apprentissages va projeter |’ école dans le monde du travail, et I’individu

dans son avenir professionnel, mettant a mal |es notions de temporalités (Boutinet, 2001)
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en charge le passage de I’ école vers le monde du travail, auss comme une transition beaucoup
plus importante : latransition entre |’ adolescence et |’ ge adulte (Clot, 1999). Les réticences des
enseignants a participer a I’éducation a I’ orientation trouvent dans cette représentation de
I’ école les sources de résistance forte. Ce probléme se retrouve aussi dans des pays tres ancrés
dans un héritage commun de la notion de culture, comme la Grece, ou |’ Italie.

Le souci de favoriser I'égalité des chances pour tous a donné lieu en France a un systeme
educatif unifié de la maternelle a la Terminale. Ce n'est pas le seul pays européen a avoir
adopté ce type de structure, mais la France, plus que tout autre, a voulu garder un caractere
académique a I'ensemble et les passerelles vers le travail (que ce soit au titre d'une
sensibilisation comme les stages, ou au titre d’une réorientation professionnelle) sont peu
développées et surtout peu valorisées. Le systeme alemand est quelgue part son contraire: une
valorisation du travail et des métiers a développé toutes les formes d apprentissage et la
structure éducative est fortement filiarisée. Il revient donc aussi a I’ orientation en France de
donner du sens a des études plus longues, avec peu de possibilités de changement, et dans ces
cas, le role de I’ orientation est aussi de conduire les éléves a les accepter. Ce role, a certains
moments confondu (conseil de classe et/ou conseil d' orientation, ...) entretient des méfiances
difficiles aréesorber. Et les hésitations sémantiques dans I’ appellation des notions de «projet» en
France en sont le reflet: au terme de «Career guidance » répond en France une palette nuancée
de notions® qui sont issues de représentations idéologiques spécifiques, de notions vécues
comme antinomiques : rapport études/emploi, savoirs disciplinaires/savoirs professionnels,
culture générale/culture professionnelle, ... et donc il n'est pas indifférent que la France soit
plus encline a s’ exercer sur le dévd oppement de soi que sur |’ approche «métiers ».

« L’orientation consiste a mettre l'individu en mesure de prendre conscience de ses
caractéristiques personnelles et de les développer en vue du choix de ses études et de ses
activités professionnelles dans toutes les conjonctures de son existence

La suite de la définition induit aussi deux aspects essentiels dans I’introduction de I’ éucation
au choix dans I'école: nous retrouvons en France -comme nous |’avons dit-, du fait de la
disciplinarisation de |’ orientation, une réflexion de concert entre |'approche éducative en
orientation et les nouvelles pédagogies pour dégager des pratiques de «conduites de projet ».
Les raisons principales de cette modification du travail scolaire sont liées en grande partie a une
situation économique moins porteuse (développement du chémage) et a |’ effacement progressif
du rdle d’ «ascenseur social» de I’ école. En fin de compte, I’ école va essayer de «motiver » les
éleves, I'orientation va tenter de leur apprendre a faire des choix et c’'est sur le terrain
pédagogique que les deux parties vont se retrouver: de la naitront les équipes pédagogiques qui
incluront les COP dans leur travail, de laaussi une ouverture vers

2s«projet de vie, projet personnel, projet professionnel, projet personnel et professionnel (le plus significatif), projet
del’éléve, ... »
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I’ extérieur au travers de projets culturels mais aussi professionnelles (visites d' entreprises,
stages, journées professionnelles ...)*

Se développent aussi les trois pdles que désigne la définition sus-citée : développer la
connaissance de soi pour mieux choisir ses études et pour construire son projet professionnel en
toute connaissance de cause. Nous y reviendrons en exposant le modéle théorique de base. Un
des aspects que |’ élaboration du site a permis de mettre au jour, ¢’ est la prégnance du modele
anglo-saxon sur les autres pays concernés.

Il n"est pas inintéressant, pour comprendre I’ approche actuelle en orientation dans les pays
anglo-saxons, de revenir sur I’ orientation avant les années 70. L’ orientation alors s éaborait a
partir du concept de «carriere»: il s agissait alors de tracer les pistes d' une progression dans
I’entreprise ou dans une profession. Cette approche était en elleméme congtitutive de la
personne et structurante pour elle: elle lui donnait | assurance d’ étre agrégeé a des groupes et a
des comportements ; d’avoir un « avenir» et donc un projet de réussite socioprofessionnelle
cohérent; d' adhérer & une histoire sociale commune, dans la Iogi gue de I’ élitisme universitaire :
la réussite liée & la méritocratie (Watts, 2001). En ce sens®’, parler sans retenue de sa vie
personnelle, des revenus de ses parents, ... ne pose pas probleme : I’ @aboration d’ un projet donne
sens a de telles questions.

Cette approche a changé |’ arrivée des nouvelles technologies (qui ont bouleverseé la hiérarchie
des compétences tout comme leur distribution), la mondialisation (qui a mis a ma les
évolutions de carriére dans la méme entreprise) ont provoqué des changements, comme dans
tous les autres pays, et la solide structure anglo-saxonne liée a la « carriere » a connu un «
tremblement de carriere » (Watts, 2001): comment imaginer un déroulement cohérent pour la
personne? Les entreprises attachent plus d’importance désormais a avoir les compétences
nécessaires pour un projet, dans un temps donné ; et elles ne cherchent plus a conserver leur
personnel a priori, mais a trouver de nouvelles compétences pour des projets qui ne se
succedent pas dans une logigue d’ approfondissement mais dans une logique de marché. L’ ordre
méritocratique ne peut plus s exercer de la méme maniére. L’éducation a I’ orientation s est
alors faite dans un cadre de substitution en s'inscrivant dans un projet plus globa (personnel,
socia et éducation ala santé), mais plus confus dans ses déterminants. 1l est apparu alors que ce
qui concernait le parcours, devenu plus aléatoire, ne pouvait se concevoir sans une réflexion
centrée sur I’'individu, mais la conception de « développement de carriére» reste encore tres
ancrée dans les mentalités, d' ou une interprétation différente de certains exercices proposes.

Comment apprendre a prendre des décisions dans un monde en mouvement? comment
construire un projet dans un monde incertain (Solazzi R., 2001)? Comment donner du sens a

2611 est interessant ici de se reporter ala présentation que le Ministére lui-méme fait de I’ orientation comme d’un

programme disciplinarisé http://eduscol .education.fr/D0095/accueil.htm
€t Nous verrons que cela n’ est pas sans importance dans les réactions des enseignants frangais qui ont expérimenté

certaines propositions du site.

85


http://eduscol.education.fr/D0095/accueil.htm

un monde ou les temporalités sont brouillées (Boutinet J-P., 2001) ? Un sitetel «Career
guidance for schools » peut-il prendre en charge ces questions?

«L’orientation consiste a mettre [’'individu en mesure de prendre conscience d ses
caracteristiques personnelles et de les développer en vue du choix des études et de ses études et
de ses activités professionnelles dans toutes les conjonctures de son existence avec le souci
conjoint de servir la société et I’épanouissement de sa responsabilitéy.

Ce «souci conjoint » implique une reconnaissance, et a part égale, du sujet et du sujet dans le
monde professionnel; il implique aussi un rapport d épanouissement qui ne privilégie pas le
société sur la personne. On comprendra que cette approche a connu des inflexions et qu'elle se
repense maintenant dans un cadre modifié.

Or, cette conception de la construction de la personnalité dans la société nécessite un mode
d’existence relativement stable tant du c6té de I'individu que de celui des entreprises : les
derniéres décennies ont fondamentalement transformé le travail et le rapport au travail, d abord
en instalant I’incertain, le précaire et I’ évolutif® | puis avec les restructurations et la place
grandissante des technologies de I'information, en s'installant dans I’ ultra-évol utif?. 1l m'est pas
sans intérét de suivre I'évolution des notions relatives a la construction de soi : de la
connaissance de soi dans les années 70, ala construction de I’ «identité» de chacun des années
2000. Lorsgue que, dans les années 90, I’ école pouvait se donner comme objectif « de mettre
I’enfant au centre du monde », ¢'est parce que des trajectoires de vie pouvaient étre définies,
dans un ensemble de donnés relativement sirs so. Actuellement, les jeunes doivent se projeter
dans un avenir flou , qui va nécessiter des recadrages incessants et qui va leur demander d’ étre
en posture de se réorganiser a tout moment. On voit que |’ épanouissement n’est pas de mise et
que I'individu, pour exister, devra étre en capacité de «se faire soi» (Guichard, 2004).

Cela montre a la fois les limites actuelles de I’aide a la construction de soi, mais aussi des
responsabilités qui lui incombent; on comprend aussi que dans une perspective de
rapprochement du type de ce site en construction, il y ait bien des obstacles dans la conception
deI’individu et de son «€panouissement» dans le monde professionnel: |es représentations de ce
monde professionnel sont tres liée a la place tenue par I’'individualisme dans nos histories
sociales respectives.

28 Comment construire un projet de vie professionnelle, en analysant ses propres compétences, des envies et ses
aptitudes , alors que désormais les métiers se transforment trés rapidement, que I'emploi et lié aux compétences,
ellesmémes changeantes?

2 Pour penser sa vie professionnelle, il faut désormais penser les compétences complémentaires, qui ne seraient
nécessaires que lorsque la demande professionnelle change. ««Se faire soi ne suppose pas seulement d’ essayer de
congtruire des liens entre des expériences éparses puis de prolonger cette construction par une projection dans des
futurs possible. 1l s'agit également, et de plusen plus souvent, de produire une activité d’ anticipation : se préparer a
rencontrer des difficultés, envisager des solutions possibles, développer par avance certaines compétences utiles en
cas de probléme », (Cohen-Scali V., Guichard J.,2008)

wcellule familiale globalement présente; emploi plus difficile mais encore stabilisé dans ses demandes en
compétences; ...
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L’approche théorique en « éducation a I’orientation » : le modéle théorique

Le choix professionnel est le plus souvent une longue réflexion commencée des I’ enfance,
méme si cette réflexion n’est pas arrivée jusqu’ a son expression. Cette réflexion s affine plus ou
moins en fonction de découvertes™, et elle va demander des prises de décision®. C’est sur ces
bases que |’ approche en orientation a construit un modéle théorique global®. Ce modéle est
connu sous | appellation d’ ADVP™; il a évolué et ses interprétations sont nombreuses, mais
nous y revenons pour ses vertus fondamentales : il nous parait ére la matrice la plus apte a
englober |es pratiques proposées sur le site « Career Guide », lui donner un sens commun a tous
et permettre aux contradictions de se faire jour.

On ne peut comprendre cette «approche en orientation» dans sa globaité gu’ en soulignant que
sa premiére originaité a été de sortir I’orientation de la sphére de I'information®, pour Iui
donner ses marques dans |’ éducation : un temps lié au développement de I’'individu, une place
pour le «tatonnement expérientiel » (Solazzi, 1999), une intégration du monde a sa structure
personnelle.

Ce modele théorique définit des champs d'investigation par lesquels doivent se construire des
connaissances. la connaissance de soi, la connaissance du marché de I’ emploi, la connaissance
des besoins en compétences dans les choix de formations. Ces champs dinvestigation
demandent a étre croisés afin que de leur médiation réciprogque émergent des prises de décision
guant a des projets professionnels construits.

Delaressort I'importance premiéere de |’ aptitude a prendre des décisions ss, selon des étapes
clairement identifiées :

x Une phase exploratoire qui privilégie les champs d’ investigation susnommeés,

x Une phase de cristallisation qui permet de mettre a distance et de classer les informations
réunies,

x Une phase de spécification qui crée une hiérarchisation desinformationstelle qu’ elle
amene al’ abandon de certaines données et donc a des choix,

x Une phase de réalisation qui est une mise en actes ordonnée des choix.

Pour une telle mise en ceuvre, trois principes indispensables:

31 Connai ssance/reconnai ssance de soi, regard sur |’ environnement, sensibilisation au monde du travail, ...
=Quant al’envie, lafaisabilité et /ou le dével oppement ultérieur, ...

=»Et ¢’'est ce modéle théorique global qui permet de penser un site commun d’ outils d’ orientation.
uActivation Dével oppementale et Vocationnelle de la Personnalité

s Qui sous-entend un temps ponctuel et immeédiat, une réponse donnée et non-construite par celui qui pose la
guestion et donc I’ignorance de I’ é&tre en devenir qu’est un éléve

36en ce sens, I’ éducation al’ orientation propose une transversalité al’ ensemble des études intéressante:

I’ apprentissage de I’ autonomie.
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x Le principe expérientiel par lequel I’individu seraamené avivre ce qu’il aura a énoncer,
x Le principe heuristique par lequel il énoncerace qu’il avécu,

x Le principe intégrateur par lequel il fera des choix parmi ce qu'il en gardera.

Si ce modéle propose un cadre suffisamment large pour étre intégrateur, il est évident que les
articulations gu'il présente vont étre éclairées différemment suivant I’ histoire de I’ orientation
dans chacun des pays concernés, et c'est la que les enjeux d'un tel site sont a expliciter, a
eclaircir et a repenser. Pour préciser ces propos, prenons le cas de la France : I’ orientation n’a
pu avoir saplace et son sens dans |’ école qu’en devenant une discipline ; I’angle de lecture du
modele n’est plus la psychologie, mais la didactique : les «phases» ainsi que les «principes»
€nonces ont pris un sens grace a une transposition didactique accentuée par le fait qu’'a coté
d’un corps spécifique d’ intervenants s7, |es enseignants ont été investis auss de cette mission. A
titre de comparaison, dans un pays comme la Gréce, qui n'a pas de structures d'Etat
d orientation et donc qui n’inclut pas I’ orientation dans les écoles, les outils proposés seront
d une autre nature.

Revenons sur les trois champs d’investigation: développement de soi, connaissance du marché
du travail et développement de choix professionnel. Quelle perception commune, mais aussi
guels obstacles leur mise en place peuvent-ils rencontrer au niveau des pratiques européennes?

Ce qui nous semble important, ¢’est que ce dispositif peut proposer une logique, soutenir un
discours sur le role de I’ orientation dans une approche idéologique contradictoire: le consensus
autour de ces trois champs posera donc probléme — et nous le verrons plus loin-quand il S agira
de faire un des exercices proposes.

En effet, le rapport entre libre choix de I’individu et intégration libre de ce choix dans le monde
du travail d'un systeme de société peut étre trés différent: les déterminants constitutifs de
I’ orientation (reproduction sociale (Dubet, 2004), représentations sociales du travail (Moliner,
1996) ...) ont un statut différent suivant la place donnée au sujet® ; |a notion méme de «sujet»
peut étre variable®; enfin, une telle éducation a |’ orientation implique une pédagogie de projet,
laaussi plus ou moins en vigueur dans les scolarités européennes (Boutinet, 2005)

Nous nous proposons d’ examiner maintenant de plus prés un type d’ exercice de chaque champ,
en utilisant des exercices en cours en France.

Connaissance de soi (SOI):

3"Etles COP sont des psychol ogues
;s Dans quelle mesure un sujet peut-il agir pour s'intégrer socialement au mieux de ses intéréts?
» S agit-il d’'un sujet en soi ou d’ un sujet défini socialement?
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La fiche que nous examinerons a été retenue parce qu’ elle est emblématique du type d’ approche
; elle Sadresse a des éleves de 4°, 3°de lycée généra et professionnel. Centrée sur le jeune,
cette fiche lui demande un travail personnel: il s'agit pour lui, guidé par des questions, de
construire son environnement proche, avec pour consigne: «vous allez vous poser un certain
nombre de questions sur vousméme pour arriver a mieux vous décrire et vous présenter, par

exemple aun employeur ». Les domaines dans lesquel s se posent les

guestions sont .
»

. Qui suis-je? (nom, age)
> . Mafamille et les professions (pere, mére, fratrie, grands-
» parents)
» Ma scolarité (points forts et faibles)
5 Ce qu’ on pense de moi (pas d’indications)
5 Mon corps (points forts et faibles)
. Mon caractere, ma personnalité (pas d’ indication)
> Mes intéréts (pas d’indications)
> . Mes loisirs, mes savoir-faire
> e Mes réves, mes projets

Il ne faut pas oublier que ces exercices sinscrivent dans un ensemble et chacun d'eux vise a
faire focus sur I’un des trois champs: il est donc important de remettre cet exercice— classé dans
le champ de la connaissance de soi (SOI) au contact d’ exercices permettant une réflexion sur les
études a poursuivre (FOR), ou une exploration du monde du travail (ECO)

Dans ce cadre SOI, il faut remarquer les focalisations sur la personne: plus que I'ééve, peu
convoqué dans ce travail (3); plus que I'emploi futur, qui n'est évoqué que dans le cadre
familial (2), ou de facon plus suggestive gu’injonctive ( 8. savoir-faire, 9. projets : on voit que
I’articulation loisirs/savoir-faire ou projets/réves laisse place davantage au désir et aux
aspirations qu’'a une prise en compte de la réalité économique); plus que des approches
adéquationnistes personne/emploi, C'est la personnalité globale qui est ici interrogée. Enfin, ce
qui est requis dans I'interaction avec |’ autre, ce sont les représentations en général et non des
évaluations liées aux réles sociaux que le jeune serait appelé atenir.

Si on relit la consigne, il est aussi significatif que le but (se présenter a un employeur) semble,
en fin de phrase, étre ici de fagon presgu’ accidentelle I Comme on le verra plus tard, cette
approche est différente, en particulier, dans le modéle anglo-saxon, plus adéquationniste (Watts,
2001); elle a provoqué de la part des partenaires francais une retenue et une conversion des
exercices ; elle donne ainsi I’ exemple de la difficulté de I’ interculturalité en ce domaine.

Connaissance de son environnement scolaire et des formations (FOR)

Nous avons fait référence a un type d’' exercices qui convenait pour la4°; pour donner un apercu
del’ensemble, nous avons retenu une approche qui, cette fois, est proposée en 6°. 11
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s agit de cerner les fonctions des adultes travaillant dans |e collége et d'aider les éleves aaller
vers la bonne personne en cas de question.

Cette fois, centrée sur |’ éleve, elle propose d’ affiner les connaissances et les repéres de I’ ééve
arrivant au collége quant au fonctionnement de ce dernier. Le but de cet exercice est de définir
d’ une part quels sont les réles de chacun, et d’ autre part de préparer I’ ééve a se reconnaitre
dans des roles et ala découverte de la citoyenneté (une fiche propose par exemple «le dessin de
la ville» : le plus souvent de telles séances de repérage sont suivies d'un travail identique sur
I’ environnement proche (mairie, associations, ...). Ce type d’ exercices tient salégitimité du fait
gue I’ éducation al’ orientation est une approche globale du sujet dans son environnement et que
nous sommes dans le cadre d’ une disciplinarisation qui a construit un programme trés progressif
sur les années de college. Comme les approches de type thématiques (citoyenneté, santé,
ecologie, ...) se sont développées dans les autres pays européens, ce type de travail ne devrait
pas poser les mémes problemes que les fiches SOI.

Connaissance du monde économique (ECO):

La fiche que nous avons retenue se fait en 5° ; elle est intitulée «le mime des métiers »: on
comprend qu’il s'agit pour des petits groupes d’ éleves de préparer puis de présenter aux autres
éléves des gestes professionnels qu'il faudra identifier. Cette approche de I'emploi se fait a
partir des représentations des éleves et pourront donner lieu & commentaires. Dans I’ ensemble,
la progression proposée part toujours de la personne et de ses représentations du monde, pour
définir les roles surtout professionnels dans la société et confronter leurs représentations a des
réalités. On peut sentir combien en France |’ approche-métiers est érangere a I’ école a cette
progression-méme.

Rappelons que pour cette éducation a I’ orientation, le Conseiller d’ orientation est aidé par des
enseignants et ces fiches indiquent toujours les liens possibles avec d autres disciplines,
insistant ainsi sur une transdisciplinarité plus ou moins bien acceptée. Effet culturel évoqué plus
haut qui pourra avoir des effets sur le site «Career Guidance», dans des pays ou évoquer
I articul ation études /emploi est beaucoup plus banalisé qu’ en France.

Aingi, le choix des trois approches marque, dans leur unité, une différence appréciable: les trois
axes (SOI, FOR, ECO) sont rdatifs a la construction d’une vision temporelle progressive et a
long terme. |ls ont chacun une part & tenir dans le développement de I’éléve et |’ éducation aux
choix : leur finalité est d’aboutir moins a un projet professionnel, qu au développement de
comportements de projet ( ainsi parlet-on plutdt de projet personnel que professionnel et ceci
est tres significatif). Si lestrois approches sont présentes dans la structure du site, elles n’ont pas
tout a fait les mémes fonctions : il s agit bien [a d’ @aborer un projet professionnel et le fait que
deux des axes (SOI, ECO) constituent des axes de développement alors que I’ axe FOR devient
du développement du projet professionnel montrent une autre approche: construire un projet
professionnel n'est pas la méme chose que de développer les compétences a faire un projet de
cetype. Il est d évidence que la France, en faisant de
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I’ orientation une discipline, a repoussé les moments décisionnels apres le secondaire — et méme
le post-bac- et sans doute sommes-nous la face a la difficulté majeure que rencontre I’ éducation
al’orientation en France : I'incertitude d’un projet trop éloigné ne fait pas véritablement sens
pour les éleves.

Le dispositif « Career Guide for Schools »

Pour réaliser cette recherche, les partenaires européens, membres du réseau, se sont répartis en
plusieurs groupes de travail collaboratifs. Les groupes de travail se sont formés en fonction des
centres d'intérét de chague expert scientifique. Chague groupe a travaillé de maniére
indépendante sur un sujet particulier concernant |’ orientation professionnelle. Des réunions ont
eu lieu périodiquement afin de faire le point sur I’avancée de |I’ensemble des recherches. 3
groupes de travail ont été constitués. Les thématiques sont les suivantes : développement
personnel, connaissance du monde du travail, dével oppement du projet professionnel.

Une plate-forme a distance de travail collaboratif a été développée et a fonctionné comme un
outil direct de communication et d'information entre les différents membres des groupes de
travail. Les chercheurs peuvent y déposer les exercices en orientation, considérées en amont
comme des bonnes pratiques national es.

Exemple d’exercices:
Thématique 1 : le développem ent personnel

La définition donnée sur le site est la suivante: la connaissance de soi et la notion de soi
renvoient a l’idée de I’ unité de I’homme, d une conscience idiosyncrasique. Cette idée de soi a
une incidence sur les valeurs et les actions. Bien que les valeurs et les actions varient au fur et a
mesure du temps, le soi reste le méme. Ce processus détermine I’identité : le changement dans
la continuité de soi.

» Une carte d'identité différente: (A different identity card)

Se décrire sur une échelle de traits de caracteres et lier ces caracteres a un metier possible.

 Développer I’ estime de soi (Boosting your self-Esteem)

Cet exercice a pour but d'amener les étudiants a renforcer leur etime de soi. Il leur apprend
également & aimer et & accepter leur personnalité par des actions spécifiques. Le conseiller
distribue des feuilles blanches aux étudiants et leur demande d’ établir une liste de choses ou
d’activités dans lesquelles les étudiants se considérent bons. Puis il leur demande de noter
davantage de choses dans lesguelles ils voudraient ére meilleurs. Le conseiller leur demande
par la suite de tourner leur feuille de travail et d'y noter, au dos, trois compliments d’ euxmémes
concernant un fait qui s est déroulé pendant les deux journées précédentes, tout en
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donnant des explications détaillées sur les raisons de leur satisfaction.

* L’exercice del’iceberg (Iceberg Exercise)

Il sagit de motiver les étudiants pour qu’ils puissent discerner leurs traits de personnalité
extérieurs des traits internes et les aider a accepter leurs traits de personnalité, les motiver pour
gu’ils comprennent qu’ils devraient accepter leurs traits de personnalité et ensuite, essayer de
changer ceux qu'ils considérent comme negatifs. Une liste de traits de personnalité est
distribuée aux éléves et 6 feuilles a chacun. Ensuite les étudiants choisissent 6 traits de
personnalité qu'ils décrivent et notent sur les 6 feuilles. Ils classent aors leurs traits de
personnalité selon un ordre qui leur convient ¢’ est-a-dire, de ce qu'ils préferent d’ eux-mémes a
ce qu'ils ament le moins. Quand le travail est fait, il est demandé de mettre un trait de
personnalité a part et comment son absence affecte I'éudiant. On demande aux étudiants

d’ abandonner 5 autres traits de personnalité et ensuite de récupérer ceux gqu'’ils souhaitent.

e Moi-méme et mon identité (Myself and my identity)

On donne aux étudiants un nombre de facteurs qui permettent de construire leur identité et on

leur demande de faire la méme chose mais du point de vue de I’ employeur.

« Visual/Auditif/Kinesthésique (VAK learning style indicators)

Cet exercice permet de savoir quel est le style d’ apprentissage des éléves.
Thématique 2: la connaisssance du marché du travail
Il 'y apas de définition précise de «connaissance du marché du travail»

Les exercices sur le site sont les suivants :

e e dépassement des stéréotypes de métier,

e Les compétences, expériences et connai ssances necessaires en fonction des groupes de
professions,

e Les besoins du marché du travail

o Lesdifférentes éapes pour trouver des informations sur le marché du travail

e Méthodologie d observation des professionnels sur leur lieu de travail.

» De-stereotyping job titles (les stéréotypes de sexe liés aux métiers)

Faire prendre consciences aux €leves des stéréotypes de sexe liés aux métiers et des possibilités

d’emploi qui s offrent a chacun gréace a ce dépassement de stéréotypes.

Thématique 3: le développement du projet professionnel
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Il n’existe pas de définition précise mais la question suivante est posee: «Comment pouvons
nous aider les éléves a développer leur carriere ? Comment peuvent-ils développer leurs
compétences pour devenir compétitif sur le marché européen?

Les exercices, sur le site, concernent :
Le développement de compétences pour |a prise de décision et |’ efficacité personnelle.

Lapréparation d'un CV

Les premieres expériences sur le marché du travail
Latransition lycée-université

Le mélange des compétences personnelles et professionnelles

* Decision making model by Victor Broom (la prise de décision par Victor Broom)

Cette théorie de Victor Broom présente la fagon dont |es personnes prennent des décisions sur
leur futur métier en montrant que le choix est fortement lié aux valeurs de la personne.

e Exercises

Lignes paralléles, Que feraistu si?, Inventaire personnel, Motivateurs/demotivateurs, Styles de
personnalité, De quelle couleur es-tu. Qu’ est-ce que ' est?

¢ Personal development plan (plan de développement personnel)

Ce plan permet de répondre a 3 questions face a la recherche d’emploi : ou en suisje
actuellement, quels sont mes points forts et faibles? Quel métier je souhaite obtenir, quelles
compétences sont nécessaires ? Quelles sont les étapes pour réaliser ce projet?

» Jesuis (I am)
Cequejesuis et ce que mes amis pensent que je suis.

Analyse des différences entre outils francais et européens :

L'analyse de ces exercices et de leur usage nous renvoie aux représentations de I'école et des
éléves dans les différents pays européens: I'enfant, jusgue-la plus ou moins entre famille et
école, devient I'enjeu d'un « Monde » plus ou moins intégré dans la perception de I'éducation.
Ains en France, I'école n'est pas le lieu de I'expression du sujet — il n'est qu'a noter le peu de
place du débat, malgré les injonctions ingtitutionnelles : |'école francaise construit I'homme
instruit, le citoyen informé, mais elle ne construit la personnalité. L'école francai se répugne au
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récit devie, et I'EAQ, en introduisant d'autres réalités comme le monde du travail est venue
donner un coup de pied dans cette représentation. 4o

Ces outils appartiennent tous, et dans I'ensemble des pays concernés, a des invariants de
«l'approche développementale» : jeux de miroir entre développement social, cognitif et socio-
affectif, leur usage en orientation a dégage trois pdles surdéterminés. le socio-affectif, le socio -
professionnel et le socio-éducatif. Et le poids de ce regard des autres est peut-étre |'élément
culturellement variable : sans doute est-ce dans la mesure/démesure de son rble dans la
construction de I'éléve que des retenues des enseignants ont pu apparaitre. L'enseignant francais,
développant la représentation de la sphére privée et de I'enfant que nous avons évoguée plus
haut, se heurte a certains aspects et a certains questionnements de ces fiches : livrer ainsi de soi
devant les autres, a l'instigation de I'enseignant est vécue comme une ingérence trés forte et ces
résistances peuvent étre rapprochées de celles qui furent quand I'EAO sest constituée dans les
programmes francais : ainsi beaucoup d'enseignants regimbaient al'idée qu'ils auraient a «faire
de la psychologie» et que ces aspects relevaient de I'éducation parentale. L'enfant confié a
I'école I'était en tant qu'éléve et citoyen, donc le discours professoral ne peut porter que sur ces
aspects ; il est auss intéressant de constater gu'en France les exercices proposés développent
davantage des identifications culturelles : ainsi un exercice trés pratiqué dans la méme
perspective (« apprendre a se connaitre ») demande de réaliser un blason, ce qui référe a des
éléments fictionnels : décrire un blason mais aussi historiques : se représenter en chevalier.
L'iceberg n'autorise pas |es mémes investi ssements personnel s dans notre culture !

Pour des raisons analogues, les enseignants ont toujours répugné a faire entrer, plus que
nécessaire ,le monde du travail comme entité a enseigner, voire enseignante — il n'est qu'a
penser au peu de place des stages dans les cursus scolaires généralistes ! Les exercices proposes
ont place auss dans les programmes EAO de nos colleges ; plus usités en fin de college, liés au
stage d'observation de 3°™, leur statut n'est guere différent de celui dont il bénéficie dans les
autres pays européens dans la mesure ou son «enseignement » reléve globalement d'une
information sur le monde. Traités comme tels, les réticences des enseignants portaient
davantage sur un souci mgeur: leur peu dinformations en ce domaine. On peut toutefois
observer que, s leur présentation est réaisee en fin de college de facon générae, peu
d'enseignants au lycée continuent en ce sens dans les cursus généralistes : le poids du bac
occultant leur prise en charge.

Enfin, les exercices portant sur le développement de projet professionnel restent circonscrits
surtout aux formations a visée professionnelle : il n'y a, dans les formations généralistes, qu'un
aspect relativement présent : |'anal yse comparative des compétences, méme si celle-ci

0 Présente dans les innovations dés 1974 (Pelletier D, Noiseux G., 1974), il afallu véritablement la mise en place
de laréforme des colléges (1981, Legrand L.), et plus encore l'institution du «projet de I'éléve» dans la loi-cadre de
1989, pour que I'EAO pénétre I'école et encore fut-ce avec des difficultés qui persi stent largement: on peut dire que
son implantation et sa réussite est encore compl étement tributaire de I'enseignant, et non de l'institution.
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demande une perception des savoirs en termes de compétences, ce qui n'est pas toujours familier
pour les enseignants dont la formation demande encore davantage une réflexion sur la
didactique des savoirs scolaires que sur leur articulation avec les savoirs professionnels.

Les différences d'approches et les réticences a utiliser tel ou tel exercice ont trouvé pour part
leur écho dans la réception des pratiques mises en place, décrites ci-dessous.

Constitution de I’échantillon:

e Présentation du projet au SAIO (Service Académique d Information et d’ Orientati on)41,
e Présentation dans les établissements recommandés par le SAIO,

e 4 lycées recommandés par le SAIO et 2 colleges contactés directement par un membre de
I” équipe de chercheurs de Strasbourg, Iui-méme CPE (Conseiller Principal d’ Education)* dans
un des deux colléges. Etant donné que la premiére année d’ expérimentation avec les lycées n'a
pas éé concluante, nous avons décidé de travailler auprés d’ éleves de e en colleges et de
motiver les futurs expérimentateurs autrement.

e Nombre d’ éleves ayant participé al’ expérimentation: 157

e Acteursimpliqués dans|’ expérimentation: COP (Conseiller d’ Orientation-Psychol ogue)43,
enseignants, documentaliste, CPE, éleves.

e Criteres de choix des éleves par |es expérimentateurs:

* Lycée d’enseignement professionnel (EM) a Strasbourg : une classe de 23 éléves de 3eme avec
6 heures de découverte professionnelle par semaine. C'est le professeur principal qui méne
I’ expérimentation avec le COP. Cette expérience s'integre dans les programmes.

o Lycée d’enseignement général et technologique (JM) a Strasbourg: une classe de 30 élévesde
1&¢ de section technologique «Sciences de gestion ». C'est le professeur principal qui a mené
I’ expérimentation avec le COP. Cette expérience se déroule suite aux journées universitaires qui
présentent les différentes filiéres du supérieur. L’ articulation avec ces journées a donné du sens
al’exercice.

* Lycée d’enseignement général et technologique (MY) en périphérie : entre 14 et 20 éleves
iSsus de 2nde, 1 et Terminale de section générale qui ne se connaissaient pas. Les éléves

.1 Le SAIO met en ceuvre la palitique académique dans le champ de l'information et de I'orientation et évalue ses
résultats. |l impulse le développement de I'éducation a |'orientation dans les établissements, favorise le partenariat
dans le domaine de l'information et de I'orientation, analyse le fonctionnement de I'orientation et de I'affectation,
contribue a I'évolution de la carte des formations, renforce la liaison secondaire/supérieur, organise |'affectation
post-BEP et post BAC, participe ala conception et ala mise en ceuvre de la formation continue en orientation des
enseignants et des personnels dorientation, met en ceuvre la politique d'animation et de gestion des Centre
d'Information et d’ Orientation

2 CPE: Conseiller Principal d'Education. |l participe &1’ organisation et |’animation de la vie scolaire. |l est associé
aux personnels enseignants pour assurer le suivi des éléves et procéder a leur évaluation (Décret du 29 janvier
1990)

13 COP : Conseiller d’ Orientation-Psychologue. Les personnels qui travaillent dans les C.1.0. sont des directeurs de
C.1.0., des conseillers d'orientation-psychol ogues et des personnels administratifs. Le COP passe une partie de son
temps dans 2 ou 3 établissements et |’ autre au ClO. Ils ont une formation de psychologue depuis 1992. |Is assurent
I'information des éléves et de leur famille. Ils contribuent a |’ observation continue des éléves, ainsi qu’'alamise en
ceuvre des conditions de leur réussite scolaire (Décret du 20 mars 1991)
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choisis par les enseignants n’ont ni de bons résultats scolaires, ni de projet d’ orientation precis.
La COP a rencontré les éléves individuellement pendant la permanence. Il a été difficile
d obtenir une régularité de présence chez les ééeves car cette activité était hors programme et
faisait appel au volontariat.

o Lycée d’enseignement général et technologique (HM) en périphérie : 6 ééves de 2® de
section générale. Les éléves choisis par les enseignants ont de bons résultats scolaires et un
projet d’ orientation preécis.

* College (LB) en milieu rural : (expérimentation par le COP et laCPE) : 45 éléves de seme
isssus de 5 classes et une classe entiére. Eléves avec et sans projet précis d orientation.

e College (T) a Strasbourg: (expérimentation par des enseignants de langues (francais,
allemand et espagnol), la documentdiste et le CPE). Le COP n'a pas voulu participé a
I’expérimentation car il a fait référence tres vite a la culture anglo-saxonne). : 2 classes de 8
éléves de*™ et 17 éléves de 6™, Eléves avec des difficultés scolaires ne pouvant pas choisir le
projet d’ orientation qu’ils désirent.

Le role du chercheur:

Le présent travail n'avait pas pour objectif de s attacher a la compréhension des pratiques
d’ orientation mais d’ engager chercheurs et praticiens dans une logique de transformation des
pratiques éducatives. L’intervention des différents acteurs du partenariat s est déroulée en deux
temps. Les chercheurs ont commencé par établir une liste de colléges et ycées volontaires. Puis,
ce sont les acteurs de |’ établissement, en particulier les COP, qui ont réalisé I'expérimentation
avec des déves. Enfin, les chercheurs ont mené des bilans avec les praticiens au terme de
|’ expérimentation et ont veillé ace que |’ évaluation en ligne soit réalisée.

Résultats :

L’évaluation des outils en ligne:

3 criteres ont été retenus pour évaluer en ligne une «bonne pratique:

e Applicabilité: les exercices sont applicables
e Efficience : lamise en place des outils a été matériellement possible
e Efficacité : celapermet d'atteindre les objectifs d'apprentissage adapté au groupe cible.

Pour les partenaires du projet européen, un tel dispositif a permis de définir ce qu'est une
«bonne pratique » européenne. Si un exercice est évalué positivement 5 fois de suite par tousles
acteurs européens de |’ expérimentation, c’est qu’il est transférable d'un pays a I’ autre. Aingi,
sur 40 exercices déposes sur la plateforme collaborative, 10 exercices sont alors apparus comme
de «bonnes pratiques » européennes (25 %). Chaque aspect a é&é évalué sur une grille de 5
points (1) tres bas - (2) bas - (3) moyen - (4) haut - (5) trés haut. On présume que les 3 critéres
(Applicabilité, Efficience, Efficacité) ont été évalués trés positivement.
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Les exercices ont été évalués non seulement par les acteurs mais également par des experts
nationaux afin de valider les bonnes pratiques européennes en orientation. 1l a été demandé aux
experts de valider les exercices en prenant en compte le contexte culturel de I’ orientation dans
leur pays.

Les 10 exercices retenus sont les suivants, avec une forte représentation de la thématique sur le
dével oppement personnel:

x Thématique 1 : le développement personnel (5 exercices sur 10 (50%)) x
Une carte d’identité différente : (A different identity card)

x Développer I’ estime de soi (Boosting your self-Esteem)

x Jesuis (I am)
x L’ exercice de l'iceberg (Iceberg Exercise)

x Moi-méme et mon identité (Myself and my identity)
x Visud/Auditif/Kinesthésique (VAK learning style indicators)

x Thématique 2 : la connaisssance du marché du travail (1 exercice sur 10 (10%)) x
De-stereotyping job titles (les stéréotypes de sexe liés aux métiers)

x Thématique 3 : le développement du projet professionnel (4 exercices sur 10 (40%)) x
Decision making model by Victor Broom (la prise de décision par Victor Broom)

x Exercises (Lignes paralléles, Queferais-tu si?, Inventaire personnel,

Motivateurs/demotivateurs, Styles de personnalité, De quelle couleur estu . Qu’ est-ce
gue C'est?)

x Personal development plan (plan de développement personnel)
Attitudes des expérimentateurs face aux outils:

L’ analyse des bilans que nous avons meneés en tant que chercheurs avec les acteurs de
I’ expérimentation indique des résistances chez ces acteurs éducatifs.

e Leresponsable du SAIO, lors de la présentation des outils devant les COP a rapidement rejeté
les outils considérés comme relevant d’ une approche anglo-saxonne de I’ orientation. « J'ai pas
envie de devenir anglo-saxon ».

La plupart des COP ont adapté les consignes a leur savoir-faire professionnel:

e Lycée EM: (une carte d'identité différente : travail sur les traits de personnalité des éléeves et
ensuite lien avec des métiers). Les expérimentateurs ont commencé par les métiers car il leur a
semblé plus facile d’' aborder I’ exercice par quelque chose de neutre et de terminer par quelque
chose de privé. Laremplacante du COP n’a pas continué le projet.
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e Lycée JM : (une carte d’identité différente). L’ ordre des consignes a été respecté. Cependant,
il a éé difficile de mener a bien la premiere partie, la considérant comme «naive» et
«moralisatrice ». La COP a gjouté un exercice consistant a demander aux éléves de relater une
expérience qui leur apermis delier traits de personnalité et métier. Elle aquitté le projet car elle
N’ a pas trouvé d’ exercices adaptés aux éleves.

o Lycée MY : (Développer I'estime de soi, Exercice de I'iceberg, Une carte d'identité
différente, Visuel/Auditif/Kinesthésique). Difficultés, pour les éléves, a éablir un lien entre
traits et métier. C'est I’exercice VAK qui a é&é le plus facile a expérimenter car il est quantitatif
et ne demande aucune implication personnelle. La COP n’a pas continué I’ année suivante car
les éléves étaient demotiveés.

e Lycée HM: (Une carte d'identité différente et VAK). Difficultés, pour les ééves, a établir un
lien entre traits et métier. C'est I’exercice VAK qui a été le plus facile a expérimenter car il est
gquantitatif et ne demande aucune implication personnelle. Selon cette personne, ces outils de
développement personnel touchent trop a l'intimité de I'éleve. Il faut avoir des compétences
psychologiques pour les mener. Les étudiants étaient intéressés parce qu’ils sont dga dans une
démarche positive dans leurs études. La COP a modifié les traductions en francais et a choisi
des mots plus adaptés, selon elle. Elle n’a pas continué car elle a é&é muté en région parisienne.

e College LB: (VAK, exercices dans la thématique 3 (Lignes paralléles, Que feraistu si?,
Inventaire personnel, Motivateurs/demotivateurs, Styles de personnalité, De quelle couleur es- tu
. QU est-ce que C’ est?) Les exercices ont été tres appréciés car il a permis a chacun de mieux se
connaitre. Aucune consigne n’a été modifiée. Les ééves, le COP et le CPE ont invité la chef de
projet avenir présenter le site, adiscuter du projet et de I'impact sur I’ éablissement.

e College T: (Une carte d'identité différente et VAK). Pas de modifications de consignes. La
premiere partie d’ une carte d’ identité différente a été appreciée car elle a montré aux ééves que
la personnalité est importante pour réaliser son projet professionnel. Il a été plus difficile aux
éléves de lier des traits de personnalités a des métiers. Il a été demandé aux éeéves de finir le
travail alamaison (carte d'identité différente). L’ exercice VAK a été considéré comme adapté
aux ééves. Selon les acteurs, il aurait fallu mener des entretiens par la suite. Des enseignants
ont changé la traduction de certains mots.

Analyse:

e Les COP dans les deux colleges se sont sentis plus libres car non désignés par I'ingtitution
SAIO. L’expérimentation a été vécue plus positivement dans les 2 colleges que dans les 4
lycées. Dans les colléges, il n'y a pas eu de changement de consignes, de référence ala culture
anglo-saxonne et les exercices sur le développement personnel ont permis aux éleves de mieux
se connaitre. Toutefois, il convient de souligner que les exercices choisis portaient sur le
développement personnel, ce qui, en college, montre surtout que les choix ont é&é dans le
familier et non dans la nouveauté : tous les exercices choisis ont leur correspondant dans les
pratiques francaises, ce qui a réduit auss les résistances a d'éventuels changements de
perspective.
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e L’ expérimentation a été bien accueillie lorsque tous les éleves d’ une classe se connaissaient et
lorsgue les exercices éaient intégrés dans les programmes. La situation francaise , méme s elle
récuse souvent e poids du programme, se congoit en lui assignant une valeur d'autorité telle que
I'idée de ne pas «étre dans un programme» est un élément de déstabilisation et peut remettre en
cause lavalidité de ce qui se joue, et sejoue, également, pour tous.

e Pour les expé&imentateurs en lycée, les exercices sont basés sur une culture anglo-saxonne
avec une approche de I’ éléve différente qu’en France. Ces exercices touchent a la personnalité
des éleves (trop intimiste), tandis gu’en France, les COP s'intéressent plutét a leurs centres
d’intérét (plus neutre). Ils considérent que parler de soi devant tout le monde, pour des jeunes
Francais, n'est pas possible. Certains acteurs ont donc préféré travailler avec les éleves
individuellement, ce qui a introduit des biais dans les résultats de |’ évaluation finae. Ils ne
considérent pas que ce sont des bonnes pratiques transférables telles quelles en France. Nous
assistons ici a un glissement sémantique d'ordre culturel, dans la représentation de I'apprenant:
de I'enfant-éleve (dont on reconnait la sphere familiale comme seule « autorisée » a intervenir
sur la personndité), a |'adolescent-lycéen (pour lequel se constitue une sphére sociae
intermédiaire — découvrir le monde protégé par I'école). Ce « temps de protection », éendu en
France jusgu'au bac — au moins, permet de comprendre les retenues des expérimentateurs, et la
difficulté de parler d' « autonomie », tout en en faisant un objectif pédagogique.

Les expérimentateurs ont modifié certaines consignes ou ont gjouté d’ autres exercices. On peut
parler d' une distorsion des outils par les acteurs, de la transformation des outils a partir de leur
communauté de pratiques. Il s'agit d’une reconstruction en fonction d' ééments professionnels
et culturels.

Lefait que les propositions aient été changées lors de I’ expérimentation montre aussi le poids de
la disciplinarisation de |’ orientation: tout comme I’enseignant adapte a ses objectifs et a sa
personnalité les exercices proposés par d autres, I’enseignant transforme un dispositif en
exercice scolaire ; ce qui est intéressant, c'est que I'attitude du COP, non-enseignant est la
méme. Le poids du disciplinaire en France et dans les programmes des écoles induit des
comportements scolaires, méme pour les personnels non-enseignants (COP par ex.) parce qu'ils
se retrouvent dans un lieu d'enseignement et il serait intéressant de leur proposer ces mémes
outils dans un autre cadre (CIO, par exemple, ou la priorité reste le projet professionnel)

Conclusion

De tels résultats nous conduisent a interroger les criteres d' évaluation des « bonnes pratiques »,
le mode de validation des outils et a repenser |e paradigme européen universaliste.

Si le présupposé de la Commission Européenne reléve de |'universalité des pratiques apres
échange et expérimentation, notre investigation du terrain arévélé I’ importance de
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guestionner I'appropriation des outils dorientation par les acteurs impliqués dans
I'expérimentation. En effet, face aux quelques résistances observées dans le transfert des
pratiques, face a la réappropriation des outils par les acteurs, I’ échange et |’ expérimentation de
«bonnes pratiques » nationales en orientation scolaire et professionnelle ne permettent pas de
faire émerger des « bonnes pratiques» européennes, transférables d’ un pays al’ autre. Se pose la
guestion du contexte global de mise en oeuvre de ces pratiques (Anne, 2003). Nous pouvons
plutdt supputer une adaptation aux réalités locales, a la culture de I’ orientation. Les tensions
propres a |I’éducation comparée se retrouvent ici, entre volonté européenne de trouver des
invariants et la nécessaire prise en compte des différences. L'Europe se retrouve un peu
prisonniére de ses valeurs, en référence au Traité de Maastricht et au principe de subsidiarité qui
donne une place importante aux choix des Etats en matiére d’ éducation.

Cependant, notre recherche ne concerne que I’ expérimentation en France et les spécificités des
COP dans la réappropriation des outils. La culture francaise face a |’ orientation se confronte a
une culture anglo-saxonne qui transcende les cultures roumaines, lituaniennes, bulgares,
estoniennes, etc. 1l nous parait important, dans un prochain temps, de valider ou non ces
hypotheses en les élargissant aux acteurs des autres pays partenaires.

Mais plus largement, le travail de transposition des exercices proposés gagnerait a étre pris en
compte pour tel. En effet, pour toutes les raisons exposees (raisons liées al’ histoire du pays, aux
cultures savante et professionnelle, ala place qu’ elles occupent dans |’ écale, ...), le danger d’ un
tel site est d’ étre réducteur d’'une part, mais aussi de mettre en place une perte de sens entre ce
qui est propose et la réaité culturelle et sociale du pays. Il serait intéressant de prendre en
compte les spécificités des pays concernés pour proposer une approche des outils qui englobe
une transposition didactique des outils, telle que la notion de « bonnes pratiques» garde tout son
sens, mais une acception plus différenciée des mises en place.

Bibliographie

Allemann-Ghionda (2006) «La globalisation rend-elle I’ éducation comparée superflue? Aspects
méthodologiques et réflexions sur le sens de |'éducation comparée comme discipline
universitaire» in Groux D, Helmchen J., Fitner E. (EdS) L école comparée. Regards
croisés franco-allemands. Paris: |’ Harmattan, coll. Education comparée. 49-7 1

Anne, A. (2003) « Conceptualisation et dissémination des « bonnes pratiques » en éducation « in
Cecilia Brasavsky, Abdoulaye Anne, Maria Isabel Patino (Eds) Développement
curriculaire et « bonne pratique en éducation « Geneve ; BIE. 1-11

Boutinet J-P, (2001) « L’ éducation al’ orientation prise au jeu des nouvelles temporalités », in
Eduquer en orientation : enjeux et perspectives, OSP, numéro hors-série, vol 30

100



Boutinet J-P., (2005) Anthopologie du projet, PUF, Paris, ®Méd.,

Clot, Y., (1999), La fonction psychologique du travail, PUF, Paris
Cohen-Scali V., Guichard J., (2008), «ldentités et orientations, introduction au volume 37 », in
OSP, vol 37

Cusso, R. (2005) «La constitution européenne et I’ éducation» in Nouveaux regards, n°28, hiver
2004-2005,

Dubet F., (2004), Les inégalités multipli¢es. LaTour d Aigues. éd. L’ Aube.

Ferré D., (2005) Pour une approche orientante de [’école francaise. Paris, €d. Qui plus est,

Frandji, D. (2008) «Pour une comparaison des politiques d’ éducation prioritaire en Europe » in

Les politiques d’éducation prioritaire en Europe. Conceptions, mises en ceuvre, débats.

Demeuse M., Frandji D., Greger D., Rochex J.-Y. (Eds) Lyon: INRP, Coll. Education,
Politiques, Sociétés.

Guichard J., (2004), «Se faire soi », in OSP, vol 34, Paris

Lé Thanh Khoi (1981) L'éducation comparée. Paris: A. Colin.

Léon A., (1957), Psychopédagogie de l’orientation professionnelle, PUF, Paris

Meuris, G., De Cock, G. (Eds). (1997) - Education comparée. Essai de bilan et projets d'avenir. -
Bruxelles: De Boeck Université,.

Moliner P., (1996), Images et représentations sociales: De la théorie des représentations a
['étude des images sociales, Grenoble : Presses Universitaires,

OCDE (2004) Career Guidance and Public Policy : Bridging the Gap. Paris.

Orientation professionnelle et politique publique. Comment combler l'écart. Paris

Pair C., (1997), L ‘orientation face aux mutations du travail, in Cité des Sciences et de I’ Industrie
: Eduquer aux choix ou préparer ala précarité, Syros, Paris

Pelletier D., Noiseux G., Bujold Ch, (1974), Développement vocationnel et croissance
personnelle, Montréal: McGraw Hill,

Pelletier D., Bujold Ch ., (1984), Pour une approche éducative en orientation, Paris, éd. Morin
Pelletier D., (2000), «S orienter dans un monde incertain ou |’ art de saisir I’ occasion: peut-on se
préparer au hasard? », in L 'Indécis n°3 8, Lyon

Pelletier D. , (2004), L’ approche orientante: la clé de laréussite scolaire et professionnelle, éd.
Septembre, Sainte Foy (Québec)

Roussiau N., Le Blanc A., (2001), Représentations sociales du travail et formations scolaires ou
professionnelles des lycéens. approche comparative, in Incertitudes professionnelles,
conduites d’orientation ou d’insertion et nouveaux rapports au travail, OSP, vol 30-1,
Paris

Solazzi R., (2001) «Les obscurs chemins de I’ orientation éducative depuis 1975 », in Eduquer en
orientation: enjeux et perspectives, OSP, numéro hors-série, vol 30

Solazzi R.,(1999), «Le Paradoxe du funambule», in L indécis N°35, Lyon

Van Daele, H., (1993) L'éducation comparée. Paris : PUF, Que saisje ? n° 2786
Watts A. G., (2001), «L’ éducation en orientation pour les jeunes: les principes et |’ offre au

Royaume Uni et dans |es autres pays européens », in Eduquer en orientation : enjeux et
perspectives, OSP, numéro hors-série, vol 30

101



Sitographie

http://ec.europa.eu/education/policies/pol/policy_fr.html
http://eduscol .education.fr/D0095/accueil.htm

http://eduscol.education.fr/D01 22/orientation accueil.htm
http://www.education.gouv.fr/cid188/education-a-| -orientation.html

91. Education et valorisation dans |'économie cubaine
Philippe Bayart, Université Paris 1, France

72. Orientation et Mondidisation: Le point de vue systémique
Robert Evola, Universite de Yaoundé, Cameroun

102


http://ec.europa.eu/education/policies/pol/policy_fr.html
http://eduscol.education.fr/D0095/accueil.htm
http://eduscol.education.fr/D01
http://www.education.gouv.fr/cid188/education-a-l-orientation.html

2¢me séquence : Politiques publiques en orientation (II)

5. Définition et mise en ceuvre d’ un Pacte socia pour |’ éducation dans larégion de LaMitisau
Québec
Jean Benatchez, Université du Québec a Rimouski (UQAR)

32. L'orientation tout au long de lavie (OTLV) en France: |e sens des réformes
Isabelle Borras, Lepii-Cnrs - Centre associé Cereq, Grenoble,

Thierry BERTHET, IEP-Cnrs Bordeaux,
Claudine ROMANI, CEREQ, Marseille
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L'ETAT DE LA PROFESSION ENSEIGNANT EN FACE LESMUTATIONS DU
TRAVAIL ET DE L'EMPLOI: REGARDS SUR LA REALITE BRESILIENNE

Dalila Andrade Oliveira (UFMG)

Resumé:

A partir des données présentées sur le profil des enseignants d’ éducation de base au Brésil, on
veut discuter, dans ce texte-ci, la réalité des enseignants face a leurs conditions de travail. Selon
des recherches préalables faites dans des écol es publiques d’ éducation de base au Brésil, on apu
observer une naissante restructuration du travail scolaire, comme conséguence des réformes les
plus récentes en éducation (Oliveira, 2005; 2006; 2007; 2008). On a remarqué des changements
dans |’ organisation et la gestion scolaires, ayant pour but de
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donner plus de flexibilité et d’autonomie aux écoles par I'intermédiaire de processus de
décentralisation administrative, pédagogique et financiére. Pour comprendre les retombées de
ces réformes sur le travail des enseignants il faut d’abord comprendre le contexte ou celui-ci a
lieu.

Dans une grande partie des pays latino-américains, le processus de démocratisation de
I’ éducation, a eu I’ aspect d’ un mouvement ambigu et paradoxal. Le résultat en a éé, d’ une part,
I’ élargissement dela possibilité d’ accés al’ école mais, d autre part, il a apporté la massification
de I’enseignement. On comprend par ce terme de massification, parmi d autres facteurs, les
processus de standardisation des ressources didactiques et des procédures pédagogiques,
I’ adoption de criteres homogeénes d’ organisation du travail scolaire, les évaluations externes.
L’ augmentation du nombre d’ éleves a charrié, proportionnellement, I’ augmentation du nombre
d’ enseignants. Ainsi, dans la mesure ou la démocratisation de I’ éducation s est traduite par
I’ assimilation de ceux qui auparavant n’avaient pas d acces a |’ école — les plus dépossedés —
dans la condition d’ apprenants elle a eu comme résultat aussi I’ entrée, dans le systeme scolaire,
d’ un plus grand nombre d’ enseignants pauvres. En analysant la réalité en Argentine, Birgin
(2000), affirme que quand les pauvres arrivent a |’ école comme apprenants, ils y arrivent aussi
dans la condition d’ enseignants.

Comprendre les changements que I’ école a subis pendant le XXe. Siecle, surtout dans
ses derniéres décennies, exige la considération de ces aspects|1a, du moins en ce qui concerne la
réalité brésilienne. L’ image nostalgique d’ une école publique forte et de haute qualité, qui s est
dégradée au cours des années, doit étre confrontée alaréalité.

Les enseignants au Brésil

Le Brésil aplus de deux millions d’ enseignants qui agissent dans les différents dégrés de
I’Education de Base sur son territoire®. Dans une recherche faite par le Ministére de
I’ Education — MEC, pour dessiner le profil des enseignants chargés de I’ éducation de base™ au
Brésil, on a remarqué que le revenu familial de pres de 65% d’ entre eux est de cing a dix
salairesminimum; 4,5% regoivent jusqu’'a deux salaires-minimum; 70% ont éudié dans des
écoles publiques et prés de 80% ont un cours supérieur de formation pédagogique. On a encore
remarqué gque 60% de ces enseignants n’ont pas d acces al’ Internet. La plupart des enseignants
a declaré n’avoir non plus d’ accés a des biens culturels, tels que des visites aux museées, au
théétre, aux expositions, aux concerts, ni étre abonnés a des journaux et a des magazines.

Les enseignants de I'Education Enfantine et des séries initiales de |’ Enseignement
Fondamental travaillent avec une seule classe, en développant tous les contenus des
programmes scolaires. Dans les séries terminales de |’ Enseignement Fondamental et dans

«sLeBrésl est un pays au systéme fédératif, compose de 27 éats et 5560 municipes, jouissant eux tous de

I" autonomie pour organiser leurs propres systémes d' éducation.

»sCe niveau d’ enseignement au Brésil, est composé de I’ Education Enfantine (enfants de 0 a5 ans);
I"Enseignement fondamental (enfants et adolescents de 6 & 14 ans) et I’ Enseignement Moyen (adolescents de 15 a
17 ans).
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I’ Enseignement Moyen, les divisions se font par contenu ou par discipline du programme: il y a
des enseignants de langue portugaise, de mathématiques, de géographie, d’ histoire, de biologie,
de physique, de chimie, de langue érangéres et d’ autres encore. Un enseignant travaille avec
différentes classes, pour compléter son horaire de travail, stipulé par le nhombre d’ heures de
classe par semaine. Ce nombre est calculé et défini d’ apres les plans curriculaires annuels, qui
prévoient une charge horaire annuelle d au minimum 800 heures, distribuée par 200 jours de
classe, selon ce qui préne lalégisation nationale (LDB 93 94/96).

Les conditions professionnelles, de travail, de salaire et de formation de I’ ensemble des
enseignants brésiliens sont tres diversifiées, vu les disparités régionales, qui réfléchissent les
inégalités économiques du pays. Les enseignants qui travaillent a I’ Enseignement Fondamental
constituent la majorité dans toutes les régions. Cette donnée refléte la situation de |’ accueil ala
population entre les 6 et les 14 ans, qui est de I’ ordre de 97% (Recensement scolaire de 2006,
MEC/INEP). La plupart de ces enseignants travaille dans des écoles situées dans des municipes
a l'intérieur du pays (61,6%). Un quart (25,6%) travaille dans les capitales et 12,8% dans les
périphéries urbaines. La distribution géographique accompagne des distinctions sociaes
importantes a |’ intérieur de la catégorie. Une analyse de la distribution spatiale des enseignants
d’ apres leur sexe montre gu’ en termes relatifs, les hommes, plutét que les femmes, ont tendance
atravailler dans les capitales. Cellesci, aleur tour, se trouvent plutt dans des municipes situés
a I'intérieur des états ou dans les périphéries des villes. De méme, on peut relever des
différences signifiantes dans la distribution spatiale des enseignants, d aprés leur age. Les
enseignants plus agés, pour la plupart, travaillent dans les capitales, tandis qu’ on peut observer
une concentration plus grande d’ enseignants plus jeunes dans les périphéries. C'est probable
gue ces donneées réfléchissent un parcours professionnel ou le temps de travail et I’expérience
accompagnent le vecteur centre/périphérie: les enseignants plus jeunes, qui débutent, sont placés
préférentiellement dans les écoles de périphérie, ayant plus de chances de travailler dans les
écoles des grands centres urbains dans la mesure ou s approfondit leur expérience.

D’ apres larecherche faite dans 10 états brésiliens par la CNTE (Confédération Nationale
des Travailleurs en Education), qui a été publiée en 2003, sur un échantillon de 4.656
intervieweés, 53,1% des enseignants ont entre 40 et 59 ans, dont 38,4% se situent entre les 25 et
39 ans et 2,9% entre 18 et 24 ans. Au Brésil il y a une concentration signifiante de ces
professionnels dans les bandes d age de plus de 25 ans. Les enseignants plus jeunes, ayant
jusgu’a 25 ans représentent 2,9% du total. Les données présentées montrent qu’il n'y a pas de
grandes différences dans la distribution entre hommes et femmes dans les divers ages. Ces
données indiquent une reduction progressive d admission de professionnels dans le travall
professoral. En comparant les données d’&ge et de temps de service déclaré, on véifie que la
plus grande concentration est de 12 418 ans de travail, la moyenne en étant de 15 ans.

En ce qui concerne I’origine sociale et familiale de ces enseignants, la moyenne du
nombre de personnes par famille, parmi les enseignants, d’apres le rapport de I"'UNESCO
(2003), est de 3,8. Cette moyenne peut étre considérée haute, si on la compare a la moyenne
nationale, qui, selon la PNAD/2001, est de 3,3 personnes par famille. Par rapport a I’ état civil,
les enseignants se déclarent, pour la plupart, mariés (55,1%), situation qui ne change pas
beaucoup selon e sexe ; 28,3% sont cdlibataires. 53,3% des ensei gnants déclarent habiter
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avec leur conjoint ou amoureux et leurs enfants. 4,4% disent vivre seuls et 26,9% habitent avec
la famille nucléaire. Par rapport au genre, 83% des enseignants sont des femmes et 15% des
hommes. Les femmes travaillent plutdt dans les séries initiales de I’ enseignement fondamental,
et les hommes sont plus nombreux a I’ enseignement moyen, constituant les deux tiers du total
des enseignants ; ce fait peut renforcer la croyance selon laguelle I’ enseignant homme, dans une
certaine mesure, a une image associée a la connaissance et al’ autorité, les femmes, al’ appui et
aux soins enversles éléves.

L’ acces aux manifestations culturelles, la possibilité d’aller au cinéma, au théétre, a des
spectacles, ainsi que les conditions d’avoir accés a la littérature nationale et étrangére varie
selon le lieu ou ils habitent et & leur pouvoir économique. La recherche montre qu’a peine 6%
des enseignants vont une ou plusieurs fois au théétre ou au cinéma; 13% y vont éventuellement
et 18% presgue jamais. La télévision reste encore le milieu culturel le plus présent dans la vie
de ces enseignants : 36% la regardent chaque jour, 18% éventuellement et 5% presque jamais
(UNESCO, 2003). Par rapport alalecture on est arrivé au résultat suivant: 41,5% lisent une ou
plus de fois par mois, 33,9% éventuellement et 6,7% n’ont pas I’ habitude de lire. Les activités
physiques se trouvent aussi compromises : 17% les font régulierement, 16% éventuellement,
21% n’en ont pas |’ habitude/le temps et 46% N’ ont pas répondu ala question.

Aussi I’emploi des ordinateurs est limité: 48% n'y ont pas acces, 32% Yy ont acces chez
eux, 10% au travail, 1% chez des amis et 1% par d’ autres moyens. L’accés a |’ Internet est le
suivant : 49% n’en ont pas, 19% en ont ala maison, 4% au travail, 2% chez des amis et 1% par
d’ autres voies. Pas un seul desinterviewés n’amargué |’ option cyber café. Selon les données de
I"INEP, parmi les enseignants objet de la recherche du MEC, 59,6% n’'ont pas de courriel,
58,4% ne naviguent pas sur |’ Internet. Une donnée défavorable a la situation de I’ éducation de
base au Brésil se rapporte au petit nombre d’ enseignants habilités dans les contenus de sciences
exactes et biologiques (Physique, Chimie, Mathématiques et Biologie), pour travailler dans
I’ Enseignement Moyen; 45% d’ enseignants dans ces domaines travaillent dans des municipes
ayant plus de 100.000 habitants.

Les réformes de I’éducation au Brésil: nouvelles exigences pour le travail d’enseignement

Ce travail veut discuter des questions relatives aux conditions de travail dans les écoles,
en s appuyant sur des résultats de recherches réalisées dans le contexte de I’ éducation scolaire
brésilienne, au niveau de base, y comprises |’ Education Enfantine, I’ Enseignement Fondamental
et I’ Enseignement Moyen.

Les réformes en éducation dessinent une nouvele régulation d éducation dans le
contexte latino-américain et, spécialement, au Brésil; cette régulation se caractérise aussi bien
par le centralisme attribué a I’administration scolaire, en faisant de I’école le noyau de
planification et de gestion comme par le financement per capita et I’ évaluation systémique et
systématique.

La décentralisation en éducation est suivie de processus de standardisation de
procédures administratives et pédagogiques, autant de moyens pour garantir I’ affaissement des
colts de I'expansion de I’accueil et la rédéfinition des dépenses, en conservant le contréle
central des politiques. Au moyen des cursus centralisés, le livre et le matériel didactique, des
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vidéos, des logiciels, la régulaité des examens nationaux d évaluation et la prescription
normative a propos du travail pédagogique, on observe une relative standardisation dans les
processus scolaires. Alliée a ces facteurs la légidation de I’éducation brésilienne a subi des
changements qui ont apporté un renforcement du travail collectif, en exigeant des enseignants
une participation dans I’éaboration du projet pédagogique et |I'adoption d' une plus grande
flexibilité et transversalité dans ses pratiques par moyen des cursus et des évaluations.
(BRASIL, 1996).

Les critiques a1’ organisation en séries, comme un des ééments al’ origine de la crise de
I’ éducation ont exigé de certains réseaux publiques I’ adoption d’une organisation scolaire par
cycles. Telles mesures ont été grandement renforcées par des changements au niveau de la
légidlation de I'éducation nationale, par I'intermédiaire de la LDB n. 9394/96, par les
Parameétres de Cursus Nationaux, par le Systeme National d’ Evaluation de I’ Education de Base
— SAEB, entre autres.

En ce qui concerne le domaine administratif, les responsabilités et les activités des
écoles ont été dargies, par I’ ouverture pour |’ engagement de services et d’ achat de matériel. On
observe une plus grande autonomie institutionnelle dans le domaine de la gestion scolaire pour
conduire les politiques internes. La décentralisation administrative représente en plus le
transfert de responsabilité des organes centraux et intermédiaires du systeme aux écoles, en
méme temps qu'’il dargit les chances de différenciation de celles-ci, par I'intermédiaire, surtout,
de programmes spéciaux qui présupposent I’ ouverture d’ édits et la concurrence entre les écoles
pour |’ obtention de ressources.

La décentralisation financiere permet al’ école une plus grande flexibilité dans la gestion
et la captation de ressources externes. Voila une dimension importante dans le cadre de
réorganisation des politiques sociaes, puisgue celles-ci viennent a dépendre de plus en plus de
la capacité de captation de ressources dans le milieu local. Ainsi I’ école passe ala condition de
noyau du systéme, en développant des capacites de s auto-promouvoir et d' étre différente. Ces
réformes résultent en une restructuration du travail pédagogique, dle a la combinaison de
différents facteurs présents a la gestion et a I’ organisation du travail scolaire, ayant comme
corolaire une plus grande part de responsabilité des enseignants et une plus grande participation
dans la communauté. Depuis 1996 la décentralisation financiére est devenue une réalité dans
I’éducation brésilienne, en instituant, par fonds public, le financement per capita, qui établit
chague année le colt minimum par éléve pour chague état, d’ apres sa capacité prélevement de
fonds.

L’ évauation se présente comme un troisieme axe de cette régulation éducative. Car
c’'est justement a partir de I’articulation entre le financement, I’ évaluation et la gestion locale
gue prend corps une nouvelle forme de régulation des systémes d éducation actuels.
L’ évaluation systémique et systématique devient une constante des politiques actuelles, comme
maniere de mesurer la performance des éléves, des enseignants et des écoles; la publicité
donnée aux résultas sert a rendre des comptes a la société. On observe, pendant les dernieres
décennies, I’ élargissement des examens réguliers par états et aussi |es examens nationaux, ains
gue les évaluations externes, et encore I'évauation institutionnelle servant d’indicateurs de
performance en éducation, qui servent a contrdler le systéme d’ enseignement dans le Pays.
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La décentralisation, telle qu’'elle est adoptée, a partir des plus récents processus de
réforme de |’ Etat, ont pour but de diminuer la bureaucratie scolaire. A la recherche d une plus
grande efficacité, on élargit le pouvoir de décision de I’ école sur un ensemble d’ actions, méme
en sachant que les formulations ne sont pas décentralisées jusqu’ a ce niveau. Comme le souligne
Lessard (2006), cette autonomie n’est plus une réponse contre I’ organisation, mais qu'’il s agit
d’ une de ses nouvelles prescriptions. Le cadre qui réglemente ces changements donne aussi plus
de pouvoir aux éleves et aleurs parents, soit comme partenaires de la gestion, soit comme sujets
politigues du processus. Le paradoxe de ce modele de réglementation est que, tandis
gu’ aumente I’ autonomie des sujets, augmente aussi e contréle exercé sur eux.

Ce modele d' autonomie est centré dans une plus grande part de responsabilité donnée
aux intéresses, qui doivent répondre par ce gu'’ils font, commeiils le font et pourquoi ils le font.
La responsabilité des enseignants sur la réussite des éleves augmente elle auss, ains que le
champ d'action et de compétence de ces professionnels. La performance des éléves devient
guelque chose a étre exhaustivement mésurée, éval uée systématiquement par des instrumens qui
ne sont pas éaborés dans le contexte scolaire. Nombreuses, de méme, les demandes faites a ces
professionnels, comme preuves et exigences de leur compétence a répondre aux prescriptions
d’ ordre budgétaire, juridiques, pédagogiques et politiques.

Les enseignants sont aors obligés de dominer des pratiques et des savoirs qui
auparavant n’ éaient pas exigées d eux pour |’exercice de leurs fonctions et, fréquemment, ils
recoivent telles exigences comme inhérentes au progres de I’ autonomie et de la démocratisation
de I’école. Face a ces changements, on assiste a une surcharge du travail de I’ enseignant, qui
comprend dorénavant, non seulement des activités en sale de classe, mais aussi les réunions
pédagogiques, la participation a la gestion de I'école, la planification pédagogique, parmi
d’ autres taches. Ces exigences sont cohérentes avec une nouvelle régulation de I’ éducation qui,
dans une certaine mesure, par les réformes éducatives les plus récentes, a lieu dans plusieurs
pays (Dutercq & Lang, 2002; Cattonar & Maroy, 2001 ; Barroso, 2004; Lessard, 2004). Comme
I’observe Lessard (2006: 145), «il ne Sagit pas de révindiquer une autonomie contre
I’ organisation, ses régles formelles et sa hiérarchie bureaucratique, mais d’ assumer |’ autonomie,
la coopération et de devoir rendre des comptes, que I’ organisation impose a ses acteurs. On
serait maintenant dans I’ ére de I’autonomie prescripte et de I’iniciative obligée ou forcée.»
Alors, il ne sagit plus de révindiquer une autonomie contre I’ organisation, mais d’ assumer
I’ autonomie, la coopération et e rendre comptes que |’ organisation impose.

Les enseignants et leurs conditions de travail: résistance et consentement

En examinant les ordres du jour de négociation et d autres documents des syndicats des
enseignants brésiliens (Oliveira & Melo, 2004; Oliveira, 2007; Oliveira, 2008), on voit que
|’ autonomie a toujours été une demande importante des enseignants. L’ autonomie réclamée par
les enseignants, organisés en associations et syndicats, concerne, généralement, des ééments
d’autonomie professionnelle et ingtitutionnelle. L’autonomie que cherchent les enseignants se
traduit dans les élans de plus grande liberté pour organiser leur travail, pour
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administrer leur temps, soit, d’ avoir un plus grand contréle sur le processus de travail. Pour
avoir cette autonomie il faut que I'instituition scolaire soit aussi plus autonome, c’est a dire,
gu'éle ait une plus grande liberté d auto-organisation. Ainsi, I’autonomie professionnelle ou
corporative apparait dans les ordres du jour des syndicats comme éément indispensable, ce
pour quoi I'autonomie ingtitutionnelle de I’ école se fait nécessaire elle aussi. Pourtant, en méme
temps que les enseignants luttent pour une plus grande autonomie, ils espérent aussi préserver
les droits et les garanties qui leur assurent la condition de fonctionnaires publics, inhérente au
modele régulateur bureaucratique. La contrepartie de |’autonomie des enseignants est
I’autonomie de I'école, mais celle-ci implique en augmenter aussi le pouvoir des autres
segments qui participent a la communauté scolaire. Dans la mesure ou les enseignants
acquiérent une plus grande autonomie, il en est de méme pour les éleves et leurs parents, ainsi
gue pour lacommunauté qui les entoure. On se trouve face a un paradoxe.

L’ autonomie de I’ école, conquise a travers des processus de décentrement apporte de
colts plus élevés pour les enseignants. Dans la mesure ou ils gagnent en autonomie e liberté
pour définir quelques formes de diriger leurs activités, il leur faut aussi discuter et trouver
collectivement des issues et des stratégies pour faire face aux défis trouvés localement, comme
chercher des ressources pour la complémentation du budget. Les enseignants deviennent plus
attachés aleurs activités et compromis, il commencent a se sentir plus responsables du destin de
I’école, des éléves et des projets en développement. C'est comme s les enseignants étaient
obligés de payer le prix de I’autonomie conquise, puisqu’ils sentent qu’elle est le résultat de
leurs luttes.

Réglementation professionnelle et valorisation du corps enseignant

La Constitution Fédérale de 1988 dispose sur |’exigence d'un Plan de Carriére pour
I” Enselgnement Public, ayant comme une des exigences, a étre garanties pour la valorisation des
enseignants, un palier salaria professionnel et I'admission faite exclusivement a travers un
concours public de preuves et de titres. La Loi no. 93 94/96 voue un chapitre aux enseignants,
ou sont definies les exigences par rapport a la formation, a I’ habilitation et ala valorisation de
ceux-ci. Le Fonds de Maintien et de Développement de I’ Education de Base et de Valorisation
du professorat — FUNDEB, établit que, au moins 60% des ressources annuelles totales seront
destinées au payement de la rémunération des enseignants de I’ éducation de base qui exercent
effectivement leur poste dans le réseau publique. La méme loi définit, dans son article 40, que
les Etats, le District Fédéral et les Municipes devront mettre en oeuvre leurs Plans de Carriére et
salaire des enseignants, pour leur assurer une remunération juste, aussi bien qu’ une capacitation
et amélioration de la qualité de |’ enseignement et de |’ apprentissage.

Parmi les déterminants du bon accomplissement de la fonction professorale, on peut
mettre en évidence I’infrasstructure physique et les ressources pédagogiques disponibles dans
les écoles, e type de gestion scolaire, le projet pédagogique. Plusieurs états et municipes sont
compléetement ou presque entierement dépourvus de telles ressources. Les installations sont
assez précaires et les enseignants ne disposent pas des ressources nécessaires au bon
accomplissement de leur travail, payant souvent de leurs poches les colts d’ impression du
matériel scolaire.
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Malgreé la dévalorisation de la profession d’ enseignant, évidente par les bas saaires, le
revenu familial des enseignants est sensiblement supérieur a celui de la moyenne de la
population brésilienne. D’apres I'IBGE, 50,7% des brésiliens qui travaillent gagnent jusqu’a
deux salaires minimum. Les données de la recherche de I’'UNESCO revélent que 65,5% des
enseignants ont un revenu familial entre deux et dix salaires minimum et 3 6,6%, entre cing et
dix salairesminimum; 32,5% des enseignants disent contribuer avec plus de 81% du revenu
familial et 16,8% de ces professionnels contribuent avec un pourcentage situé entre 61% a 80%,
ce qui permet d évaluer I'importance de |a participation des enseignants dans la composition du
revenu de leur foyer.

La moyenne des salaires des enseignants se situe entre R$500 a R$700, somme qui
équivaut a 250 a 300 dollars américains, ce qui est tres peu pour assurer des conditions de vie
digne & n’importe quel professionnel. La principale conséguence des bas salaires incide sur la
gualité de I’ éducation. L’ activité d’ enseignement exige du temps hors de la salle de classe, pour
la préparation du contenu, la correction des copies, |’ éaboration d activités ayant rapport au
projet politico-pédagogique, entre autres. La vitesse des transformations politiques, sociaes et
technologiques exige que I'enseignant soit toujours actuaisé, qu’'il domine de nouvelles
technologies, telles que I’emploi de I’ ordinateur, de la vidéo, du DVD et d autres équipements
didactiques. Les innovations pédagogiques, les changements de cursus, les évaluations de
formation se présentent comme des demandes croissantes pour ces professionnels. En ce qui
concerne le total d heures par semaine ou les enseignants se trouvent directement en salle de
classe, on vérifice que la plupart d entre eux font de 21 a 40 heures (68 %) de cours. Presque un
tierstravaillent de 1 & 20 heures (28%).

Selon la méme CNTE, un nombre important d’ enseignants exerce une autre sorte de
travail, non domestique, ce qui permet de conclure que la double journée, reguliere ou
eventuelle, est habituelle parmi eux, prennant le temps des autres activités pédagogiques,
culturelles et de loisir. Les salaires dégradés nuisent aussi ces professionnels en ce qui concerne
I’ administration domestique. Tandis que d’ autres professionnels mieux rémunérés trouvent du
temps libre pour le travail et le loisir atravers |’embauche de femmes de ménage et des bonnes
d’ enfant, les enseignants n’ ont pas les conditions pour en faire autant. Ceci les oblige, pour une
bonne part, aremplir tout seuls les fonctions de maintien et d’ administration du foyer, ou bien a
les partager avec le conjoint.

D’ apres lerélevé fait dans le sein de la recherche de I’ UNESCO/MEC (2003), la plupart
—58,5 % - des enseignants déclarent travailler dans une seule école. 32,2% travaillent dans deux
écoles et 6,3% dans trois. On trouve encore un pourcentage assez important, 2,9%,
d’ enseignants qui travaillent dans 4 écoles ou davantage. On s apercoit qu’'il y a une tendance
chez les femmes de travailler dans une seule école (62,1%). Ce choix se maintient dans les
analyses par région et par niveau denseignement. Quant au nombre d ééves sous la
responsabilité de chague enseignant - ce qui varie d aprés |I'étape de I'enseignement - la
proportion la plus élevée exite dans I’Enseignement Fondamental, ou I’on trouve 23,3% des
enseignants ayant jusgu'a 40 ééves. Dans I’enseignement moyen, les proportions les plus
élevées sont de 17,8% d’ enseignants qui ont entre 201 et 300 éléves et 17,7% qui ont plus de
600 éeves. Ce dernier doit étre le cas d’ enseignants qui font de classes d’ une méme discipline
dans plusieurs groupes, dans la méme ou dans diverses écoles. Les enseignants des derniéres
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séries de |’enseignement fondamental et de I’enseignement moyen travaillent généralement
avec un plus grand nombre d’ éleves. Pour compléter un poste qui exige 18 ou 20 heures de
classe par semaine, il leur faut travailler avec 9 groupes, dans le cas ou la grille horaire prévoit 2
classes par semaine. Si I’on considére des groupes de 40 ééves ou davantage, cet enseignant
aura, pour un seul poste, 360 éleves. Le nombre peut doubler si le méme enseignant a deux
postes. Une autre circonstance aggravante est que, en début d année scolaire, les écoles
publiques ont tendance a accueillir un plus grand nombre d’ éléves par groupe, prévoyant dga
I’ évasion scolaire fréquente, qui en général se passe pendant le second sémestre. Le nombre des
enseignants et des autres travailleurs par écoles est défini par |le nombre d’ éléves. Pour éviter le
renvoi de personnel, les écoles augmentent le nombre d’ éléves par groupes au début de I’ année
scolaire, en mettant jusgu’ a 60 apprenants par groupe, pour finir I’année avec le méme nombre
de groupes.

Plus de la moitié des enseignants des écoles publiques au Brésil ont passé un concours
(66,1%). Il y a encore 9,2% des enseignants permanents qui n’ont pas passé le concours. Le
contrat temporaire présente une proportion expressive: 19,1% des enseignants qui travaillent
dans des écoles publiques sont soumis a ce type de contrat de travail (CNTE, 2003). Pour étre
admis comme enseignant, outre le concours, il y a aujourd’hui des contrats dans le réseau
public. L’expansion accélérée de |’enseignement pour les enfants et les jeunes pendant les
derniéres années N’ a pas été accompagnée par un plus grand nombre de concours pour que les
professionnels soient admis comme enseignants. Alors, travailler dans une école publique peut
signifier un emploi de courte ou de moyenne durée, soit, une occupation instable. On remarque
gue le pourcentage des enseignants ayant des contrats temporaires (27,1%), ou ayant un contrat
enregistré dans leur carte de travail (7,1%) est plus grand que celui des enseignantes, dont la
proportion est de 17,4% et 5,4% respectivement.

La légidation qui éablit la formation d enseignants définit les éapes de I’ éducation de
base pour travailler d aprés chague habilitation. Les enseignants qui travaillent dans les
premieres années de I’ enseignement fondamental et dans I’ éducation enfantine sont en genéral
inscrits aux plans de carriére dans un niveau inférieur a celui des enseignants qui travaillent
dans les séries terminales de I’ enseignement fondamental et dans I’ enseignement moyen; les
salaires aussi sont différents. Pourtant, dans quelques états, comme a Minas Gerais, les salaires
sont conditionnés a la formation et aux titres obtenus et non seulement a |’ étape de I’ éducation
de base ou les gens travaillent. On peut trouver un enseignant travaillant dans les sériesinitiales,
ayant un cours supérieur de pédagogie ou un cours normal supérieur, qui recoit un salaire égal a
ceux qui travaillent dans I’enseignement moyen, par exemple. D’une maniere générale, la
progression dans la carriere se donne a travers la scolarité et le temps de service dans
|’ enseignement, suivant une gradation qui commence par |’ habilitation minimale exigée pour le
travail, suivie des spécialisations lato sensu, du master et du doctorat.

Les données obtenues révélent que 91,30% des enseignants qui travaillent dans
I”Education de Base au Brésil sont habilités, si on considéere la formation a niveau moyen
suffisante pour le travail dans les séries initiales de I'Enseignement Fondamental et dans
I’Education Enfantine. 1l faut pourtant considérer que dans |'Enseignement Moyen,
spécialement dans les municipes de I’ intérieur des états, on voit un grand nombre de
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professeurs en exercice sans la dle habilitation, surtout dans les domaines de Physique, de
Chimie, de Mathématiques et de Biologie.

La formation initiale de presque tous les professeurs du Brésil a été faite dans des
ingtitutions publiques, donc, gratuites. Parmi les professeurs brésiliens, 67,6 % ont obtenu leurs
dipldmes dans des écoles superieure publiques. Il y a un rapport entre le niveau de revenu
familial des professeurs et leur habilitation. Plus grand est ce niveau, plus élevés sont les titres.
L’ analyse par région géographique montre que les régions Nord et Centre-Ouest sont celles qui
ont le plus petit, nombre de professeurs ayant I’ habilitation nécessaire : 14,8 % et 14,2 %,
respectivement.

Nouvelle régulation en éducation et les enseignants

Les changements qui ont eu lieu dans les rapports entre le travail et |’emploi sont
caracteérisés, aujourd hui, par lamenace d’ un phénomene considéré par quel ques auteurs comme
des rapports de travail plus précaires. Toutefois, un tel mouvement, ne se restreint pas aux
rapports de travail caractérisés comme ceux qui sont inhérentes au processus de travail: il
comprend principalement les relations d’emploi, présentant un essai de flexibilisation et méme
de déréglementation de la légidlation du travail. Ce processus est a la base de ce que Castel
(1998), en discutant les métamorphoses de la question sociale, considére comme une mise en
guestion de la fonction d'intégration du travail dans la société aujourd’ hui. Cet auteur montre
gue le systéme de protections et de garants sociaux liés au travail est en train d étre démantelé
pour arriver a ce qu'il caractérise comme «un processus de précarisation qui atteint les
situations du travail, dans le sens de sa remercantilisation et de solutions d’ ordre du marché,
comme un effet particulier de lamondialisation » (p. 166/167).

Travail précaire, donc, serait celui qui se caractérise par la flexibilité des regles
d’embauche (contrats atypiques, temporaires et indépendants), des salaires plus bas, une
moindre stabilité, des rapports de travail informels, moins de droits sociaux. Les formes
atypiques qui seraient, selon Castel (1998, p. 514), des contrats de travail par temps déterming,
en temps partiel, non-permanents, des contrats selon un statut particulier, n’ayant pas de droits
sociaux, atteignent aujourd’ hui de grandes proportions.

Ce qui est considéré comme processus de précarisation du travail dans le contexte
latino-américain découle du modele de dével oppemeent économique adopté, qui ne prévoit pas
I’élargissement du nombre d’ emplois, ce qui contribue a rehausser les inégalités sociales en ce
début de siecle. Une question qui souléve des soucis dans ce contexte, |’ apparition de nouvelles
formes d activités, provogue une plus grande segmentation du marché de travail. La flexibilité
des contrats de travail et des Iégidations sociae et du travail, la chute des pourcentages de
syndicalisation et le nombre réduit de gréves montrent un plus grand dégré d’ autonomie des
entreprises et des employeurs en générd. Dans le cas des enseignants du réseau public, ces
rapports apparaissent sous la forme de contrats temporaires de travail, qui n’assurent pas a ceux
qui ainsi travaillent les mémes droits et garants des enseignants effectifs et qui empéchent les
professaurs de former des liens plus durables et permanents avec | école et les apprenants.

La méme recherche réalisée par la CNTE a enquété sur le rapport entre les enseignants
et les syndicats : 55% y sont associés, 14% y sont associés et militants et 28% n’y sont pas
associés. On peut considérer que le niveau d engajement politique des travailleurs en
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éducation est assez satisfaisant, si on tient compte du nhombre de syndiqués. Plus de la moitié
des enseignants sont associés a leur syndicat respectif et plus de 20% ont dit leur sympathie par
un parti politique. L’indice d’ engagement syndical est supérieur a 50% dans presque tous les
états. Curieusement, I’ engagement dans des mouvements sociaux est petit.

On sait que les organisations syndicales ont souffert un affaiblissement permanent
pendant les derniéres décennies, car elles ne sont pas considérées capables de répondre aux
exigences apportées par les changements les plus récents du travail. Dans le cas latino-
américain, plus spécifiquement dans les pays qui constituent le Mercosul, la liberté
d’ organisation syndicale souffre, directement ou indirectement, des limitations qui résultent en
organisations fragmentaires et faibles, qui retombent sur les structures supra-nationales, en
augmentant les difficultés dintégration effective des travailleurs de la Région.
L’ affaiblissement des syndicats est attribué a la diminution des syndiqués et a la faible
participation des travailleurs. Parmi divers facteurs qui contribuent a ce processus, on trouve: la
réduction du nombre d’emplois, principalement dans les grands centres industriels, par le
progres de latechnologie ; le déréglement des rapports de travail et le recours al’informalité.

Dans un tel contexte, les critiques — bien d’entre elles conservatrices — au réle du
syndicat, contribuent a son affaiblissement. La dénonciation du haut dégré de corporativisme de
ces ingdtitutions, son caractére étatiste, conservateur, retrograde vient de secteurs
entrepreneuriaux ou méme de positions politiques qui défendent le néolibéralisme comme
orientation de gouvernement, qui exigent |’autonomie et la liberté syndicale et qui critiquent le
droit du travail comme une |égidlation protectrice.

D’apres Tiramonti (2001), le surgissement de syndicats d enseignants dans les divers
pays de la Région est en rapport avec le développement des systemes d’ éducation avec les
modéles de cumul adoptés, les besoins de I'Etat d’ élargir sa base sociale et les régimes
politiques en vigueur. Donc, les pays qui se sont modernises plus rapidement, qui se sont
développés sur la base d’'un modéle qui sous -tendait les différents secteurs sociaux et qui,
depuis le début du XXe. siécle ont présenté une croissance signifiante dans leurs systémes
d'éducation, ont aussi montré, rapidement, un profil des mouvements des enseignants. Ces
mouvements se sont transformés en syndicats vers la moitié du siecle, comme partie du
processus de restructuration de I’ ordre socia qui a produit la maniéere particuliere selon laguelle
I’ Amérique Latine a vécu la crise du capitalisme des années 1930 et a mis en oeuvre les
propositions keynésiennes de I’ aprés-guerre. Ce sont les cas de I’ Argentine, du Chili et du
Mexique.

Dans le cas brésilien, la structure syndicale mise en oeuvre pendant les années 1940
avait un caractére corporatif e autoritaire; héritée de la «Carta del Lavoro », de Mussolini, elle
soumettait les syndicats al’ Etat au moyen de la concession du droit de passation, de |’ unicité et
de I'impdt, source de financement et de soutien des syndicats jusqu’aux années 1980. Les
fonctionnaires ne pouvaient pas s organiser en syndicats, situation qui comprenait une large part
des enseignants.

Au moment du mouvement d’ ouverture politique que le Brésil a vécu vers la fin de
années 1970 et début des années 1980, les travailleurs en éducation publique, dans plusieurs
états brésiliens, ont participé activement aux greves, y inclus des gréves de faim, en exigeant
une organisation syndicale libre et autonome. Les syndicats des enseignants, au Brésil, se sont
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organisés pendant cette période, en ayant comme principes de défendre les droits et les intéréts
de la catégorie professionnelle et de chaque enseignant, y inclus ceux qui éaent dga a la
retraite; de développer I’ unité de toute la catégorie des travailleurs en éducation, ainsi que de
celle-ci avec lesautrestravailleurs; participer, a coté de ces derniers, au combat contre toutes les
formes d’ exploitation et d’ oppression; ces mouvements ont débouché sur une nouvelle politique
d’ éducation conforme aux intéréts de la majorité des travailleurs. Ces syndicats se sont institués
comme représentants de cette catégorie, en assurant leur autonomie face aux entités patronales,
aux organisations réligieuses, aux partis politiques et par rapport al’ Etat.

Pendant la décennie de 1990, les travailleurs en éducation, en Amérique Latine, ont subi
des politiques de restrictions de salaire, ce qui été trés nuisible a leurs conditions économiques.
Les mécanismes qui ont influencé la détérioration des conditions de travail et de salaire de ces
travailleurs, éaient des mesures de flexibilité de la législation du Droit du Travail, qui
permettaient une plus grande diversité salariale. L’ augmentation du nombre d’ ensei gnants ayant
un contrat temporaire, dans des conditions précaires, au secteur public, en e I’exemple plus
expresssif (Tenti, 2005). Pour quelques pays, comme le Brésil, la politique salariale du secteur
public présente une grande diversité, les salaires des enseignants sont différents selon la carriere,
le contrat de travail — permanent ou temporaire — de la fonction, du régime de travail, du niveau
et de la série ou les enseignants agissent, du temps de service, de la charge de fonctions de
confiance, des gratifications incorporées, des titres obtenus. Un autre éément qui a de
I"influence sur cette diversification est la différence économique entre les diverses régions du
pays, présentant de tres grands écarts entre les enseignants de différentes réseaux publics
municipaux et de |’ état, dans le mémes conditions de formation, de titres et de travail, sans
pourtant avoir garant de I’isonomie salariale.

Les associations et syndicats d’ enseignants en Amérique Latine, font face, actuellement,
alatéche difficile d organiser et de répondre aux diverses formes d expression de I’indignation,
de la révolte et de la résistance des travailleurs en éducation face a la dégradation de leurs
conditions de travail, processus apporté par la massification de I’ enseignement et les nouveaux
dispositifs de régulation (Oliveira& Melo, 2004). Les syndicats vivent ces défis et souffrent ala
fois les dégats que I’ ensemble des syndicats est en train de vivre, comme résultat des processus
de restructuration de la production, la diminution du travail formel et réglé et I’ affaiblissement,
sur la scéne politique, de leur r6le comme interlocuteurs autorisés de I'Etat. Tout se passe
comme si les syndicats avaient, actuellement, le double défi de se défendre eux-mémes comme
ingtitution et les travailleurs, comme catégorie. Toutefois, en certaines circonstances, cette lutte
devient contradictoire, le syndicat étant obligé d’agir dans la défense d'intéréts constitutifs du
champ de relations entre la société civile et I Etat face au droit al’ éducation, considérée comme
principe de justice socide — par exemple, |'école a temps intégral — et, dans d autres
circonstances, de lutter pour la diminution de la journée de travail des enseignants, en adoptant
des stratégies comme la gréve et les arréts de travail, ce qui les met en une situation paradoxale.
Le conflit, pour les syndicats, représente un mécanisme qui mesure les rapports de force,
habilite la négociation, et actualise en permanence le compromis entre les parties intéressées.
Chague négociation permet au syndicat de renouveller ses lettres de créance comme médiateur
et négociateur des
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demandes de la base et permet aux gouvernements des paliers de construction de consensus
politiques. Le systéme agit a travers le renouvellement permanent des attentes d’amélioration
futures et, aing, il actualise sa fonctionnalité. Faire face aux revendications de salaires et des
conditions de travaill a été et est toujours la ligne continue de I'action des syndicats
d’ enseignants en Amérique Latine.

Considérations Finales

L’éducation et, surtout, |I’éducation scolaire restent un important instrument de
régulation sociale, en contribuant a la gestion du travail et de la pauvreté (OLIVEIRA, 2000).
Néanmoins, les changements du modele de régulation sociale subissent eux aussi des
changements dans les formes de régulation des politiques sociales elles-mémes et, dans le cas
brésilien, la politique d’ éducation est orientée comme une politique compensatoire, focalisée sur
les plus pauvres.. Les changements qui ont eu lieu dans le contexte politique latino-américain,
qui dessineraient une nouvelle régulation de |’éducation, suivent une tendance observée
internationalement, celle de s occuper de I’ école comme le noyau de I’ organisation systémique.
Comme résultat de ce processus on observe une plus grande autonomie de I’ école et de ses
agents. Pourtant, en ce qui concerne les enseignants, cette plus grande autonomie se traduit par
des responsabilités et des exigences plus grandes, d' un c6té, et, de I’autre, par des rapports de
travail plus instables. Le paradoxe observé entre les demandes d’une plus grande autonomie
dans |’ organisation et |a gestion scolaire et la quéte défensive faite par les syndicats, dans leur
réle d agents de défense d’'un ordre bureaucratique fondé sur les garanties statutaires et
professionnelles, indiquent que I’ école brésilienne vit un processus de changement qu’il faut
observer de pres et qu'il y alaune lacune treés grande a étre combl ée.
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Résumé

L'éducation, pour contribuer réellement au développement, doit répondre aux besoins éducatifs
réels du contexte. Au Bénin, des dispositifs d'éducation non formelle tels que les ateliers
d'apprentissage artisanal sont percus comme complémentaires du systéme scolaire (Baba-
Moussa, 2002). Selon le dernier recensement datant de 2002, 5 1,4% des apprentis ont au moins
le niveau primaire et prés des deux tiers des apprentis (65%) ont é&é al’école (INSAE, 2003).
Ainsi, «’apprentissage, qui S effectue dans les ateliers du secteur économique informel permet
de répondre a la formation des exclus du systeme d’ enseignement officiel» (Baba-Moussa,
2002, 109). Cependant, ce secteur reste peu connu et la présente recherche veut cerner les
caractéristiques des apprentis, les déterminants de leur orientation vers |’ éducation non formelle
et ceux du choix du métier. Au-dela, il s'agit de montrer la nécessité d’ une mise en synergie
entre éducation formelle et éducation non formelle dans la perspective de I’ éducation pour tous
d'ici a2015.

Abstract:

Education to really contribute to the development must respond to the real educational needs of
the context. In Benin, non-formal education such as handicraft learning workshops devices is
seen as complementary to the school system (Baba-Moussa, 2002). According to the latest
census since 2002, 51.4 percent of apprentices have at least the primary level and nearly two-
thirds (65 %) apprentices have been provided with schooling (INSAE, 2003). Thus, "the
learning that takes place in informal economic sector workshops alows responding to the
training of those excluded from the official education system” (Baba-Moussa, 2002, 109).
However, this sector is still little known and this research is to identify the characteristics of
apprentices, determinants of their orientation towards non-formal education and the choice of
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the business. Beyond that, it shows the need for a synergy between formal education and non-
formal education layout view to education for all by 2015.

Introduction

Du fait des difficultés des systemes éducatifs dans les pays en développement a atteindre leurs
objectifs, le besoin d’'éducation et de formation peut trouver satisfaction dans le cadre d’un
«contexte d’action éducative », c'est-adire |I’ensemble formé par les dispositifs d' éducation
formelle et non formelle existant dans un pays donné a condition qu'une synergie soit
volontairement instaurée entre eux, par le biais de choix politiques pertinents (BabaMoussa,
2002, 2003). Ce concept traduit une réaité de I’ offre éducative qui va au-dela du systeme
scolaire et universitaire pour intégrer toutes les structures visant des objectifs éducatifs.
L’ application de ce concept au fonctionnement de I’ éducation au Bénin révéle un réd potentiel
de dispositifs susceptibles d’ offrir aux jeunes des choix d’orientation ou de mobilité dans le
cadre de leur parcours de formation (Baba-Moussa, 2002). Cependant, | absence d'une vision
holistique de la politique éducative, ne favorise pas une utilisation optimale de ces opportunités.
En effet, s I'orientation vers le systeme scolaire et universitaire comme lieu privilégié
d’éducation constitue un choix naturel dés la prime enfance, I'orientation vers les autres
dispositifs — ceux qui composent |I'éducation non formelle — repose sur des processus qui
exigent d’ étre explicités. De facon générale, on convient qu’il s'agit d’un choix par dépit face a
I"impossibilité d’accéder ou de poursuivre la scolarisation. Cependant, au-dela de ce constat
primaire, on peut s attendre a des choix d orientation différenciés, vers I’un ou I'autre des
différents dispositifs qui s offrent comme aternative, en fonction du statut socioéconomique ou
socioculturel des familles.

Dans ces conditions, les choix d orientation des familles et des jeunes peuvent refléter la nature
des représentations qu’ils se font des dispositifs qui s offrent a eux mais aussi celle deslesliens
existant entre ces dispositifs.

C’est dans I’ optique de mieux comprendre les logiques d’ orientation des apprenants mais aussi
de mettre en évidence un certain nombre d’'informations utiles a I’ optimisation du «contexte
d’action éducative» cité ci-dessus que la présente recherche tente d appréhender les
déterminants d’ une double orientation éducative et professionnelle des jeunes vers les atdiers
d apprentissage du secteur de I’éducation non formelle. Ainsi, en s appuyant sur un cadre
théorique inspiré de la littérature portant sur les relations entre éducation et développement,
notamment le concept de «contexte d’action éducative» (Baba-moussa, 2003), on tentera de
cerner les caractéristiques sociales des apprenants de ce secteur mais aussi les déterminants
socioculturels et/ou économiques de leur choix. Dans cette perspective une enquéte a la fois
gualitative et quantitative a été menée auprés d un échantillon d’ apprentis et de leurs patrons
dans six branches de métier en milieu urbain au Bénin. Aprés une présentation du
guestionnement de recherche en référence aux notions de « contexte d action éducative» et
«d' orientation» d’une part, et de la démarche méthodologique utilisée, |a recherche montrera
comment les choix dorientation relévent souvent de «l’auto sélection» qui permet une
reproduction du statut socia au sein des familles, avec une «sexuation » de certaines
professions artisanal es.
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Problématique de ’orientation dans le secteur d’éducation non formelle au Bénin

La problématique de I’ orientation vers |’ apprentissage d’un métier dans les ateliers du secteur
d éducation non formelle est posée dans le contexte du Bénin en s appuyant, d’une part, sur la
notion de «contexte d'action éducative» percue comme alternative de celle de «systéme
éducatif» dans la perspective d une éducation orientée vers le développement et, d’ autre part,
sur celle d’ orientation en tant que processus tributaire des influences socioculturelles et des
contraintes du systeme éducatif.

De la complémentarité des structures d’éducation formelle et non formelle pour répondre
aux exigences du développement...

Depuis la théorie du capital humain développée notamment par Schultz (1960) — et repris
entre autres par Denison (1964), Baro (1992) - qui met en évidence les effets positifs de
I” éducation sur la croissance économigue des pays, il existe un consensus sur les liens existant
entre éducation et développement. L’investissement dans I'éducation a donc constitué une
composante importante des actions des organisations internationales intervenant dans le
développement des pays. Ainsi par exemple, I’UNESCO considére que «L ‘un des tous premiers
roles dévolus a l’éducation consiste des lors a donner a I’humanité la maitrise de son propre
développement. Elle doit permettre a chacun de prendre son destin en main afin de contribuer
au progres de la société dans laquelle il vit, en fondant le développement sur la participation
responsable des individus et des communautés» (Delors, 1997, p. 85). Dans cette perspective, il
revient a chague pays de mettre en place un systeme éducatif adapté pour répondre a cette
exigence. Or, pendant longtemps, I’'investissement éducatif a privilégié le systéme scolaire et
universitaire afin de former une main dceuvre qualifiée capable d'assurer la croissance
économique. Paradoxalement, |’ absence d’ un dével oppement conséquent du secteur moderne a
conduit au chémage des diplémés. Pour pallier cela, il faudrait selon Coombs, que chaque pays
puisse identifier et optimiser son réseau d apprentissage, en tenant compte des trois formes
d éducation : formelle, non formelle et informelle. La premiére correspond a I’ ensel gnement
dispensé dans le systéme scolaire; la seconde regroupe «toute activité d'apprenti ssage organisée
et systématiquement menée en dehors du systéme scolaire » et la troiseme correspond au
«processus permanent au cours duquel chacun acquiert et accumule des connaissances, des
aptitudes et des opinions, par |'expérience et par les contacts avec autrui » (Coombs, 1989, p.
24). Reprenant le méme raisonnement, Baba-Moussa (2002), montre qu’ au Bénin, la réalisation
des besoins éducatifs suppose, a coté du systéme scolaire (per¢cu comme incontournable du fait,
notamment, de |’ acces aux savoirs fondamentaux qu’elle offre), I'action complémentaire des
ateliers d apprentissage, des centres d aphabétisation, des coopératives agricoles et des
associations de jeunesse. |l sagit en effet de structures offrant un cadre d éducation plus
accessible et plus flexible (notamment & cause de |’ absence ou de la rareté des mécanismes de
sélection) a ceux qui n’ont pas acces a I’école ou qui en sont sortis du fait de son caractére
élitiste et sélectif, des colts élevés et de la distance qu’elle comporte vis-a-vis des cultures et
des pratiques locales. L’ auteur utilise I’ expression «contexte d action éducative » pour désigner
cet ensemble de dispositifs concourant de fagon concertée ou non a la réalisation des besoins
d’ éducation tels que misen
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évidence dans I’ environnement béninois (Baba-M oussa, 2003). Cependant, I’ optimisation de cet
ensemble exige, que par le biais d un processus cohérent d’ orientation, des passerelles soient
créées pour permettre aux jeunes de construire leur parcours de formation en utilisant les
opportunités offertes par ces différentes structures.

... d la problématique de I’orientation vers les ateliers d’apprentissage au Bénin

Sedon I'UNESCO, « L’orientation consiste (...) a mettre ['individu en mesure de prendre
conscience de ses caracteristiques personnelles et de les développer en vue du choix de ses études
et de ses activités professionnelles dans toutes les conjonctures de son existence avec le souci
conjoint de servir le développement de la société et [’épanouissement de sa personnalité »
(Unesco, 1970). 1l s agit en général d un service assuré au sein d’ organisations specialisées par des
professionnels adéquatement formés. Dans les pays développés, il s agit essentiellement d’ aider les
jeunes a s orienter plut6t que de les orienter. Ainsi, en France, laloi d orientation de I’ éducation
stipule que « L’éleve élabore son projet d’orientation scolaire et professionnelle avec [’aide de
[’établissement et de la communauté éducative, notamment des enseignants et des conseillers
d’orientation, qui lui en facilitent la réalisation tant en cours de scolarité qu’a l’issue de celle-ci. » ;
mais en dernier ressort, « ... Le choix de [’orientation est de la responsabilité de la famille ou de
[’éleve quand celui-ci est majeur. » (Article 8, loi n° 89-486 du 10juillet1989). Bien que la loi
institue |’ orientation comme un droit, dans un environnement ou |’ école est obligatoire jusqu’a
I’ &ge de 16 ans et ou environ 65% d’ une classe d’ &ge accede au Baccalauréat, il n’en demeure pas
moins que des disparités existent face a I’ orientation puisque les enfants des classes inférieures
subissent souvent les choix opérés par les enseignants, I’auto sélection ou la sur-sélection et se
retrouvent ainsi dans des filieres moins nobles (Duru-Bellat, 2001 ; Cherkaoui, 1992 : Durand-
Prinborgne, 1991).

Au Bénin, I'article 55 de la loi 2003-17 du 17 octobre 2003 portant loi d orientation de
I’ éducation, stipule que «Le choix de ['orientation est de la responsabilité de la famille ou de
l'éleve quand celui-ci atteint l'dge de la majorité. Ce choix doit tenir compte des aptitudes
intellectuelles, techniques ou technologiques de l'éleve.

L'éleve ou l'étudiant élabore son projet d'orientation scolaire et professionnelle avec l'aide de
l'établissement et de la communauté éducative, notamment des enseignants et des conseillers
d'orientation qui lui en facilitent la réalisation, tant en cours de scolarité qu 'au terme de celle-ci».
En réalité cette loi n’est pas appliquée et les éléves subissent les choix des enseignants atténués
rarement par |’ intervention des parents (en |’ occurrence ceux des classes supérieures).

La non application de la loi pose la question de son adéquation avec les réalités contextuelles
béninoises surtout qu’on note un mimétisme flagrant de ces dispositions et de leur formulation
avec cellesdel’article 8 delaloi frangaise ci-dessus citée.

Quant-a I’orientation des nombreux déscolarisés - produits par un systéme éducatif a forte
déperdition - vers dautres structures éducatives (notamment les centres de formation
professionnelle et ateliers d apprentissage), elle est totalement inexistante. L’ apprenti et sa famille
sont donc laissés a eux-mémes pour opérer ce choix.

ssSelon Ministére de I'éducation nationale de Ienseignement supérieur et de la recherche : Résultats,
diplomes, insertion. Reperes et références statistiques, Edition 2006.
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Face a ce constat, on peut considérer que la mise en synergie du systeme scolaire et des dispositifs
d éducation non formelle dans le cadre d'un «contexte daction éducative» réellement
opérationnel, suppose une meilleure prise en charge de I’ orientation. C’est dans cette perspective
gue la présente recherche tente de comprendre les déterminants socioculturels et/ou économiques
et les logiques qui soustendent les choix dorientation des apprentis vers les ateliers

d’ apprentissage.

Démarche méthodologique

Une enguéte par questionnaire a été réalisee dans 300 ateliers du secteur de I’artisanat de la
ville de Cotonou. Les questionnaires ont été doublés d’'échanges libres avec les patrons et
apprentis au moment de I’ enquéte en vue d’ apporter un certain nombre de précisions sur le
fonctionnement des ateliers. Ces échanges ont fait I’ objet d’une prise de note qui a été mise a
contribution dans I’ interprétation des données.

Echantillonnage

Le choix a porté essentiellement sur I'apprentissage en milieu urbain - en I’occurrence a
Cotonou la capitale économique du Pays— et sur les neuf (09) corps de métiers considérés en
géné&ral comme les plus répandus en milieu urbain (Froid, Menuiserie, Mécanique auto,
Mécanique moto, Coiffure hommes, Coiffure dames, Couture hommes, Couture femmes,
Photographie) que nous avons regroupés en six catégories (Froid, Menuiserie, Mécanique,
Coaiffure, Couture, Photographie). 1l ne s agit donc pas d'un échantillon représentatif du secteur
de I’ offre d’apprentissage au plan nationa mais il permet de maximiser le nombre d ateliers
pris en compte au sein de I’ espace urbain et des branches de métiers retenus.

La technique d’ échantillonnage utilisée pour le choix des ateliers est le sondage a deux degrés.
Au premier degré nous avons effectué le choix aléatoire de 6 arrondissements parmi les 13 que
compte la ville de Cotonou afin de tenir compte de la répartition spatiale des enquétés dans la
ville. Pour ce choix, un numéro a été attribué a chacun des 13 arrondissements et 6 numéros ont
€té tirés sans remise. Les arrondissements retenus ont donc

étéles3eme, 4 eme, 7 eme, Beme , 10 eme €t 12 eme arrondissements de Cotonou. Au deuxiéme degré,

la technique d’échantillonnage par choix raisonné a été retenue pour les ateliers. Ainsi, en
|’ absence de base de sondage fiable, dans chacun des arrondissements sél ectionnés le nombre
d ateliers pris en compte dans une méme rue (on parle de VONS' & Cotonou) a été limité aun
afin d éviter les effets de proximité.

Lataille minimale de I’ échantillon des personnes enquétées a été fixée a 264 artisans selon la
technique de Schwartz (Schwartz, 1993), puis majorée a 300 pour tenir compte d’ éventuelle
non disponibilités. Lors du dépouillement, 15 ateliers ont été éliminés du fait de questionnaires
mal rempli (fort taux de question non renseignées). Le traitement des données a donc concerné
285 ateliers. Certains ateliers fonctionnant sous forme coopérative éaient gérés par deux
patrons associés. D’autres n’accueillaient pas d apprentis. En conségquence, 305 patrons et
ouvriers et 131 apprentis ont répondu a nos questionnaires. Le traitement des données tient
donc compte des choix d’ orientation de ces deux catégories d’ acteurs.

47VONS = Voie Orientée Nord Sud
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Meéthodes de recueil et de traitement des données

Le questionnaire a été adressé aux deux catégories de sujets qui constituent non seulement la
main d’ ceuvre permanente des ateliers mais aussi les deux parties concernées par les formations
qui y sont dispensées. Il s agit, d'une part des patrons et de leurs ouvriers (artisans ayant fini
leurs formation et communément appelés «sous patrons ») qui constituent le groupe des
formateurs et, d autre part, les apprentis qui recoivent la formation. Le questionnaire comporte
deux rubriques. La premiére porte sur les caractéristiques socioculturelles des apprentis ou des
patrons (&ge, sexe, niveau scolaire, catégorie socioprofessionnelles des parents, etc.) afin de
dresser leur profil sociologique. La seconde rubrique concerne leur motif d’ engagement dans
une formation relevant du secteur de I’ éducation non formelle puis, les raisons du choix de leur
métier. Enfin une troisiéme rubrique porte sur les conditions de formation et les rapports avec
les formateurs.

Le traitement des données est réalise dans les logiciels Excel 2007 et SAS 9.1. Une analyse du
profil des enquétés a été faite a partir des caractéristiques socio-économiques et culturelles des
patrons et apprentis interrogés. L’'analyse des fréquences des raisons de choix des métiers
évoqueées par les enquétés a été aussi réalisee.

Une analyse multi variée des caractéristiques des enquétés par corps de métier faite par la
méthode d’ analyse factorielle de correspondance entre les six catégories de métiers étudiés a
permis de faire des comparaisons entre les déterminants de I’ orientation vers les métiers selon
les caractéristiques des patrons d’ une part et des apprentis d’ autre part (Kakai et Glele, 2004).

Porientation vers I’apprentissage en atelier comme résultat d’un double choix educatif et
professionnel

Les apprentis interrogés ont tous été confrontés a un double choix d orientation. Un premier
choix, d ordre éducatif, explique leur orientation vers |’ atelier d’ apprentissage comme dispositif
educatif adapté a leur projet. Un second choix, d’ ordre professionnel, les conduit a s orienter
vers un métier particulier parmi ceux qui constituent I’ offre disponible dans ce secteur. Ce
double choix est souvent déterminé par un certain nombre d’ éléments liés a I’ environnement
des apprentis.

Le choix de I’apprentissage est d’abord lié a ’attrait du travail manuel

Les raisons qui conduisent les apprentis a choisir une formation dans un atelier du secteur
d éducation non formelle a Cotonou peuvent étre réparties en quatre grandes catégories (cf.
tableau n° 1 ci-dessous).

Tableau 1 : Raisons du choix éducatif de I’apprentissage

Raisons Effectifs Fréquences %
Attrait pour travail manuel 42 32,06
Difficultés scolaires 28 21,37
Recherche d’indépendance 39 29,77

Choix parental 22 16,79

Tota 131 100
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L’intérét accordé au savoir faire manuel qui se transmet dans les ateliers d apprentissage est
I”’élément qui guide une majorité de jeunes vers une formation dans les ateliers d’ apprentissage
du secteur d éducation non formelle (32,06% des réponses). L’ enseignement technique dans le
systeme scolaire n’ éant pas a la portée de tous, les ateliers d apprentissage se présentent en
effet comme une réponse locale aux besoins de formation technique. La deuxieme motivation
qui détermine leur choix est la recherche d'indépendance (29,77%). Ainsi, selon les apprentis,
suivre une formation dans un atelier d’ apprentissage constitue une stratégie pour acquérir de
I”indépendance vis-a-vis des parents ou des tuteurs. En effet, dans certains métiers comme la
mécanique par exemple, les apprentis peuvent exécuter de petites prestations en faveur des
clients (laver une moto, changer une bougie, faire la vidange du moteur...) et se faire de I’ argent
guelques semaines déja apres leur accueil au sein de I atelier. Les difficultés scolaires (21,37%)
viennent ensuite comme troisieme raison motivant I’ orientation des apprentis. Qu'il s agisse de
I’ échec scolaire, du manque de moyens pour continuer |’ école ou des perturbations que connait
le systeme scolaire, notamment les greves répétitives, les exigences liées a la fréguentation de
I’ école sont percues par plusieurs apprentis comme étant au-dessus de leurs capacités. On peut
voir dans ces résultats la traduction de I’ analyse faite par Ballion de la culture scolaire comme
relevant d’'une «culture conquise» - du fait qu’elle exige de I’ééve qu’il se plie & un certain
nombre de contraintes inhérentes a la «forme scolaire» (Vincent, 1994, 2005) - par opposition a
la «culture soumise » a laguelle on accede sans contrainte et au gré de ses propres choix dans le
milieu social. Selon Ballion, une part importante des éléves (notamment ceux issus des milieux
socioculturels défavorises) n'arrivent pas a se plier a ces contraintes, ce qui expliquerait leur
échec ou leur exclusion. Cela peut en effet expliquer la tendance a «’auto-sélection»
(Cherkaoui, 1992) observées ici. Enfin, la derniére raison évoquée comme motif d’ orientation
vers |’ apprentissage, ' est |’ extériorité des apprentis par rapport a ce choix qui reléve souvent
d’ une décision prise par leurs parents ou tuteurs (16,79%).

Les apprentis s’orientent plutot vers le métier qu’ils aiment ou qui leur assure la sécurité
de ’emploi

Au Bénin, 210 métiers artisanaux sont recensés au Bénin et reconnus officiellement par décret
n°2003-569 du 29 décembre 2003, portant Approbation de la nomenclature des métiers de
I’ artisanat au Bénin. Les apprentis que nous avons rencontrés sont en formation dans 9 corps de
métiers (Froid, Menuiserie, Mécanique auto, Mécanique moto, Coiffure hommes, Coiffure
dames, Couture hommes, Couture dames, Photographi€) choisis parmi les métiers fréquemment
rencontrés a Cotonou. La répartition en fonction de I’importance des raisons ayant motivé leur
choix professionnel est présenté dans le tableau n° 2 ci-dessous.
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Tableau 2 : Raisons de I’orientation professionnelle des apprentis vers I’un des métiers
étudiés

Raisons Apprentis Patrons
Intérét pour le métier 63,36% 54,30%
Formation initiale 3,05% 1,65%
Sécurité de I’ emploi 24,43% 28, 48%
Proximité du domicile 5,34% 3,31%
Salaire 2,29% 6,95%
Tradition familiale 1,53% 5,3 0%

L’ attrait pour le métier chois (63,36%) ou la sécurité de I'emploi qu'il garantit (24,43%)
constituent les principales motivations évoguées pour I’ entrée dans I’ apprentissage alors que
I’ attrait du gain (2,29%) et le respect d une tradition familiale (1,53%) sont trés peu évoqueés.
Dans un environnement tres concurrentiel, les métiers artisanaux ne sont pas si rentables que
cela et seule une certaine volonté acquise avec I’ expérience et une capacité de travail supérieure
alanorme (pour gagner plus, il faut travailler plus) permet de fidéliser des clients et d’'en tirer
des revenus acceptables (cela explique I’ existence d’ ouvriers non patrons ou de sous patrons qui
restent longtemps dans |’ atelier avant leur libération). La recherche de la stabilité de I’emploi
prend donc le pas sur celle d’'un salaire qui est plutdt une conségquence de cette stabilité. Le fait
gue peu dapprentis évoquent la tradition familiale comme raison de leur orientation
professionnelle conduit & une analyse en termes de rupture dans une société ou il est de tradition
gue I'on hérite du métier de son pere (cf. Hountondji, 1995). Cependant, la proximité d’un
parent ou d’un autre membre de la famille (frere, seur, cousin, oncle, tante) pratiquant le métier
ou étant artisan peut constituer un facteur facilitant. Cela rejoint bien la situation observée par
Kail lorsqu’il reléve au Mali gque «orsgu’un jeune choisit de faire de la menuiserie, d’ étudier
I électricité, I’ dectronique ou de faire lateinture, ¢’ est trés souvent qu’un membre de lafamille,
proche géographiquement, pratique cette activité» (Kail, 2003, p. 283). L’'auteur releve
également que I’ influence familiale est moins importante, d’ une part, dans le choix de nouveaux
métiers comme la réparation et la maintenance de matériel éectrique et éectronique, d autre
part, lorsgu’'il sagit de jeunes citadins ou de jeunes ayant atteint un certain niveau de
scolarisation (Kail, 2003, 280-283). Comme a Bamako, la croissance démographique et
I’augmentation du niveau de scolarisation produisent a Cotonou des effets similaires sur
I’ orientation des jeunes. Cependant, si les motifs d engagement dans |’ apprentissage dans le
secteur de I’éducation non formelle évoqués par les apprentis reposent sur une analyse
subjective de leur situation, il n’en demeure pas moins qu’un certain nombre de déterminants
sociaux interviennent également.

Connotation sociale et sexuelle du choix des métiers

L’ anayse de la situation des métiers en fonction des raisons de leur choix et des caractéristiques
socioculturelles des apprentis issus de I’ AFC réalisée a permis de noter une opposition entre les
Métiers «menuiserie» & «mécanique» d’ une part et «froid et
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climatisation» d autre part (Axe 1, graphique 1: voir annexes). En revanche |’ orientation vers la
coiffure ou la couture est souvent marquee sexuellement.

Le capital culturel comme élément de distinction entre les apprentis des métiers du froid et
de la climatisation et ceux de la menuiserie et de la mécanique

On note en effet une convergence entre les deux premiers métiers notamment la wnenuiserie» et
la wnécanique» en ce qui concerne le sexe, le statut social et |’ appartenance religieuse des
apprentis. Sur le plan religieux, les apprentis qui entrent dans la formation aux métiers de la
meécanique et de la menuiserie sont surtout adeptes des religions traditionnelles communément
appelées «vodou ». lls sont généralement de peres agriculteurs et de meres ménagéres
(équivalent des femmes au foyer en France). Pour ce qui est de leurs parcours, ils n’ont pas été
scolarisés au-dela du niveau primaire et I’ engagement dans |’ apprentissage d’ un métier artisanal
ne résulte pas d’un choix librement consentis ni d’ une quelconque vocation. Ce sont donc des
jeunes au statut social inférieur que I'on rencontre dans ces ateliers. Pour eux, bien qu'ils
n'aient pas choisi leur métier, devenir menuisier ou mécanicien en ville pourrait ére un moyen
d’ évoluer a peu de frais vers un nouveau statut social plus valorise, notamment d’ échapper ala
rudesse du travail agricole.

A I'opposé des apprentis menuisiers et mécaniciens, ceux des métiers du froid sont de
confession religieuse chrétienne. Ils sont issus de parents artisans installés et envisageaient d§ja
de devenir artisans alors méme qu’ils étaient encore scolarisés. lls choisissent de faire une
formation professionnelle (artisanale) dans le secteur d éducation non formelle a cause de leurs
difficultés scolaires (manque de moyens pour poursuivre leurs études, échec scolaire) et leur
d exercer dans les métiers du froid est plutét motivé par leur formation initiade (travaux
pratiques au cours primaire, collége technique, fréquentation scolaire). 1l s'agit donc de jeunes
pour lesguels les mécanismes de «la reproduction » tels que décrits par Bourdieu et Passeron
(1970) fonctionnent.

L’ opposition observée entre ces deux catégories de métiers quant aux profils des apprentis
provient non seulement des facteurs économiques qui en déterminent |’ accés mais aussi de la
stigmatisation dont ces métiers font I’ objet. Ainsi, apprendre dans un atelier de froid est réservé
aune catégorie relativement plus aisée et plusinstruite (Kail, 2003) alors que lamenuiserie et la
meécanique sont véritablement percues comme des métiers essentiellement manuels sans valeur
intellectuelle.

Le marquage sexuel de ’orientation vers la couture et la coifure

La coiffure (Axe 2, graphique 1) peut ére considérée comme le métier vers lequel les femmes
sont le plus attirées puisgu’ €lle correspond au choix d orientation de 26 femmes sur les 47 que
comporte I’ échantillon d’ apprentis sur lequel a porté la recherche (soit environ 55% des femmes
interrogées). Plusieurs hommes s orientent également vers la coiffure (59% des apprentis
coiffeurs et coiffeuses) mais on observe toutefois une différenciation dans les raisons du choix
de ce métier selon le sexe. Les garcons déclarent accorder de I’intérét pour le métier alors que
chez les filles, c'est la recherche d’'indépendance qui prédomine comme motivation. Par
ailleurs, de fagcon générale les apprentis coiffeurs sont d’ un niveau
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d’instruction plus élevé (premier cycle du secondaire) que celui desfilles. Ces dernieres ont
souvent été déscol arisées dés le niveau primaire.

En définitive les développements qui précédent autorisent trois types d’ analyse. Premierement,
ils mettent en évidence un changement dans les mentaités avec le passage d’'une tradition
marquée strictement par la transmission quasi héréditaire des métiers (de pére en fils : cf.
Hountondji, 1995) a une réalité ou les choix des métiers se distinguent de plus en plus de ceux
des parents méme si I’ on reste dans le cadre de la reproduction du statut social (Bourdieu et Pas
seron, 1970). Deuxiemement, ils permettent de nuancer la tendance général qui consiste a
penser que I’'orientation vers les formations du secteur de I'éducation non formelle (en
I’occurrenceici le choix d apprendre un métier dans un atelier d' apprentissage) est toujours un
choix par défaut, compensatoire de I’ échec scolaire. En effet, |’ gpprentissage d’un métier dans
les ateliers du secteur de I’ éducation non formelle, attire aussi les jeunes et n’est pas toujours la
conséquence d'un échec scolaire, méme si ce dernier tient encore une place importante dans les
choix d orientation des apprentis. Troisiémement, on observe aussi une persistance du mythe du
«Akowe » (intellectuel au «col blanc ») puisque plus le niveau scolaire est élevé plus les jeunes
S orientent vers des «métiers propres» comme le froid et la photographie qui, de surcroit se
pratiquent plutét dans des milieux aisés (notamment pour le froid et la climatisation).

Des patrons et des apprentis qui se ressemblent

Entre les profils des patrons et ceux des apprentis des similitudes confirment I’influence du
statut social que I’ on retrouve dans le choix du métier par les apprentis du secteur d’ éducation
non formelle a Cotonou.

Des similitudes dans les motifs d’orientation vers ’apprentissage en atelier et vers un
métier particulier

En ce qui concerne les caractéristiques socioculturdles des patrons et |es raisons motivant leurs
choix éducatif et professionnel on peut dire que les patrons mécaniciens sont issus de parents
agriculteurs ayant des difficultés a les scolariser au-dela du cours primaire. En conséquence, ils
n’ont pu obtenir aucun dipléme et sont devenus artisans sans |’ avoir envisagé. A |’opposg, les
photographes sont de peres commergants et ont été scolarisés jusqu’ au niveau du premier cycle
du secondaire aprés obtention du Certificat d’ éude primaire (CEP). Ces patrons ont le plus
souvent envisagé de devenir artisans aprés un échec scolaire et dans le but d’ étre indépendant
vis-avis des parents (Axe 1, graphique 2: voir en annexe). C'est le métier de la coiffure qui
concentre le plus de femmes patronnes. On y rencontre plus de patron(ne)s issu(e)s de péres non
artisans par rapport al’ensemble des métiers. Le choix de la coiffure est guidé par la quéte de la
securité de I'emploi qui est garantie dans cette profession. Les métiers du froid et de la
climatisation sont principalement masculin et les autres raisons qui se rapportent au choix de ces
métiers sont : I’exercice d'une profession artisanae par le pére du patron, I'intérét porté par
celui-ci au travail du froid et enfin le cumul d’au moins trois échec scolaires (Axe 2, graphique
2).
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En définitive, la comparaison des profils des apprentis d hier (les patrons) et de ceux
d’aujourd’ hui montre que pour ces deux générations, les choix d orientation s’ operent toujours
sous I’influence du statut socioéconomique et culturel (en I’ occurrence le parcours et le niveau
scolaire). Si I’ apprentissage accueille de fagcon générale de plus en plus de déscolarisés, on
constate qu’un apprenti qui n’a aucun dipléme et qui n’a pas pu terminer son cycle primaire
S oriente vers un des métiers percus socialement comme inférieurs alors qu’'un apprenti qui a
suivi une scolarisation plus longue (obtention du CEP, cycle secondaire) s oriente vers un des
métiers de statut socialement percus comme supérieur. Par ailleurs, Akpaka et Gaba (1992)
avaient d§a montré que plus le niveau scolaire des patrons était élevé, mieux ils géraient leurs
ateliers et étaient aptes a innover dans leur production. Une articulation cohérente entre une
scolarisation primaire obligatoire (au sens ou I’ entend I’ UNESCO dans la perspective de I’ EPT
d’ici a 2015) et une orientation vers une branche de métier du secteur artisanal contribueraient
donc aaméliorer la qualité de la formation dispensee dans les ateliers d’ apprentissage.

Une reproduction de « Deffet capital culturel » dans la détermination des choix
d’orientation professionnelle d’une génération a ’autre

Qu'il s'agisse des patrons ou apprentis, on constate que ceux qui ont déclaré avoir envisagé
I’ apprentissage comme choix éducatif et professionnel sont ceux des méiers au statut social
percu comme supérieur alors que les patrons et apprentis de |’ autre catégorie de métiers ont
plutdt subis les de leurs parents ou tuteurs. On peut donc penser que, comme c’est le cas dans
I’ éducation formelle, les choix d orientation sont déterminés par le niveau de maitrise des
enjeux du secteur professionnels notamment la connaissance des secteurs d’ emploi rentables ou
la maitrise des mécanismes de sélection (Marry, 1983, Cherkaoui, 1992). Ainsi, le choix des
apprentis et des patrons des métiers socialement valorisés est marqué par une responsabilité
personnelle justifiant par ailleurs I'idée selon laguelle apprendre un métier est une aternative
logique pour ceux qui sont scolarisés et ont au moins achevé leur cycle primaire. Par contre,
pour les patrons et apprentis des métiers de statut percus comme socialement inférieur, leur
choix semble relever d’ un concours de circonstances qu’ils maitrisent moins, et cela d’ autant
plus que I’ AFC réalisée ne fait pas ressortir les raisons des choix qu'ils ont effectués comme
caractéristiques majeures de leur profil. Ce constat a été également fait par Kail (2003), dans
son analyse de I’ orientation des jeunes de Bamako vers I’ apprentissage. Kail montre en effet
gu’ en général pour ces jeunes, «lamesure entre le choix et I’ obligation (ou la résignation causée
par |'échec scolaire et par le mangue de moyens dans la famille) est difficile a faire » (Kail,
2003, p. 282). Au-dela de ce constat, la présente recherche révéle qu’a Cotonou les jeunes qui
affirment avoir choisi de s orienter vers |’ apprentissage de leur métier sont le plus souvent ceux
qui s orientent vers les métiers socialement valorisés, alors que ceux qui se résignent aux choix
imposés par les parents, se retrouvent plutbt dans les métiers socialement déval orisés.

Au total, les observations réalisées aupres des apprentis permettent de montrer que le role du
milieu familial et la présence d’ un milieu socioprofessionnel qui favorisent I’acquisition des
connaissances et la valorisation dune formation sont prépondérants dans le choix de
|’ apprentissage d’ un métier (Hugon, 2005, 174). En outre, comme dans |’ enseignement
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scolaire, I’ apprentissage reflete et favorise la reproduction des statuts sociaux (Bourdieu et
Passeron, 1970). La sélection entre ceux qui ont pu accéder al’école et y évoluer et ceux pour
lesquels I’une ou I’ autre de ces conditions n’a pu étre réalisée, se retrouve de la méme maniére
dans les formations du secteur d éducation non formelle. Ainsi, La formation a certains métiers
tels que la photographie, le froid et la couture exigera un capital culturel de départ plus
important tandis que d’autres en demanderons moins (menuiserie et mécanique). De méme,
dans le premier groupe de métiers, les apprentis n’ auront pas |’ aisance de gagner de |’ argent tres
tot en faisant de petites prestations au client parce gu'’ils auront besoin pour cela d’ un minimum
d’ apprentissages et de matériel (appareil photo, machine a coudre, ordinateur, etc.) alors que
dans le second groupe ce n’est pas le cas et |a possibilité existe plus rapidement de pouvair tirer,
méme de facon informelle, quelques revenus du métier que I’ on apprend. Cela explique que ce
second groupe attire plus les jeunes issus des familles les plus pauvres ou ceux venant des
campagnes et n’ ayant pas d’ appui en ville.

Conclusions et Perspectives

La présente recherche a permis de comprendre les choix d orientation dans les métiers
d artisanat, a travers une description et une comparaison entre les profils des apprentis et des
patrons de cette branche professionnelle. Les raisons évoquées quant-au choix de
|’ apprentissage en atelier et celui du métier lui méme contribuent permettent de considérer que
la dynamique des choix d'orientation dans ce secteur intégre a la fois la situation socide et
économique, le parcours scolaire et les représentations (valorisation ou dévalorisation) que I’on
ade I’ apprentissage dans le secteur d’ éducation non formelle. Le choix de I’ apprentissage, n’ est
donc pas uniquement un choix par défaut face a |I'échec scolaire mais peut répondre a des
logiques «vocationnelles ». D’ alleurs, Gaba et Akpaka, relevaient déja que pour bon nombre de
parents, le parcours de formation idéal pour leur progéniture consistait en une scolarisation
minimale - alant jusqu’a un niveau compris entre la fin du primaire et le premier cycle du
secondaire - compléter par I'apprentissage d'un métier dans un atelier d’ apprentissage. Le
niveau scolaire constitue donc non seulement un critére déterminant des choix d’ orientation,
mais aussi, comme I’on montré d autres auteurs (Akpaka et Gaba, 1992 ; Dossou, 1992; Kail,
2003), un critére de meilleure gestion des ateliers et de meilleure production (innovation) a la
fin delaformation.

Partant de cela, une meilleure articulation entre la géenérdisation de la scolarisation primaire
dans le cadre de I'objectif Education pour tous (EPT) d'ici a 2015 et des mécanismes
d’ orientation vers |” apprentissage pourrait permettre a cette derniere de trouver sa place dans
une dynamigue éducative nationale visant I’ optimisation et la mise en synergie entre I’ éducation
formelle et I’ éducation non formelle au Bénin (voir Baba-Moussa, 2002, 2003, 2004). Mais au-
dela de la création de cette passerelle entre I’ école et I'atelier d’ apprentissage, il s agit aussi
d’'assurer aux apprentis de continuer a bénéficier tout au long de leur formation des
connaissances fondamentales minimales (par exemple quelques bases en comptabilité, en
gestion, en administration, etc.) nécessaires, a coté des gestes techniques qu’ils apprennent au
sein en atelier, ala construction de véritables compétences professionnelles. D’ autres dispositifs
tels que les associations pourraient alors étre mis a contribution. A partir de ces développements
on retrouve toute la pertinence de la these selon laguelle le passage d’ une
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approche de I’ éducation sous |I'angle du «systéme éducatif» (entendu souvent comme systeme
scolaire et universitaire) a celui «contexte d action éducative» - qui permettrait la mise en
synergie des dispositifs d’ éducation formelle et non formelle - (Baba-Moussa, 2003) permettrait
d’ apporter une meilleure réponse aux besoins éducatif des pays en développement dans la
perspective de I’ EPT d’ici a 2015. Ainsi, laréalisation d études et d’ évauations plus larges des
potentialités du secteur de |’ apprentissage (et des autres dispositifs d’ éducation non formelle)
permettront non seulement d’améliorer qualitativement le contenu et le déroulement de la
formation qui y est dispensée mais aussi leur meilleure articulation al’ éducation formelle.

Par ailleurs, I'implication de I’ Etat est nécessaire et souhaitable afin de promouvoir un meilleur
accés a la formation dans ce secteur ains que I'égalité des chances des candidats a
I’ apprentissage. Au Bénin, un systeme d’ apprentissage de type dua (sorte de formation en
alternance : pratique atelier/théorie en salle de classe) a éé instaurée par |’ état afin de mieux
contréler I” apprentissage dans les ateliers de formation et d améliorer la qualité de laformation.
Ce systéme d’ apprentissage de type dual permettra de passer d’'une logique de «reproductions»
(des gestes appris par imitation dans I’ atelier) a une logique de «production » ou les artisans
pourront créer sur la base de leur imagination (et donc innover) gréce a |’ ouverture que leur
apportent les enseignements théoriques qu’ils regoivent en classe (Kail, 2003, 285). Cependant,
force est de constater que cette aternative nouvelle reste trés sélective et « prisonniére de la
forme scolaire» (Vincent, 1994).

Pour conclure, on peut considérer qu’a coté de la généralisation de scolarisation primaire et de
I’améioration de la qualité de la formation technique et professionnelle, la valorisation des
dispositifs d’ éducation non formelle (en tant que tels) et le probléme de I’ orientation éducative
et professionnelle constituent des ééments essentiels de la mise en synergie de I'offre
d éducation formelle avec celle de I’éducation non formelle en vue de la satisfaction des
besoins éducatifs des jeunes. Dans ces conditions, les perspectives d’ une équivalence entre les
formations permettraient d enrichir véritablement les parcours possibles, particulierement dans
le domaine de la formation technique et professionnelle.
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ANNEXES
Graphe n°1 : Positionnement des métiers et des caractéristiques des apprentis représentés sur

Dim2,

0.75" * salaire
0.50"

,  *yorouba * premier_cycle

, * p_autres * autres_religion
0.25° echec musulmans  * m_autre

, envi* age* amour_travail * menuiser
, p_artisant**frigoris** * adja

, *  photogra

*

’ interet_du*tr*vchoix_par €Nts animistes

[OR  §J

0.0, scolarise * fm_menagere
chretiens* fon* * * primaire  * p_agr 'CUlteur
difficultes scolaires non_envisage

m_artisant * * * securite_emploi
m_commercante * * autres
025" * formation_initiale * couture

)

> non_scolarise * * coiffure tradition_familiale* *
s p_commercant

. femmes* * independance

lesaxes 1 et 248

; * proximite_domicile
-0.50"

* p_fonctionnaire

131



%Légende: Violet: Menuiserie et Mécanique - Jaune: Coiffure - Vert: Froid

132



-1.00°

* bariba
-1.25"

]

SIEFFHFFFEEE FFIFFFEEE FFEFF AL FEFFEEE FFF AL FFAFFFEEE FEAAFFEEE FF 1S

T IIITfTfrss
-1.25-1.00-0.75 -0.50 -0.25 0.00 0.25 0.50 0.75 1.00

Diml

133



Graphe n° 2: Positionnement des métiers et des caractéristiques des patrons représentés sur les
axes 1 et 249
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RESUME

Cet article explore I'influence des aspirations professionnelles sur le choix d’'un domaine
d’ études non traditionnel chez les jeunes canadiens et canadiennes. Les données anal ysées
proviennent d'une engquéte menée depuis 2000 auprés de jeunes en transition. Les
résultatsconfirment que les aspirations professionnelles des individus, notamment a |’ &ge 17
ans, influencent le choix d’'un domaine non traditionnel. Cette influence, toutefois plus
prégnante chez les femmes que chez les hommes, persiste méme lorsgu’ on tient compte des
facteurs socioculturels, géographiques, scolaires et psychosociaux.
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INTRODUCTION

Comment expliquer que les femmes, qui sont plus nombreuses a étudier au le cycle
universitaire (59 % en 2006-07 au Canada) et a obtenir leur dipléme (Statistique Canada, 2009),
soient toujours sous-représentées dans les filieres qui offrent prestige et débouchés? Comment
se fait-il que malgré I’ existence d’incitatifs pour qu’elles s orientent en plus grand nombre vers
des filieres «non traditionnelles », elles continuent a choisir essentiellement des domaines
d’ études traditionnellement féminins ? Comment interpréter le fait que les hommes n’ optent
toujours pas pour des emplois en lien avec I’ éducation des enfants et |e soin aux personnes?

Les recherches réalisées a ce jour indiquent que de nombreux facteurs peuvent influencer le
choix d’un domaine d'études traditionnel ou non traditionnel, notamment les représentations
sociaes, les origines sociales et culturelles, la motivation, la famille, les pairs, les expériences
scolaires antérieures et actuelles et la nature biologique de I’individu. Certaines éudes se sont
intéressées plus specifiqguement a I'influence des aspirations professionnelles sur les choix
scolaires et professionnels (Bérét, 1986; Felouzis et Sembel, 1997) ou ont abordé a la fois la
réalité des femmes et des hommes dans ce contexte (Sikora et Saha, 2009). C'est dans cette
perspective que nous tenterons ici de répondre aux questions suivantes : quelles sont les
aspirations professionnelles des femmes et des hommes qui éudient dans un domaine non
traditionnel aux études supérieures? Comment évoluent ces aspirations professionnelles au
cours des années? Quelle est I'influence des aspirations professionnelles sur le choix d'un
domaine d’ études non traditionnel ?

Dans un premier temps, nous proposerons une bréve synthése de I'é&at de la recherche
concernant les aspirations professionnelles et les choix de domaines d’ études non traditionnels.
Par la suite, en utilisant les données de I’ Enquéte aupres des jeunes en transition (EJET), nous
analyserons |’ influence des aspirations professionnelles sur le choix d’un domaine d’ é&udes non
traditionnel par les jeunes Canadiens et Canadiennes. Finalement, les résultats obtenus seront
discutés alalumiere des études antérieures.
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1. SYNTHESE DES ECRITS

Cette section fait tout d’ abord état de deux modél es théoriques souvent utilisés dans lalittérature
pour analyser |’ orientation scolaire et professionnelle. Par la suite, quelques études récentes
portant sur les aspirations scolaires et |e choix de carriere sont présentées.

1.1 Le modéle des attentes-valeurs (Expectancy Value Model; Eccles)

Pour mieux comprendre le choix de carriere, le modéle des attentes-valeurs (Expectancy-Value
Model ; Eccles et al., 1983) a généré d'importantes recherches permettant de mieux saisir les
variables I'influencant. Il a eu pour but initial d expliquer les différences de performance des
garcons et des filles en mathématiques ainsi que |’ écart significatif entre le nombre de garcons
et de filles qui choisissent une carriéere dans ce domaine. Le succés d'un individu dans un
domaine particulier dépendrait & la fois de la valeur qu'il attribue a ses taches, de ses attentes
par rapport a saréussite et, enfin, de sa motivation (Feather, 1982).

D’apres le modéle, la valeur d’ une téche, I'intention de la compléter et les attentes de réussite
sont influencées par une panoplie de facteurs proximaux et distaux qui interagissent tous les
jours dans la vie d’un individu. Les facteurs proximaux regroupent notamment le sentiment
d efficacité, le sentiment de compétence, les aspirations et projets, les besoins de base et
I'identité sociale. Tous ces facteurs proximaux sont influencés par |e contexte social dans lequel
évolue I'individu, c'est-adire des facteurs plus distaux tels que les normes culturelles,
I’ expérience de vie de I’individu, les idées préconcues et | es stéréotypes concernant un domaine
ou une carriére, en plus du temps requis pour réussir dans une carriere ou un domaine en
particulier.

1.2 Le modéle de socialisation des parents (Parent Socialization Model; Eccles)

Un des plus importants modéeles découlant du Expectancy- Value Model est |le Parent
Socialization Model (PSM) d'Eccles et a. (1983). Ce modéle illustre I'important réle des
parents dans les choix de leurs enfants. Selon ce modéle, les caractéristiques des parents, de la
famille et du milieu en plus des caractéristiques personnelles de I’ enfant, interagissent pour
moduler les valeurs et | es attentes des parents et, par conséguent, influencent leur comportement
avec leurs enfants.
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1.3 Les aspirations

1.3.1 La nature des aspirations professionnelles

Dans une étude recourant aux données PISAY pour comparer les projets de carriere de filles et
des garcons de niveau secondaire, Sikora et Saha (2009) ont constaté que les femmes, dans la
plupart des pays sondés, visent plus souvent des emplois de haut niveau gque les hommes.
Toutefois, leurs aspirations professionnelles demeurent traditionnelles quel que soit leur degré de
représentation dans la population active. La situation est identique pour les hommes. Ainsi, les
femmes optent foujours en plus grand nombre pour les carriéres artistiques, et les hommes, pour
lingénierie. Les domaines de la médecine et du droit sont toutefois relativement mixtes.

1.3.2 L’impact des aspirations professionnelles sur les choix d’ é&udes et de carriére

Des travaux démontrent que tout n’'est pas fixé au moment ou les femmes et les hommes
expriment leurs aspirations professionnelles. Les résultats d’ une enquéte américaine réalisée a
partir de deux cohortes de femmes en 1968 et 1979 nous apprennent que, par exemple, pour les
deux cohortes, la moitié des femmes de 14-16 ans qui avaient formulé un choix de carriére
traditionnelle avaient finalement choisi des professions & dominante masculine ou mixte®® dix
ou vingt ans plus tard. De méme, le deux tiers de la cohorte de 1968 et le trois quart de la
cohorte 1979 qui aspiraient a une carriere dans un domaine non traditionnel ne I’ occupaient
toujours pas en 1990 (Levine et Zimmerman, 1995).

Une enquéte, cette fois réalisée au Royaume-Uni, a comparé avec I’emploi qu’ils occupaient a
33 ans, les aspirations professionnelles des femmes et des hommes exprimées al’ &ge de 16 ans
al’égard des professions scientifiques, du domaine de la santé et de I’'ingénierie. Les auteurs ont
constaté que seulement 29 % des hommes et 3 % des femmes avaient formulé a 16 ans des
aspirations professionnelles dans le domaine des sciences naturelles, sciences médicales ou
ingénierie (Schoon, 2001).

Bref, lesfilles et les garcons ont, pour la majorité, des aspirations «traditionnelles » et celles-ci
ne sont pas fixes, mais elles évoluent avec le temps. Toutefois, nous N’ avons pas trouvé d’ études
qui traitaient spécifiqguement de I’influence des aspirations sur les choix de domaines d’ études
non traditionnels dans I’enseignement supérieur. La suite de cette recherche tentera donc
d’ explorer plus a fond cette question.

so Programme international de suivi des acquis.
s1Les professions a dominante masculi ne ou féminine sont celles ou I’ on retrouvait en 1980, 70% et plus
d’hommes ou de femmes (Levine et Zimmerman, 1995, p. 75).
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2. METHODOLOGIE

2.1 Source des données et opérationnalisation

Nous utilisons pour cette éude, les données de |I'Enquéte aupres des Jeunes en Transition
(EJET), menée par Statistique Canada depuis 2000. Nous travaillons avec I’ échantillon de
jeunes de la cohorte A présents dans |’ enquéte aux quatre cycles et qui ont suivi des éudes
supérieures avant lafin du cycle 4. Cette population est estimée a 11 612 sujets.

L’EJET se préte bien al’analyse de |’ effet des différences sexuelles sur le choix d’ un domaine
d’ études supérieures non traditionnel. On y retrouve des questions précises et récurrentes sur les
aspirations professionnelles & I’autoévaluation des compétences dans différentes disciplines,
deux dimensions incluses dans |’ Expectancy model d Eccles. Outre les variables d’ ancrage
socia (classe socioprofessionnelle du parent, niveau de scolarité des parents, revenu familia,
capital culturel du répondant), I'EJET comprend notamment des questions sur les démarches
d’ orientation professionnelle entreprises par les étudiants a 15 et 17 ans.

Finalement, en plus de ces informations directement liées a la problématique de la présente
recherche, la cohorte retenue pour les analyses constitue I’ échantillon Lecture pour les tests
PISA 2000, donnant ainsi accés a leurs résultats standardisés en lecture (repérage de
I’information, interprétation de texte et lecture).

2.2. Les variables

2.2.1 Lavariable dépendante

Nous retenons pour cette étude une variable dépendante, soit le choix d’un premier programme
dans un domaine d’ études non traditionnel.

Il existe deux principales méhodes de classification des professions non traditionnelles au
Canada. La premiere consiste a fixer un pourcentage-seuil de représentation pour chacun des
sexes. Si la représentation de I'un ou I’ autre sexe est inférieure a ce pourcentage au sein de la
profession, celle-ci est considérée comme non traditionnelle. Au Québec et au Canada, |e seuil
de 33 % est généralement utilisé (Szczepanick, 2007). La seconde méthode, développée par
Hugues (1985), consiste a déterminer un coefficient de représentativité qui indique la proportion
d’un sexe dans une profession comparativement a leur proportion dans la population active pour
une année donnée. (Szczepanick, 2007). Nous avons testé les deux méthodes et nous avons
chois de retenir le pourcentage-seuil de 20 %. Nous avons établi ce seuil a partir de la
proportion d’ étudiants inscrits dans chaque domaine d’ études pour leur premier programme du
supérieur. Ce choix repose sur I'idée qu'un étudiant qui s oriente dans un domaine non
traditionnel a quatre chances sur cinq d’ étre assis dans une classe a coté d’ un
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étudiant du sexe opposé. Dans ce contexte, |a sousreprésentation numérique est réelle et
S avere encore plus nette qu’ en recourant au pourcentage-seuil de 33 %2,

Notre variable dépendante repose donc sur la classification des 77 domaines d’ études
supérieures™®, selon les modalités suivantes:

x domaine non traditionnel pour les hommes: tout programme comptant 20 % ou moins
d hommes;

x domaine non traditionnel pour les femmes: tout programme comptant 20 % ou moins de
femmes,

x autre domaine d’ études : tous les programmes avec plus de 20 % d’ un seul sexe.

2.2.2 Variables indépendantes

La principale variable indépendante de I’ analyse du choix du domaine d' études non traditionnel
est D’aspiration professionnelle. De fagon précise, I'information sur les aspirations
professionnelles est calquée sur «la classification des types de professions CTP 1991». Cette
variable se décline d'abord par sexe, ensuite par age et enfin selon qu'ele fait partie d'un
domaine traditionnel ou non.

En plus d analyser I’ effet des aspirations professionnelles nous éudions aussi I’ effet d autres
variables sur le choix d’un domaine d’ éudes non traditionnel pour les hommes et les femmes.
L’ utilisation de ces variables permet d’'isoler I’ effet net des aspirations professionnelles sur nos
variables dépendantes (voir tableaux 4 et 5 en annexe).

3. ANALYSE

3.1 Choix d’un domaine d’études non traditionnel

Analyser les déterminants du choix d'un domaine d éudes non traditionnel nécessite tout
d’ abord d éablir quels sont les programmes ou I'on retrouve une sousreprésentation des
étudiant(e)s d’ un méme sexe.

Sur un total de 77 domaine d éudes supérieures, 10 sont non traditionnels pour les femmes et
11 sont non traditionnels pour les hommes (tableau 1), ce qui représente 30 % des effectifs
(chacun 15 %). Dans |’ ensemble, nos résultats corroborent les études antérieures. En effet, les
domaines traditionnellement féminins, ou les hommes sont sousreprésentés, sont des
disciplines liées a la langue (exemple, la littérature), aux sciences humaines (droit, sciences
sociales), aux sciences de la santé (santé, sciences infirmiéres, services sociaux), et aux

s211 N’ existe pas de données nationales nous permettant de faire cette distinction. Les données existantes sont trop
agrégées par grands domaines d’ études.

s Ces domaines d’ études ont été dérivés de lavariable «Premier champ d'études ou de spécialisation principal
du répondant (CIP1D)» codée selon les 55 sections des programmes de formation universitaire et
professionnelle.
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sciences de I’ éducation (sciences de la famille, éducation). Autrement dit, on retrouve dans ces
domaines le stéréotype des habiletés rattachés au role traditionnel de la femme, soit aider
I” autre, soigner les personnes, éduquer les enfants, etc.

Sans grande surprise, les hommes sont surreprésentés dans les secteurs des sciences naturelles
et appliquées, telles que le génie et la physique, ainsi gque dans celui des technologies (sciences
de [Iinformation, informatique)®, des disciplines ol priment les compétences en
mathématiques et en résolution de problemes.

Nos résultats indiquent que sur |I’ensemble des répondants de la cohorte A de I'EJET ayant
poursuivi des études supérieures, 2,1 % des filles ont choisi un premier programme d’ études
supérieures dans un domaine non traditionnel, alors que ¢ était le cas de 2,5 % de |’ ensemble
des garcons de I’ échantillon.

s4 Les différences entre les domaines généraux ou professionnels et les domaines «techniques» découlent de
différences dans la structure des systémes éducatifs canadiens. Au Québec, les étudiants doivent passer par le
niveau collégial (technique ou préuniversitaire) avant de se rendre al’ université, ce qui N’ est pas nécessairement le
cas dans le reste du Canada. Pour plus d'informations sur les différences de parcours dans |’ enseignement
supérieur québécois et canadien, voir Doray et a. (2009).
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Tableau 1 - Premier domaine d’études supérieures non traditionnel, EJET, Cohorte A

Domaines non traditionnels pour les Domaines non traditionnels pour les
femmes hommes

Premier domaine Hommes Femmes [Premier domaine Hommes [Femmes

EPS % % EPS % %
Sciences de 81 19 Linguistique, langue 20 80
"information et littérature
Informatique 88 12 Droit e  soutien 2 91
uridique
Techniques de 82 18 Sociologie 19 81
"informatique
administratif
Génie civil 86 14 Science de la famille 3 97
et nutrition
Génie 92 B Education générale, 11 89
nformatique, perfectionnement des
génie éectronique professionnels de
éectrique 'éducation
Technique en 92 8 Professionnels  de 11 89
génie 'éducation
PhySI que 83 17 Services sociaux et 15 85
communautaires
Métier de la 2?2 1 Sciencesinfirmiéres 5 95
construction,
mécanique,
réparation
Travail de P4 6 Servicedesoutiena |/ 93
précision, transport acommunauté
Autres professionsdu 16 84

domaine de la santé
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3.2 Description des aspirations des hommes et des femmes qui choisissent des domaines
non traditionnels

Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes ensuite attardés a déterminer qu’elles
étaient les principal es aspirations professionnelles des filles et des gargons inscrits a un premier
programme d éudes supérieures dans un domaine non traditionnel. Nous avons établi un
«palmares» des aspirations les plus fréguentes a 15 ans, 17 ans et 21 ans, les trois moments ou
cette information a été recueillie dans I’ EJET.

3.2.1__ Les aspirations professionnelles des femmes dans |es domaines traditionnellement
masculins

Il faut d’abord noter que, parmi les 48 aspirations listées, cing types de profession (voir le
tableau 2) ont été déclarés comme principale aspiration professionnelle par environ 50 % des
femmes. Quatre de ces aspirations demeurent populaires entre 15 et 21 ans, soit devenir
professionnelle en technique des arts, de la culture et du sport (ex. artisane, athlete, etc.),
travailler comme professionnelle en mathématiques-informatique (ex. actuaire), travailler
comme technicienne en sciences appliquées (ex. sciences physiques, sciences de la vie) et
devenir professionnelle dans différentes branches du génie (Ces premiers résultats laissent
penser que les femmes dans les domaines non traditionnels modifient peu leurs aspirations avec
I”&ge.

Ces aspirations sont-elles spécifiques aux femmes fréquentant un domaine d'études non
traditionnel ou les retrouve-t-on chez d’ autres groupes, notamment chez les hommes étudiant
dans les mémes domaines ou chez les femmes en général (voir le hors -texte 1)? Les résultats
présentés dans le tableau 2 montrent que ces femmes partagent davantage leurs aspirations a 15,
17 et 21 ans avec les hommes qui étudient dans les mémes domaines, leur pourcentage a
déclarer une certaine aspiration étant généralement plus proche de ce groupe de comparaison
que de celui de I'’ensemble des femmes. Si la situation est moins marquée a 15 ans, elle le
devient a 17 puis a 21 ans. En effet, les aspirations partagées avec les hommes dans les mémes
domaines gagnent en popularité entre 15 et 21 ans, probablement en raison de leur
concrétisation a travers I’ orientation scolaire. Les professions visées nécessitent pour la plupart
des compétences en mathématiques, en plus d’ étre économiquement valorisees (Sikora et Saha,
2009). Aingl, les aspirations des femmes dans les domaines non traditionnels seraient liées a
leur domaine d’ éudes «typiquement masculin » plus qu’ aleur sexe.

Hors-texte 1- Comment lire les tableaux 2 et 3

Dans les tableaux 2 et 3, nous indiquons, pour les femmes et les hommes dans |es domaines non
traditionnels, les cing aspirations les plus souvent citées a 15, 17 et 21 ans avec le pourcentage
de personnes qui ont déclaré ces cing aspirations.
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Afin de vé&rifier s le choix des aspirations est davantage lié au sexe du répondant ou a son
domaine d’études, nous indiquons également le pourcentage d’'individus ayant déclaré cette
aspiration pour deux groupes de comparaison. Dans le cas des femmes dans un domaine non
traditionnel (tableau 2), ce groupe de comparaison est constitué des hommes dans les mémes
domaines et des femmes de I’ ensemble de I’ échantillon; pour |les hommes dans un domaine non
traditionnel (tableau 3), les autres groupes sont les femmes dans les mémes domaines et les
hommes en général.

Par exemple, pour les femmes dans un domaine non traditionnel, si pour une aspiration donnée
dans le tableau 2 le pourcentage de réponses pour une aspiration est plus proche de celui des
femmes en général, on peut supposer qu’il s'agit d' une aspiration commune aux femmes peu
importe le domaine d’ éudes. Au contraire, si le pourcentage pour une aspiration donnée se
rapproche de celui des hommes dans les mémes domanes, on peut avancer qu'il s agit d' une
aspiration commune au domaine. Enfin, si le pourcentage pour une aspiration déclarée par des
femmes ou des hommes dans un domaine non traditionnel est similaire alafois a celui de leur
propre sexe en général et del’ autre sexe dans le domaine, cette aspiration s avére commune au
sexe et au domaine. Par contre, si le pourcentage de femmes ou d’ hommes dans les domaines
non traditionnels qui ont mentionné une aspiration se distingue a la fois du pourcentage de leur
propre sexe et de |’autre sexe dans les domaines similaires, on peut émettre | hypothese qu'il
S agit d’ une aspiration propre au sous-groupe en question.
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Tableau 2 — Répartition (%) des aspirations professionnelles les plus populaires chez les
femmes étudiant dans un domaine non traditionnel, EJET, Cohorte A, Cycles 1, 2 et 4

Hommes
Femmes
N . Femmes dans un domaine dans un
Aspirations professionnelles ., . domaine
315 ans en général non traditionnel traditionnel
(FDNT) (HDT)
Médecin, dentiste, vétérinaire 18 % 15 % 4 %
Professionnel(le) technique
des arts, culture et sport 3 0% 10 % 7 %
Professionnel(le)
mathématiques- informatique |1 o 8 % 19 %
Professionnel (le) des sciences
delavie 3% 8% 1%
Personnel technique en
sciences appliquées 1% 6 % 13 %
Autre professionnel(le) génie 1% 6 % 13 %
Personnel de bureau 0% 6 % 1%
Somme TOP 5ss 47 %
Aspirations professionnelles
a 17 ans Femmes |FDNT HDT
Professionnel(le)
mathématiquesinformatique |1 o 19 2 17 %
Autre professionnel(le) génie 1 % 12 % 15 %
Professionnel (le) technique
des arts, culture et sport 7 % 99, X7
Personnel technigue  en
sciences appliquées 1% 8 % 13 %
Médecin, dentiste, vétérinaire 12 % 8 % 2 %
Somme TOP 5 56 %
Aspirations professionnelles
A 21 ans Femmes |FDNT HDT
Professionnel(le)
mathématiques informatique |1 o 12 % 13 %
Personnel technique en 1% 11 % 12 %

ss La somme des pourcentages des cinq principales aspirations citées («Médecins, dentistes, vétérinaires »;
«Professionnels techniques des arts, culture et sport »; «Professionnel mathématiques informatique »;
«Personnel professionnel des sciences de la vie »; « Personnel technique en sciences appliquées ») s élévent a
47%(15%+10%+8%+8%+6%).
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sciences appliquées

Autre professionnel(le) génie |1 % 11 % 8 %
Conseiller-conseillere

pédagogiques et orientation 10 % 7 0 304
Professionnel(le)  techniques

des arts, culture et sport 5 0% 6 % 204
Enseignant(e) université 1% 6 % 0%
Somme TOP 5 47 %

3.2.2 Les aspirations professionnelles des hommes dans |es domaines non traditionnels

Comme pour les femmes, les aspirations des hommes dans les domaines non traditionnels sont
trés concentrées : les cing aspirations les plus souvent citées regroupent environ 50 % des
réponses (tableau 3). Cela dit, entre 15 et 21 ans, seules deux aspirations professionnelles
demeurent dans les cing plus «populaires », soit devenir conseiller pédagogique ou
d’ orientation et travailler dans les services de protection (ex. policier). Devenir professionnel en
technique des arts, de la culture et du sport, ou travailler en soinsinfirmiers sont des aspirations
qui restent également dans le «top 5 », mais uniquement entre 15 et 17 ans dans |e premiers cas,
et entre 17 e 21 ans dans le second. Par ailleurs, travailler comme professionng en
mathématiques et en informatique, ou devenir médecin ne sont populaires qu'a 15 ans.
Autrement dit, contrairement aux femmes dans un domaine non traditionnel, les hommes qui
sont dans cette situation ne maintiennent pas nécessairement leurs aspirations professionnelles au
fil du temps.

Notons que si «conseiller pédagogique56 » et «soins infirmiers » sont des aspirations que les
hommes partagent avec les femmes dans les mémes domaines, «service de protection» et
«professionnel technique des arts » sont des aspirations qu’ils ont davantage en commun avec
les hommes de |’ échantillon global (voir le hors-texte 1). Les aspirations des hommes éudiant
dans des domaines non traditionnels semblent influencées a la fois par leur appartenance au
sexe masculin et par leur orientation scolaire dans des domaines «typiquement féminins ».

Tableaux 3 — Répartition (%) des aspirations professionnelles les plus populaires

chez les hommes étudiant dans un domaine non traditionnel, EJET, Cohorte A, Cycles 1,
2et4

Hommes Femmes dans
Aspirations Hommes en dans domaine
professionnelles général domaine traditionnel
a 15 ans

non (FDT)

ss NOtons néanmoins que cette aspiration féminine est aussi partagée par 6% de I’ensemble de I’ échantillon a17
et21 ans.
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traditionnel
(HDNT)
Professionnel (le)
technique desarts, dela 10 % 17 % 6 %
culture et du sport
Médecin, dentiste,
vétérinaire 9% 12 % 14 %
Service de protection 7% 10 % 2 %
Professionnel(le)
mathématiques
informatique 10 % 10 % 1%
Conseiller-conselllére
pédagogique et
orientation 3% 6 % 7 %
Juge/Avocat 5% 6 % 6 %
Somme TOP 5 55 %
Aspirations
professionnelles Hommes HDNT FDT
a 17 ans
Conseiller-conseillére
pédagogique et
orientation 6 % 15 % 13 %
Service de protection 6 % 12 % 2 %
Professionnel(le) en
sciences infirmiéres 1% 99, 13 %
Psychologue,
travailleur(se) socidl,
counseling 20 7 %, 9%
Professionnel(le)
technique des arts, dela
culture et du sport 50 6 % 4 %
Somme TOP 5 49 %
Aspirations
professionnelles Hommes HDNT FDT
a2l ans
Consseiller-conseillere
pédagogique et
orientation 6 % 14 % 11 %
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Service de protection 7% 11 % 1%
Personnel para

professionnel droit,

Servi_ce sociaux,

enseignement 1% 8 % 6%
Vente, assurance,

immobilier 304 79, 2%
Professionnel (le) en

sciences infirmiéres 0% 5 0 15 %
Enseignant(e) université | 1% 5% 1%
Somme TOP 5 45 %

Ces premiers résultats descriptifs montrent que les femmes dans les domaines d’ études non
traditionnels ont des aspirations davantage communes avec les hommes qui étudient dans les
mémes domaines qu’ avec les femmes en générd. Elles souhaitent faire les mémes métiers que
leurs confreres et cette idée semble se renforcer avec I’age. A priori, le manque de modele
féminin dans les domaines non traditionnels ne semble pas affecter négativement la perception
gu’ont ces jeunes femmes de leur future profession, ou du moins, leur motivation a choisir un de
ces domaines comme premier programme d études supérieures’’. |l est d'ailleurs possible que
ces jeunes femmes ne percoivent pas ces professions comme non traditionnelles, mais plutét
comme un choix de carriére désiré, peu importe la proportion d’hommes qu’ on y retrouve en
général (Langlois, 2007; Szczepanick, 2007). Leur projet professionnel peut également étre
influencé par d’autres facteurs, notamment la recherche de prestige socia lié aux carriéres
scientifiques (Sax et Bryant, 2006) ou leur sentiment de compétence en mathématiques et en
sciences (Farmer et a., 1999; Sax et Bryant, 2006).

Les hommes dans les domaines non traditionnels ont déclaré des aspirations professionnelles
liées a leur sexe, mais également communes aux femmes dans leurs domaines d’ études. La
présence d’une aspiration typiquement féminine (sciences infirmiéres) a 17 et 21 ans montre
gue les hommes envisagent aussi des métiers qui sont socialement tres identifiés aux femmes,
On peut donc faire I’ hypothése que, comparativement a leurs confréres qui aspirent a des
carriéres traditionnelles, ces jeunes hommes accordent moins dimportance a la valeur
économique d’ une profession (peu d'intérét pour le prestige des domaines) (Lease, 2003) et que
leur perception de leurs compétences scolaires ainsi que leurs aspirations scolaires sont plus
faibles (Lease, 2003; Sax et Bryant, 2006). En France, dans le cadre d'une enquéte en
Normandie, Lemarchant (2007) a montré que les jeunes hommes qui étudiaient dans une

s Ce résultat va a I’encontre des constats de Delisle (2008), qui a trouvé que plus les femmes sont sous-
représentées dans un domaine d’ études scientifique, plus elles adhérent au stéréotype selon lequel les sciences est
un domaine masculin, ce qui a un effet négatif sur leur motivation scolaire dans le domaine. Cela dit, notre andyse
descriptive ne tient compte que des aspirations des jeunes femmes s étant effectivement inscrites dans un domaine
non traditionnel et ne tient donc pas compte des aspirations des femmes ayant envisagé un projet professionnel non
traditionnel et y ayant renoncé avant leur entrée aux études supérieures.
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filiere non traditionnelle de niveau technique ou professionnel assumaient moins nettement leur
choix, cette orientation étant, dans plusieurs cas, un choix par défaut en raison de résultats
scolaires faibles. ls éaient d ailleurs plus nombreux que les jeunes femmes dans une situation
similaire a entrevoir une réorientation alafin de leur programme d’ éudes.

3.3 Modélisation du choix de domaine d’études non traditionnel

Nous souhaitons maintenant vérifier I'influence des aspirations professionnelles sur le choix
d’un domaine d’ études non traditionnel tout en controlant |’ effet possible de facteurs exogénes.

3.3.1 Les facteurs influencant le choix des femmes de se diriger dans les domaines non
traditionnels

Selon les résultats obtenus dans le modele 1 (effet brut des aspirations), six aspirations
professionnelles ont initialement une influence significative sur le choix dun programme
d' études dans un domaine non traditionnel par les femmes (cf. tableau 4 en annexe). Trois sont
des aspirations déclarées a 15 ans (sciences de la vie, génie, personned de bureau), et les trois
autres a 17 ans (mathématiques-informatique, génie, sciences appliquées). Le modele explique
pres de 18 % de la probabilité qu’ une femme choisisse un domaine d’ éudes non traditionnel
lors de son entrée aux études supérieures.

Lorsgue les autres variables indépendantes, liées a I’ origine sociae, a la région géographique,
aux antécédents scolaires, a I’orientation professionnelle et a certaines caractéristiques
psychosociaes, sont introduites dans le modéle (modéle 2, effet net des aspirations), cing des
six aspirations initialement significatives conservent leur influence, soit deux déclarées al’ &ge de
15 ans et trois al’ &ge de 17 ans (tableau 4 en annexe). «Sciences de lavie » a 15 ans n’est plus
significatif, ce qui est notamment lié au fait de tenir compte des antécédents scolaires™. Cela
dit, I'introduction des autres variables indépendantes module trés peu I’ effet des cing autres
aspirations sur la variable dépendante.

Parmi les autres variables indépendantes ayant une influence significative sur la variable
dépendante, le fait d’habiter la Saskatchewan ou I’ Alberta joue positivement (tableau 4). Ceci
pourrait s expliquer par |’ offre éducative de ces provinces ou encore par des mesures mises en
place pour favoriser la fréquentation de ces programmes par les femmes. De méme, les femmes
qui estiment étre compétentes en mathématiques sont plus susceptibles de choisir un domaine
non traditionnel. Cela apparait logique dans la mesure ou les programmes non traditionnels se
concentrent autour de ce type de compétences. Cela dit, c'est la perception subjective des
compétences en mathématiques (autoévaluation), plutdt que les compétences objectives dans
cette discipline (moyenne en mathématiques), qui aun effet significatif et

ssLaréalisation de modéles d’ analyse préliminaires par bloc de variables nous permet de proposer cette
interprétation.
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positif sur le choix de programme. A I'inverse, les femmes se sentant compétentes en langue
(autoévaluation) ont significativement moins de chances de poursuivre dans un domaine non
traditionnel. Un tel résultat renvoie a I’importance du sentiment d’ efficacité tel que postulé par
Eccles et ses collégues (Eccles et al., 1983). La perception de |’ efficacité est aussi importante
gue la réussite en tant que tel. Les variables indépendantes expliquent encore 7 % de la
probabilité de choisir un domaine non traditionnel.

3.3.2 Les facteurs influencant le choix des hommes de se diriger dans les domaines non
traditionndls

Le premier modele (modele 1) (effet brut des aspirations) montre que six aspirations ont
initialement un effet significatif sur le choix d’ un domaine non traditionnel par les hommes, soit
deux déclarées a 15 ans (arts, culture et sport et médecin) et quatre a 17 ans (service de
protection, psychologues, sciences infirmieres, conseiller pédagogique) (cf. tableau 5 en
annexe). A l'instar des résultats présentés précédemment pour les femmes, les aspirations
déclarées a 17 ans sont davantage significatives (a 1 %) que celles exprimées a 15 ans. Le
modele expligue 6,8 % de la probabilité de choisir un domaine traditionnellement féminin.

L’introduction des autres variables indépendantes n’ affectent pas I’ effet des aspirations sur le
choix de domaines non traditionnels : toutes |es aspirations demeurent significatives (modéle 2)
(effet net des aspirations) (tableau 5 en annexe). Un seul changement est observable:
|’ aspiration «médecin a 15 ans» devient |égérement plus significative (2 5 % au lieu de 10 %)
aors que |’ on constate la tendance inverse pour « psychologue a 17 ans » (de 1 % a 10 %). Parmi
les autres variables introduites, le fait d avoir un parent chdmeur et d’ habiter le Manitoba
augmente les chances de choisir un domaine non traditionnel, alors qu’ une bonne performance
au test standardisé PISA® les diminue (tableau 5). S'il est difficile d’ expliquer I’ effet de la
catégorie socioprofessionnelle, on peut penser que I’ offre éducative ou le marché du travail
influencent I’ orientation scolaire des hommes dans la région manitobaine. Par ailleurs, il est
possible que les hommes qui ont obtenu de bons résultats PISA s orientent davantage vers les
filieres scientifiques plus prestigieuses qui se retrouvent dans les domaines «neutres» ou
traditionnellement masculins (Lease, 2003). Ces variables indépendantes expliquent encore 8 %
de la probahilité qu’ un homme choisisse un domaine d’ études non traditionnel.

4. CONCLUSION

so Programme international pour le suivi des acquis. Le but de ces tests n’est pas de mesurer les connai ssances,
mais plutdt d évaluer la capacité des éléves a les traduire en compétences, c'est-adire a les appliquer dans les
situations réelles de la vie pour répondre a des questions ou résoudre des problémes. Ains les tests en lecture
(littératie) visent a évaluer dans quelle mesure I’ éléve est capable d’ exploiter un texte: repérer, interpréter, utiliser
les informations contenues, etc. Soulignons que les tests PISA sont essentiellement de nature cognitive; ils ne
concernent pas les habiletés manuelles. En lecture, le PISA mesure les capacités a analyser, comprendre et
exploiter un texte pour acquérir de nouvelles connai ssances, développer son potentiel et participer ala société.

150



De fagon générale, nos résultats confirment les conclusions des éudes recensées dans notre
synthése de lalittérature. Notre analyse indique que les aspirations professionnelles (notamment
celles formulées a 17 ans) ont une forte influence sur le choix d’un domaine non traditionnel
chez les hommes, mais plus encore chez les femmes, montrant ainsi I’importance de I’ intérét
porté & une profession dans le choix d’une future carriére (Morgan et al., 2001). A cet égard, il
conviendrait de mieux comprendre comment ces aspirations sont progressivement construites par
lesindividus. Il serait également intéressant de vérifier si, al’instar de ce que propose le modele
attentes-valeurs d’ Eccles, la concordance du but (aspirations professionnelles) avec la tache
(programme d’ études) favorisent les chances de succes scolaires.

De méme, cette influence persiste lorsque I’on tient compte d autres facteurs tels que les
appartenances sociales et culturelles, I’origine géographique, I’ orientation scolaire et les
démarches d orientation professionnelles ou les dimensions psychosociadles. Parmi ces
variables, il semble que la région géographique et |’ autoévaluation des compétences aient un
effet plus marqué sur le choix d’ un domaine d’ études.

Notre étude comporte toutefois plusieurs limites. 1l faut notamment rappeler que les données
EJET ne nous ont pas permis de tenir compte de facteurs pouvant potentiellement affecter le
choix d’'un domaine d études, tels que I'influence de la famille, des enseignants et des pairs
ainsi que des activités extrascolaires. Ceci pourrait notamment expliquer la plus faible portée du
modéle analysant le choix des hommes pour un domaine non traditionnel. D’un point de vue
méthodologique, il serait aussi intéressant de refaire ces analyses en utilisant différents seuils de
sous-représentation masculine ou féminine dans les domaines d’ éudes (ex. 15%, 25% ou 33%),
afin de vérifier s ce type de variation a une influence potentielle les résultats obtenus.
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ANNEXE

Tableau 4 - Modéle logit: Déterminants du choix d’un premier programme d’études
supérieures non traditionnel par les femmes

Choix du programme Femmes dans domaine

non traditionnel
Modéle 1 Modéele 2
Effet brut Effet net
des des
aspirations | aspirations
Coefficient Coefficient
E E

Aspirations a 15 ans

Autres aspirations Réf. Réf.

Médecin 0,22 0,16

Arts, culture sport 0,65 0,16

Sciences delavie 1,06* 0,87

Mathématiques informatique 0,69 1,02

Autres génie 1,82* 1,76**

Sciences appliquées 1,19 0,99

Personnel debureau 4,85 ** 4,52%**

Aspirations a 17 ans

Autres aspirations Réf. Réf.

Médecin -0,09 -0,46

Arts, culture sport 0,46 -0,47

Mathématiques informatique A415* * * 4 39* * *

Autres génie 3,16%** 3,22%**

Sciences appliquées 2,10%** 2,22%**

Catégorie socioprofessionnelle

Gestionnaire 1,96

Propriétaire 2,24

Professionnels salariés 2,46
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Professionnel autonome 1,79
Col blanc salarié 1,64
Col bleu 2,36
Artisan 2,04
Chémeur 0,87
Col blanc autonome Réf.
Etudiant de premiére génération

Non-EPG collEge -0,13
Non-EPG université -0,11
EPG Réf.
Revenu annuel des parents -0,02
Score capital culturel -0,005
Groupe linguistique

Allophones 0,12
Autre Réf.
Région géographique.

Urbain 0,12
Rurd Réf.
Province de résidence

Terre-Neuve-et-Labrador 0,46
Tle-du-Prince-Edouard 0,08
Nouvelle-Ecosse 0,55
Nouveau-Brunswick 0,64
Québec -0,74
Manitoba 0,07
Saskatchewan 0,93 **
Alberta 0,88**
Colombie-Britannique 0,43
Ontario Réf.
Moyenne en langues 0,06
Moyenne en mathématique -0,15
Moyenne en sciences -0,04
Score Pisa Lecture 0,003
Score démarche d’orientation 15 -0,004
ans

Score démarches d’orientation a 0,03
17 ans

Aspirations éducatives a 15 ans

Collége 0,93
Université -0,84
Ne sait pas -0,76
Secondaire ou moins Réf.
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Score autoévaluation des 0,18
compétences en technologie

Score autoévaluation des -0,32
compétences en langue

Score autoévaluation des 0,44***
compétences en mathématique

Pseudo-R? 0,1769 0,2447
X wald 137,68 294,18
N 5522 4983
Constante L4, D6*** _7.94%%*
*p<01;**:p:<0,05; ***:

p<0,01.

Note de lecture :

Par exemple, dans le modéle 2 (effet net des aspirations), les femmes qui ont déclaré a 15 ans
I’ aspiration professionndle «autres génie» choisissent plus souvent d’ éudier dans un domaine
traditionnellement masculin (coefficient E de 1.76). Par contre, toujours dans le modéle 2, les
femmes qui ont déclaré & 17 ans I’ aspiration professionnelle « médecin» choisissent moins
souvent d’ éudier dans un domaine traditionnellement masculin (coefficient E de -0.46), mais ce
résultat ' est pas significatif.

Tableau 5 - Modéles logit: Déterminants du choix d’un premier programme d’études
supérieures non traditionnel par les hommes

Choix du programme Hommes dans domaine
non traditionnel
Modéle 1  Modéle 2
Effet brut [Effet net
des des
aspirations aspirations
Coefficient Coefficient
E E

Aspirations a 15 ans

Autres aspirations R&f R&f

Arts, culture sport 0 75'* 0 7:;,*

Médecin 0,73* 1’08* *

Service de protection 0’ 07 0’05
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Mathématiques informatique 0,41 0,66
Juges/Avocats 0,61 0,85
Conseiller pédagogique et 0,71 -0,28
d orientation

Aspirations a 17 ans

Autres aspirations RéEf. RéEf.
Arts, culture sport 0,46 -0,49
Service de protection 1,05** 0,98**
Psychologues 1,76*** 1,32*
Sciences infirmieres 3,94* * * 4,62* * *
Conseiller pédagogique et 1,16%** 1,00**
d orientation

Catégorie socioprofessionnelle

Gestionnaire 0,45
Propriétaire 0,11
Professionnels salariés 0,66
Professionnel autonome -0,02
Col blanc salarié -0,68
Col bleu -1,57
Artisan -0,85
Chomeur 1,64*
Col blanc autonome Réf.
Etudiant de premiére génération

Non-EPG college 0,32
Non-EPG université 0,14
EPG Réf.
Revenu annuel des parents -0,02
Score capital culturel -0,004
Groupe linguistique

Allophones -0,70
Autre Réf.
Région géographique.

Urbain 0,04
Rural Réf.
Province de résidence

Terre-Neuve-et-Labrador 0,31
Tle-du-Prince-Edouard -0,16
Nouvelle-Ecosse 0,34
Nouveau-Brunswick 0,26
Québec 0,09
Manitoba 1,08***
Saskatchewan 0,17
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Alberta -0,19

Colombie-Britannique -0,06
Ontario Réf.
Moyenne en langues 0,14
Moyenne en mathématiques -0,11
Moyenne en sciences -0,25
Score Pisa Lecture -0,003***
Score démarche d’orientation 15 -0,01

ans

Score démarches d’orientation a -0,10

17 ans

Aspirations éducatives a 15 ans

Colllegel ] 0,64
Université 048
Ne sait pas O I~
Secondaire ou moins R ef
Score autoévaluation des -0,001
compétences en technologie

Score autoévaluation des -0,03
compétences en langue

Score autoévaluation des -0,07
compétences en mathématiques

Pseudo-R? 0,0698 0,1489
ZX wald 47,04 140,20
N 4361 3788
Constante F3,95% ** -2,71

*:p<0,1;**:p :<0,05;***:p<0,01.

Note de lecture :

Par exemple, dans le modele 2 (effet net des aspirations), les hommes qui ont déclaré a 15 ans
I’ aspiration professionnelle «Arts, culture sport» choisissent plus souvent d éudier dans un
domaine traditionnellement féminin (coefficient E de 0.73). Par contre, toujours dans le modéle
2, les hommes qui ont déclaré & 17 ans |la méme aspiration choisissent moins souvent d’ étudier
dans un domaine traditionnellement masculin (coefficient E de-0.49), mais ce résultat n’ est pas
significatif

57. Contexte socioéconomique et décrochage en formation professionnelle

Jonas Masdonati, Institut féderal des hautes études en formation professionnelle (IFFP),
Lausanne, Suisse
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Seme séquence : Egalité des chances (II)

9. Les conditions de la comparai son international e pour |'orientation des adol escents en
situation de handicap sont-€lles réunies?

Denis Poizat, Université de Lyon, UMR Education et politiques

FAUT-IL ENVISAGER L'USAGE DE L'INDICATEUR INTERNATIONAL
D’ ESPERANCE DE VIE SCOLAIRE POUR LESENFANTS ET ADOLESCENTSEN
SITUATION DE HANDICAP?

Denis Poizat
Maitre de conférences HDR al’ Université de Lyon

Unité mixte de recherche Education et politiques
Denis.Poizat@univ-lyon2.fr

Résumé

L’ article explore de maniére préliminaire et générale les apports potentiels et les limites de
I'indicateur international d’ espérance de vie scolaire pour les enfants et adolescents en
situation de handicap: peut-il étre utilisé pour un public spécifique, quels sont les biais de
sdlection, quelle est sa sensibilité, son objet de mesure? Doit-il donner lieu a classement
international, s gouter a d autres types de mesure?

Introduction

L’ utilisation possible de I'indicateur d' espérance de vie scolaire pour la demande de prise en
compte des informations sexo-spécifiques a été entendue par les organisations international es
au cours des derniéres années. Elle a permis de mieux analyser les problématiques de genre
dans I’acceés au bien éducatif, a la formation et a I’insertion professionnelles. Les effets de
masse critique ainsi soulignés, il a été possible de porter I’accent sur une iniquité établie et
modifiable. Les indicateurs sociaux, mis en ceuvre aux Etats Unis dans les années soixante,
transformés et développés aujourd hui par les agences de I'ONU, ont permis de porter a la
connaissance des responsables politiques I’ampleur de problemes sociaux sensibles qu’ a titre
individuel ou local, I’on ne pouvait qu’ imparfaitement appréhender. L’époque mondialisée
incite ainsi a prendre la mesure de problemes sociaux importants qui, Sils ne sont pas

nouveaux, risquent de demeurer d'un intérét margina s'ils ne sont pas mis en évidence par les
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outilsad hoc.

Nous sommes en effet aveuglés par une problématique d'absence de masse critique a propos des
personnes en situation de handicap. Leur accés a une éducation scolaire plus inclusive, a une
formation professionnelle ensuite, a une insertion professionnelle digne enfin (beaucoup plus
longue du reste que pour celle des personnes valides, a compétences égales), fait I’objet de
recherches spécialisées et éparses en éducation. Bien que moins locales que par le passg, la
portée internationale reconnue de ces éudes demeure paraléle au train général des études
comparatives en éducation publiées par |es organisations international es.

Dans le domaine du handicap comme en d’ autres, il est admis de considérer que les systemes de
description ne font pas une politique, il est vrai égaement que le pilotage d'un systeme
d’éducation doit anticiper les questions sensibles dont certaines restent exclues des systémes
d’indicateurs : appauvrissement des données et routinisation note Norberto Bottani®®. La
réflexion sur |'orientation pour les ééves en situation de handicap risque de se restreindre aux
"happy few", elle doit donc anticiper |'existence possible d'une masse critique qui, si elle est peu
décrite, demeure, de ce fait, asymptomatique. Cette situation peut, a la longue, devenir
déontologiquement problématique pour la recherche sur la comparaison en éducation.
Admettons que les enjeux sociaux, éthiques et politiques de I'insertion professionnelle des
personnes en situation de handicap méritent la mise en ceuvre d’un outil de guidance pour
I’ orientation scolaire et, peut-étre plus largement, pour I’ orientation éducative. Pour que cet
outil permette de saisir I’ampleur du probléme en demeurant simple, lisible et compatible avec
lamondialisation, il conviendrait d’ adapter un outil existant.

Bien que traditionnellement utilisé avec une option de désagrégation géographique, par sexe,
age et niveau de scolarisation, I'indicateur d espérance de vie scolaire offre peut-étre des
possibilités pour statuer sur I'amont des besoins d’ orientation des personnes en situation de
handi cap.

Utilisation de ’indicateur d’espérance de vie scolaire

so http://norberto.bottani.free.fr/spip/
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Albert Motivans® indique que I'indicaeur d espérance de vie scolaire, ou espérance de
scolarisation ou encore School Life Expectancy indicator (SLE), a é&é mobilisé au sein des
rapports comparatifs internationaux depuis les années quatre-vingts, mais peu sollicité pour
d’ autres analyses internationales dépassant le domaine de I’ éducation. 1l s agit pourtant d’ un
indicateur large (broad indicator), faisant office de systéme d'aderte pour les systemes
d’éducation mais aussi pour les questions de développement ayant partie liée avec le capital
humain. Dans les Etats, souligne Albert Motivans, ou la population a une espérance de vie a la
naissance courte, celle-ci a généralement une espérance de vie scolaire également courte : on
observe un cluster d’espérance de vie scolaire autour de 12-16 ans versus espérance de vie
scolaire a la naissance de 70-80 ans et, en bas, de I'échelle un cluster d espérance de vie
scolaire de cing ans et moins pour une espérance de vie ala naissance de moins de 50 ans.

Cet indicateur calcule la durée moyenne pendant laquelle un enfant d'un age donné
(généralement calculé a partir de la période de scolarisation obligatoire sauf exception,
notamment en France ou le niveau pré-éémentaire est tres développé) peut espérer étre
scolarisé durant sa vie y compris les années de redoublement, il sagit de I'espérance de
scolarisation totale. Elle peut se calculer ainsi 2

T ENRla , ...
100

orG

«dans laguelle ENRL est le nombre d’ étudiants agés de « a» scolarisés, a tous les niveaux de
I’enseignement durant I’année de référence, et POPa correspond ala population égée de «a»
durant I’année de référence. Les taux de scolarisation obtenus sont additionnés pour tous les
ages, au niveau « », durant I’année de référence. Cet indicateur est calculé pour tous les niveaux
d’ enseignement confondus, primaire et premier cycle du secondaire, deuxieme cycle du
secondaire, postsecondaire non tertiaire et tertiaire»

L’ OCDE propose également le calcul d’ une espérance de vie scolaire aun niveau donné selon la
formule

*100

>4 PO

¢1 Motivans A., 2005, Using Educational Indicators for Policy: School Life Expectancy, in Prospects,
UNESCO, 35, number 1, march. Il existe plusieurs methodes de calcul, dans son article, Motivans

rappelle que sur cing cents cas, on a utilisé les deux modes de calcul, on obtient une différence qui
nexcede pas plus ou moins O,2 année despérance de vie scolaire.

2OCDE, 2007, Guide OCDE pour [ établissement de statistiques internationalement comparables dans
le domaine de Iéducation, Concepts, normes, définitions et classifications, Paris, OCDE, p. 161
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«selon laguelle ENRLa,| correspond au nombre d’ étudiants &gés de «a », scolarises au niveau
d’ enseignement « » durant |I’année de référence. POPa représente la population &gée de «a»
durant I’année de référence. Les taux de scolarisation ainsi obtenus sont additionnés pour tous
les &ges au niveau « » durant |’ année de référence. Le rapport «Regards sur |’ éducation 2008 »
utilise I'indicateur d’ espérance de scolarisation de maniere limitative, en rapportant le nombre
d’ années pendant lesquelles plus de 90% de la population de référence est scolarisée®™. Les dix
points manguants peuvent, ou pas, concerner les enfants et adolescents en situation de handicap.

L' Ingtitut de Statistique de I’'UNESCO (ISU) en donne la définition suivante : «Nombre
d'années qu'une personne ayant |I’age d'entrée a I’école peut s attendre a consacrer a des
niveaux donneés, y compris les années de redoublement. Les indicateurs du niveau pré-primaire
Sappliquent aux enfants de trois ans; les indicateurs du niveau primaire au supérieur
s appliquent aux enfants de quatre ans; les indicateurs du niveau supérieur s appliquent aux
personnes agées de 16 ans avec la méthode de calcul suivante: |’ espérance de vie scolaire est la
somme des taux spécifiques de scolarisation aux différents &ges pour des niveaux précis. Afin
de palier le manque de données fiables par tranche d'ége relativement a |’ enseignement
supérieur, le taux brut de scolarisation dans I’enseignement supérieur est multiplié par 5 et
utilisé comme indicateur approximatif des taux spécifiques de scolarisation aux différents ages.
Pour les autres niveaux de la CITE, la portion des effectifs qui n’est pas distribuée selon I’ ége
est divisée par la population d &ge scolaire et multipliée par la durée du niveau en question. Le
total est ensuite gjouté ala somme des taux spécifiques de scolarisation aux différents ages ».

Parmi les recommandations d’interprétation des données, la littérature rapporte qu’ on ne peut
rendre compte ni de la quaité, ni de la scolarisation a plein temps ou a temps partiel, ni de la
variation des durées d’'une année de scolarisation. Il doit en outre étre ramené aux taux de
redoublement dans les pays ou il est pratiqué car une espérance de scolarisation longue peut
masquer des années de répétition.

Avant d envisager s'il convient d explorer les avantages de cet indicateur pour les enfants en
situation de handicap, voyons quel ques aspects de la comparai son dans ce domaine.

Comparaison internationale dans le domaine des besoins éducatifs spécifiques

Dans le registre statistique, les analyses publiées par le CERI depuis 1995 comptent parmi les
travaux les plus notables de comparaison internationale. Par ailleurs, I"'UNESCO, affirmant
pourtant dans sa derniere livraison du rapport 2009 que “there is no internationally agreed
definition of disability’ n’a pas renoncé a la pratique de la comparaison internationale dans le
domaine des besoins éducatifs particuliers, a cela s'goutent les publications de I’Union
européenne et de la Banque mondiale. Plusieurs ééments montrent la volonté internationale,
au-dela des pays de I’ OCDE, d' établir des comparai sons spécifiques pour les besoins

ssTableau C2.1, p. 362
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éducatifs particuliers. Comme I'a confirmé récemment |'éude de Filmer® conduite dans
guatorze pays dont treize en développement, ces éudes attestent que la scolarisation est moins
répandue pour les enfants en situation de handicap que celle des autres enfants; I’ écart de
scolarisation est amplifié par les effets de genre, de territoire, et de niveau de richesse. Lefait
d’ ére porteur d'un handicap amplifie les facteurs d exposition a la non ou a la mal
scol arisation.

Figure 2.25: Proportion of children aged 6 to 11
with and without disabilities who are in school
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aivee Filmer (2008,

D’ autres travaux ont mis en évidence que le handicap figure parmi les facteurs d’ exposition au
risque de pauvreté. Ce fait bien décrit est particuliérement visible en Afrique subsaharienne et
en Asie™. Aing, du fait d' une durée réelle de scolarisation réduite et du fait de leur déficience
(sensorielle, mentale, psychique, polyhandicap), ces enfants et ces jeunes sont doublement
exposés au risque de pauvreté®. Cela est vérifié dans les pays industriaisés et dans les pays a
faibles revenus encore que dans les premiers, les progres accomplis montrent que c'est au
niveau de |’ enseignement secondaire et supérieur que doivent se porter la majorité des efforts™.
Enfin, méme si on estime en Europe a environ 2% |le nombre moyen d’ enfants vivant avec une
déficience en age d’ étre scolarisés, les systémes de recensement de la population scolarisable
ayant des besoins éducatifs spécifiques y présentent des taux a

ssFilmer, D. 2008. Disability, poverty, and schooling in developing countries: results from 14
household surveys. EconomicReview, Vol. 22, No. 1, pp. 141-63, in World education report, Paris,
UNESCO, 2009

sMitra S., 2005, Disability and social safety nets in developing countries, Washington, World Bank
ssEnquéte sur la dynamique du travail et du revenu (EDTR), 2003, Statistique Canada ;Enquéte sur la
participation et les limitations dactivité (EPLA), 2001 ;Enquéte sur | éducation et la formation des
adultes(EEFA),2002

«Ebersold S., 2003, Les étudiants handicapés dans |enseignement supérieur, Paris, OCDE
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I"intérieur d'une fourchette allant de 1 a 10%. La définition des besoins alant de pair avec
celle des ressources, on constate que la mise en ceuvre d' outils descriptifs internationaux reste
nécessaire. Le calcul de I’ espérance de vie scolaire pour ces enfants et ces jeunes est utile pour
I’anticipation des besoins de formation et d orientation, elle est de surcroit convergente avec
I’ agenda européen et la mise en ceuvre de la Méthode Ouverte de Coordination appliquée a la
Protection Sociale et a I'Inclusion Sociae (MOC PSIS)* dont le but est de contrecarrer le
risque de pauvreté qui concerne 16% de la population européenne (78 millions de personnes)
parmi laquelle se comptent les enfants et les jeunes vivant avec un handicap. La période de crise
actuelle devrait renforcer la vigilance sur ces questions. Toutefois, bien que presgque tous les
Etats s accordent sur la nécessité de principe de décrire les besoins et les ressources pour les
publics a besoins éducatifs particuliers, la mise en ccuvre de ces intentions peut étre, en
apparence, toute relative comme |I’a montré I’UNESCO dans son dernier rapport ou |I’on voit la
part congrue qu occupent les besoins éducatifs spécifiques au sein de differents PRSP
(Reduction Poverty Reduction Papers) en comparaison des questions de genre. Mais il s agit
bien d'une question d'apparence, car il faut craindre que soient mis sur le méme pied la
guestion de genre et celle du handicap ou de I'ethnie, il peut sagir d'un artefact de
classification (les femmes, méme discriminées, n'éant pas agrégeables a la notion de
communauté).

Figure 3.8: Education equity-associated targets in eighteen PRSPs
12
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o @

Number of courtries
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Souwrces: See Table 3.10,

ssMinistére de | éducation nationale, de | enseignement supérieur et de la recherche, note 07-23, La

scolarisation des enfants et adolescents handicapés.
69 Communication de la Commission au Parlement européen, au conseil, au comité économique et
social européen et au Comité des régions, juillet 2008

163



Discussion

Nous souleverons différents points avant d'évoquer l'intérét d'investiguer plus avant
I” utilisation ou I’ adaptation de I’ indicateur SLE pour les enfants a besoins éducatifs particuliers.

7.L’indicateur d’ espérance de vie scolaire pourrait-il étre utilisé pour les publics d’ enfants
et d' adol escents en situation de handicap?

Dans un précédent article’®, nous avons montré que I’ utilisation de I’indicateur d‘ espérance de
scolarisation n’ était limité ni al’ &ge, ni aux caractéristiques de certains publics. La disponibilité
d’ un systeme d'information relatif aux enfants et adolescents porteurs de déficiences est, selon
différentes régions du monde, en cours d éaboration (Amérique latine) ou de rédaboration
partielle (pays de I’OCDE). La présence d’un Sl est tout a fait souhaitable pour connaitre I’ effet
de masse critique, mais son absence n’est pas un obstacle total a I’ application de I’indicateur
aux publics en situation de handicap dés lors que le cadre Iégal ne S'y oppose pas. En I’ absence
de Sl fiable, comme ¢’ est |e cas dans |a plupart des pays en dével oppement, il conviendrait alors
d’investiguer les possibilités de travailler sur des estimations par échantillonnages ou d’ adopter
un mode d’ estimation ad hoc, formule possible compte tenu de larelative variation de résultats
selon les modes de calcul comme |’ a souligné Motivans. Dans tous les cas, outre qu’il peut se
désagréger par sexe, par zone géographique, par &ge, sa désagrégation peut tout autant se faire
au niveau d un public autre que garconsilles.

8.A quelsbiais cet indicateur se heurterait-t-il?

Les biais de sélection de la population étudiée sont les plus courants, ils sont générés par la
faible vigilance portée sur le lieu de scolarisation ou d’ éducation. En France™, le recensement
de 69% des enfants porteurs de déficience scolarisés (toutes déficiences confondues) intégrés
dans des classes ordinaires ne pose aucun probleme, les 31% restants étant scolarisés dans des
classes spéciaes au sein des écoles ordinaires ou des classes spéciaes dans des établissements
spécialisés n"en posant pas non plus. Cela suppose toutefois que les enquétes internationales
prennent en compte les lieux de scolarisation au sein et hors des établissements scolaires
(hépitaux, centres specialises, structures d accueil du secteur médico-socia ou équivalent). Cela
appelle donc une meilleure coordination des administrations de tutelle qui ne relévent pas
toujours du domaine de I’ éducation, mais aussi de la santé ou du secteur socia. Ensuite le
mainstreaming, le fait de scolariser les enfants dans le secteur scolaire ordinaire qui apparait
depuis 1994, date de la Déclaration de Salamanca, comme la tendance, sinon la norme
internationale (S appuyant sur laréussite des pays d’ Europe du Nord dans ce domaine), ne

70 Poizat D., 2009, |s school life expectancy indicator convenient for inclusive education, & paraitre
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doit pas orienter les enquétes uniquement vers les établissements scolaires classiques. Ce point
a une importance nouvelle compte tenu des informations disponibles aujourd hui sur la qualité
de vie scolaire ressentie des enfants en situation de handicap au sein de différentes structures
d’ éducation (écoles, établissements spécialises, secteur médico social). Le programme européen
SPARCLE" a en effet relevé certains degrés de qualité de vie chez les enfants porteurs
d'infirmités motrices d'origine cérébrale scolarisés dans différentes structures, ordinaires ou
spécialisées. L’ étude montre du reste gque le risque d un faible niveau de qualité de vie décroit
corrélativement avec I’ augmentation dela sévérité du trouble de cerebral palsy”. L’inclusion en
milieu ordinaire ne constitue pas a lui seul la garantie d’ une qualité de vie éducative ou scolaire
satisfai sante.

Donc, si nous entendons I’ espérance de vie scolaire dans son sens strict, c'est-a-dire montrant la
probabilité d’ un enfant de bénéficier de x années de scolarisation, comme I’ a défini I'UNESCO,
alors on devrait inclure dans le recensement les enfants dga scolarisés a |’ école ordinaire et
dans d'autres lieux de scolarisation (école a I'hépital par ex.). Il conviendrait également
d’inclure dans I’ étude les enfants qui ne bénéficient pas d’une éducation scolaire et admettre
enfin ceux qui ne sont accueillis nulle part. En France, une partie de la population d’ enfants et
adolescents en situation de handicap n'a pas accés a I’ éducation scolaire (ils sont 76300 en
France a étre sous la responsabilité éducative du secteur médico-social, dont 8% sont accueillis
en structure hospitaliére), tandis que le ministére estime a 20 000 le nombre d enfants n’ ayant
aucune solution de scolarisation™.

Un autre biais de sdlection peut concerner les formes de catégorisation générique de la
population «en situation de handicap ». On observe dans la figure ci-dessous un décroché
correspondant a I’ entrée au college avec une accentuation de la désaffection des établissements
scolaires au profit de du secteur médico-éducatif ou hospitaier. Plusieurs hypothéses peuvent
étre faites : problemes de santé et espérance de vie plus faible, capacités intrinseques limitées
des enfants en situation de handicap qui contreviennent a une poursuite harmonieuse des études
aux cycles secondaire et supérieur. Mais cette catégorie générique «d’ enfants handicapés» qui
n’ont parfois pas grand-chose de commun, y compris dans le domaine des besoins éducatifs
particuliers (un trouble sensoriel n'a pas grand-chose a voir avec une difficulté mentale ou
psychique) pose un probléme redoutable d’ agrégation des donneées.

2Etude sur la participation des enfants atteints de cerebral palsy en Europe (Cerebral palsy,

équivalent de IMOC, infirmité motrice d'Qrigine cérébrale), utilisation du protocole Kidscreen sur un
échantillon de 818 familles dans toute |[Europe. Un peu moins de la moitié de ces enfants était

scolarisé en école ordinaire.

= The risk of poor QoL in terms of social acceptance and school environment decreased with increasing
severity of gross motor impairment, in Arnaud C and all.., 2008, Parent-Reported Quality of Life of
Children With Cerebral Palsy in Europe, USA, revue Pediatrics 2008; 121 ;54-64

«Ministére de | éducation nationale, de [enseignement supérieur et de la recherche, note 07-23, La
scolarisation des enfants et adolescents handicapés.
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9. Cet indicateur n’est-il pastrop sensible et pas assez spécifique?

Sl est vrai que la confusion subsiste entre les différents types de nomenclatures nationales
spécifiant les types de déficience, gjoutant a celal’ évolution constante des étiologies au sein des
nomenclatures médicales, on assiste a une difficulté largement décrite des problemes de
confrontation des descripteurs nationaux du fait du chevauchement et de I'incompatibilité
parfois des différents descriptifs concernant le handicap. Le programme SIRNEE™ (South
American project, Regional Information System on Specia Education Needs) révele a nouveau,
bien que cela soit décrit par le CERI depuis une dizaine d’années au moins, un certain nombre
de difficultés : grande variété de définitions et de classifications entre les pays, non convergence
et parfois incompatibilité des classifications et des concepts qui les portent, opacité des
descripteurs et des dispositifs institutionnels. Notons toutefois que la stratégie brésilienne est la
seule afaire apparaitre la mise en place d’indicateurs de suivi et de flux d’ enfants handicapés au
sein de son systéme.

Cette difficulté peut étre partiellement levée par I’ adoption des trois catégories de I’ OCDE
(A,B,C)"®qui, si elles sont trés sensibles tout en permettant la comparaison international e et

7sSistema de Informacién Regional sobre Necesidades Educativas Especiales - sirnee, ©

UNESCO, Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe

(OREALC/U N ESCOSantiago), déc. 2007

wla catégorie A désigne les besoins éducatifs pour lesquels il existe une norme généralement
convenue

—les éleves aveugles et mal-voyants, sourds et mal-entendants, arrierés mentaux séveres et profonds,
et polyhandicapés. Il sagit daffections qui touchent des éléves de tous les milieux socioprofessionnels.
En regle générale, elles peuvent étre mesurées a laide d instruments appropriés et de
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en maintenant les systemes nationaux, perdent en spécificite.

Si nous admettons que ces trois méta catégories peuvent admettre en leur sein un grand nombre
d’'individus (donc étre sensibles, au risque de prendre des faux positifs), I'indicateur
d espérance de vie scolaire restera donc un indicateur général, trop peu spécifique (car ne
repérant pas des différences importantes a I’ intérieur de la catégorie), ce qui est souvent le cas
des indicateurs internationaux, agrégeant des individus n’ayant en réaité qu’un minimum de
caractéristiqgues communes. Nous sommes ici face a deux postures. La pratique de la
comparaison consiste toujours, en dépit des réagrégations des catégories nationales en meta
catégories, a utiliser des formes étiologiques ou médicalistes resserrées pour mieux décrire les
populations. La seconde posture vise a éviter, sans dénier les fondements étiologiques réels, les
particularisations inutiles qui ont été pour une grande part au fondement dela mise al’ écart des
enfants pendant des millénaires et qui ont conduit aux aberrations éducatives que I’on constate
aujourd’ hui encore. Cette posture est au principe de la notion de participation mise en exergue
dans la classification international e du fonctionnement et de la santé de I’ OM S adoptée en 2001.
C'est sans doute cette deuxiéme tendance qui est privilégiée aujourd hui et qui plaide pour
I’ abandon des postures trop spécialisées.

10. Cet indicateur pourrait-il rendre compte de la qualité de I’ éducati on pour les enfants a
besoins éducatifs spécifiques ?

Laqualité de |’ éducation n’entre pas dans |’ objet de cet indicateur. Si la définition traditionnelle
delaqualité interne du systeme est de pouvoir statuer sur le fait que les «enfants ont bien appris
ce qu'ils devaient apprendre », cela suppose du méme coup la capacité du systéme a s adapter
aux particularités, y compris les plus radicales, de ses usagers. A ce probleme s en goute un
deuxiéme : I'indicateur ne nous informe pas sur la scolarité a temps plein ou a temps partiel de
la population étudiée. Dans tous les cas, pour les enfants en situation de handicap ou non, la
durée d'une scolarisation n’indique pas grand-chose de sa qualité encore qu'il semble
nécessaire de ne pas trancher trop vite entre qualité et quantité d’ éducation.

11. Si tant est que nous puissions utiliser cet indicateur au niveau international, quel serait le
seuil acceptable de performance pour les Etats?

L’ utilisation actuelle de I’ espérance de vie scolaire n’indique rien sur les performances des
systeémes en terme d' acquisitions, si ce n’est le rapport entre la période de scolarisation

critéres convenus. Dun point de vue médical, il sagit en régle générale de troubles d origine organique
(lies par exemple & des déficiences, sensorielles, motrices ou neurologiques). '

La catégorie B désigne les besoins éducatifs des éléves éprouvant des difficultés d apprentissage qui
ne semblent pas attribuables directement ou principalement a des facteurs qui conduiraient a les classer
dans les catégories A ou C. '

La catégorie C désigne les besoins éducatifs dont on pense quils découlent principalement de facteurs
socioéconomiques, culturels ou linguistiques. Les éléves dans ce cas sont en général issus dun milieu
défavorisé ou atypique que Iéducation vise a compenser.
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obligatoire et la période moyenne probablement «consommée» par les usagers au sein de
chague Etat. Nous nous trouvons face a un probléme multi-facettes. Les performances
maximales d'un enfant porteur d'un syndrome de Down (sur le plan cognitivo-affectif)
observables devraient étre la ligne d’ horizon de I’ efficacité interne et externe du systéme. Le
mieux pour chacun, telle pourrait étre laregle. Naturellement, les moyens aloués a |’ éducation
N’ étant pas extensibles, il est trés difficile de se prononcer sur un seuil d acceptabilité des
performances d’'un systéme. Toutefois, dans son plan de réduction de la pauvreté, la Banque
Mondiale insiste sur la rupture de I’engrenage handicap=pauvreté=assistance=colts collectifs
supplémentaires. Ce sont les questions des rapports de dépendance et d’ autonomie des individus
qui sont ici posees.

D’autre part, deux facteurs doivent étre différenciés. On a, d'une part, éventuellement, des
limitations intrinséques aux études longues des personnes qui peuvent présenter des troubles
mentaux ou psychiques, ceci justifiant a priori une espérance de vie scolaire de courte durée.
Ceci est tout a fait discutable, car toute I’ histoire éducative a contrecarré cette idée trop bien
admise. Elle n'est plus admise pour les personnes présentant des troubles sensoriels. On a,
d’ autre part, des limitations extrinseques liées a la qualité du service éducatif lui-méme:
formation des enseignants, cadre légidatif favorable, volonté politigue ferme, ééments
sociologiques, €tc.

12. Ne faut-il pas penser la mise en ceuvre d'un indice (indicateur composite) plutot qu’ un
indicateur simple?

La conjonction de la mesure de la qualité de vie des enfants et la durée de la scolarisation
plaident pour une prise en compte de différents parametres plus riches d’ enseignements que la
simple espérance de vie scolaire. Toutefois, il faut étre prudent sur la possibilité d’ agrégation de
données de nature différentes.

Conclusion

Sans que nous puissions conclure trop vite sur |'utilisation de ce type d'indicateur pour ce
public spécifique, nous pensons avoir soulevé un ensemble de problemes qui plaident, a notre
sens, pour une investigation plus poussee de I’ utilisation de cet outil. L’investigation devrait
explorer pour le moins deux directions qui intéressent la question de I’ orientation:
I’expérimentation de I'un des deux modes de cacul existants pour le calcul d’ espérance de vie
scolaire pour ce public, et I’agrégation théorique des données relatives a la qualité de vie
scolaire aux calculs d’ espérance de vie scolaire.
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47. Orientation, de I'école au métier: entre égalité et équité, bifurcation et relégati on?
Henri Vieille Grosjean, Université de Strasbourg

85. Le capita culturdl internationd et les nouvelles formes d’ inégalités scolaires au Brésil
Maria Alice Nogueira, Université Federale de Minas Gerais, Bela Horizonte, Brésil

39. L’ orientation des étudiants étrangers originaire des Pays du Sud. Enjeux dans |’ économie
mondiale de la connaissance, enjeux pour e dével oppement des pays du Sud, comment
travailler au développement des personnes, des territoires et des organisations? Denise
Faivre, Université Stendhal, Grenoble

L’ ORIENTATION ET L' INSERTION PROFESSIONNELLE DESETUDIANTS
ETRANGERS ORIGINAIRES DES PAY S DU SUD.
ENJEUXDANS L’ ECONOMIE MONDIALE DE LA CONNAISSANCE, ENJEUXPOUR LE
DEVELOPPEMENT DES PAYS DU SUD, COMMENT TRA VAILLER A U
DEVELOPPEMENT DES PERSONNES, DES TERRITOIRES ET DES ORGANISATIONS?

Bigue Dieng, doctorante, université Stendhal

Denise Faivre, responsable service orientation, stage et insertion professionnelle, université
Stendhal, Grenoble

Camper le décor

Nous n’ avons pas les talents des conteurs africains mais écoutez |’ histoire de: Bigué Dieng
(B.D.) en France

Jarrive en France a Grenoble en 2002 avec ma maitrise de sociologie de I'université Chelk
Anta Diop de Dakar. Trois mois plus tard, je fais ma valise pour retourner chez moi, il fait trop
froidici et | 'y suistrop seule. Des enseignants et des personnels du laboratoire de recherche me
retiennent, m’ entourent je reste. Je découvre l'orientation en France et je commence a réfléchir
sur mon orientation, je trouve un stage a l'université Stendhal et j"apprends ce qu'est
I'orientation

Denise Faivre (D.F.)

Jai pris Bigue en stage dans mon service, elle apprend. Je découvre ses projets de mise en
ceuvre d’ actions pour I’ orientation des lycéens et des étudiants au Sénégal. Je pense que, comme
débutante, elle aura du mal a déplacer de telles montagnes. Je fais mon travail:
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accompagner les éudiants a élaborer et réaliser leur projet professionnel. Nous réalisons une
enquéte aupres des étudiants sénégalais a Grenoble sur leur fagon d’ envisager I’ avenir apres les
€tudes. Je pars au Sénéga avec Bigue, pour accompagner son projet, pour transférer des
compétences universitaires et expérimenter |’accompagnement d'étudiants africains
entreprenant dans leur pays d origine.

B.D. (au Sénégal)

Je retourne au Sénégal pour effectuer le stage correspondant a ma these et je travaille sur mon
projet professionnel. Je découvre le CNOSP (centre national dorientation scolaire et
professionnelle) et le manque de coordination entre les différentes structures chargées de
I'orientation des éudiants.

D.F. (au Sénéga)

Une plongée dans I’enseignement supérieur sénégalais change profondément ma vision des
actions possibles me fait comprendre autrement les éudiants érangers en France. Ce n'est pas
aussi simple, on ne peut pas travailler sur les questions d'insertion professionnelle sans la
dimension de I’ entrepreneuriat.

B.D.et D.F. en France

Nous revenons en France, de plus en plus persuadées par la nécessité de mettre en place de tels
dispositifs dans nos pays respectifs.

Avec Bigue, avec des associations d’ étudiants étrangers, avec la maison de |’ entrepreneuriat,
nous élaborons un projet

- d’une part, de coopération entre une université de Grenoble et |es universités senégalaises, qui
porte sur l'intégration, dans les formations universitaires sénégalaises de modules de
professionnalisation et d’ entrepreneuriat dans les formations universitaires,

- d'autre part, sur le site de Grenoble, un projet d’accompagnement de |’orientation des
étudiants étrangers et de soutien a I'entrepreneuriat, en lien avec les dispositifs de co
développement du MAE (Ministére des Affaires Etrangeres). Mais, bien que presgue la moitié
des étudiants étrangers de Grenoble soient du Maghreb et d’ Afrique, la coopération avec des
universités africaines n’est pas la priorité de notre université francaise qui souhaite plutét se
tourner vers les pays émergeants

B.D. au Sénégal

De retour au Sénégal le projet al'Université de Dakar est long a mettre en place. Je trouve un
emploi dans un Cabinet privé de Conseils en Ressources humaines nouvellement crée.
Jaccompagne les étudiants qui souhaitent poursuivre leurs éudes a I'éranger, c'est un service
payant et je constate qu'il est plus facile de les faire partir que de les convaincre de trouver une
bonne formation au Sénégal.
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D.F. au Sénégal

Au cours de la deuxieme mission, avec Bigue et le responsable de la maison de
I’ entrepreneuriat, nous rencontrerons des personnes, des organismes d’accompagnement a
I’ entrepreneuriat, des dispositifs (le co-développement) qui vont dans le méme sens: faciliter la
création d'activités de ceux qui retournent dans leur pays d’origine. Nous concrétiserons des
coopérations, avec une université et avec des réseaux qui peuvent accompagner les éudiants
entreprenants qui reviennent de France.

Au cours de la troisiéme mission, on formera des enseignants, des accompagnants et des
étudiants. On éargirala coopération a une deuxieme université.

D.F. et B.D.

Nous vous avons brievement raconté le trajet d’un projet, celui de co construction avec des
acteurs concernés par cette problématigue en France et au Sénéga, dactions
d’ accompagnement des étudiants senégalais avant le départ pour étudier en France, pendant les
études en France et au Sénégal, apreés les études. Au cours de ce trgjet, nous avons pu observer
et comprendre les situations/ problemes des étudiants qui souhaitent venir éudier en France, qui
étudient dans leur pays ou en France et les questions de leur devenir, en France, dans leur pays
d’origine ou ailleurs. Nous vous proposons de vous faire part de cette compréhension du
contexte et des enjeux, pour les territoires, pour les institutions universitaires, pour les
personnes. Par la mise en ceuvre de ce projet, nous avons expérimenté, et nous vous
communiquerons ce que nous en retirons quand aux démarches qui peuvent permettre d agir sur
ces situations problemes compl exes.

Comment sont posées et comment poser les questions d orientation des étudiants étrangers,
dans les enjeux de développement des pays et des territaires, dans les enjeux des ingtitutions
universitaires (pour leur fonctionnement et leur attractivité), dans les enjeux de développement
des personnes concernées (développement éducatif, professionnel, personnel, ) avant le départ,
pendant les études, alafin des éudes (rester en France, retourner dans son pays, aller ailleurs) ?

Dans une conception de I’ orientation qui considéere que le monde, les professions et soi méme
sont individuellement et collectivement trouver/créer, comment construire des dispositifs
d'orientation pour les étudiants étrangers originaire des pays de Sud qui S'inscriraient dans des
objectifs de co- développement des personnes, des territoires et des organisations?

Travailler al’ orientation comme un pari sur |’ avenir.

Notre démarche est située au Sénégal et en France, notre propos |’ est aussi tant les questions de
départ, de retour sont liées a des contextes sociaux, économiques et culturels différents dans
chague pays. Cependant, I’accompagnement a Grenoble des projets des d’ éudiants étrangers,
qui au début de notre démarche était restreint aux étudiants d Afrique sub saharienne et
Maghreb, a évolué pour concerner les étudiants étrangers, d’ ou qu'’ils viennent, considérant que
ladiversité était un atout pour travailler sur I’ orientation et I’ émergence de projets.

Enjeux pour les territoires
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D.F.

Dans une économie de la connaissance mondialisée, la captation des personnes les plus
qualifiées est un enjeu stratégique. L’ Afrique est en premiére ligne pour le départ des personnes
hautement qualifiées: selon une étude de la Banque mondiale publiée en octobre 2005, pres de
74000 dipldémés chaque année quittent le continent. Ce taux d immigration peut excéder 50%
dans quelques pays, et augmente fortement. La mobilité internationale des éudiants est une des
modalités de la fuite des cerveaux du sud vers le nord est, bien qu’ elle ne soit pas intégrée dans
I’ analyse que réalise la Banque Mondiale. Est-ce une perte pour le pays d’ origine, est ce un gain
aterme par les effets induits de cette diaspora qualifiée? Annie Vinokur dans son article «De la
mobilité des cerveaux» dans la revue Formation Emploi évoque cette controverse : qui perd, qui
gagne, et combien. Elle souligne qu’actuellement ceci est indécidable théoriquement et
empiriquement, et débouche sur des recommandations inapplicables.

Face aux difficultés, tensions, inadaptations, blocages entre la démographie scolare, le
fonctionnement du systeme éducatif, la structure des emplois, il est aisé de comprendre les
départs dans les pays africains. Plutét que d empécher ces migrations, nous pourrions formul er
I”enjeu pour le développement du pays par des questions comme: quelles sont les politiques de
formation susceptibles de répondre aux besoins économiques et d'étre facteur de
développement? A quelle conditions et selon quelle modalités les diasporas qualifiées peuvent
étre facteur de développement du pays d’origine? Deux questions qui peuvent concerner les
coopérations universitaires nord- sud.

Les pays du Nord, confrontés, a une pénurie de main d’ ceuvre hautement qualifiée, mettent en
ceuvre une politique migratoire sélective, définie selon leurs besoins de compétences, dont un
des aspects est de faciliter I’accés au marché du travail des étudiants étrangers en fin de
formation. Le rapport de I’observatoire des migrations de I’OCDE (2006) note que les
migrations traditionnelles de travail sont de plus en plus limitées en faveur des travailleurs
qualifiés. Ce rapport soutient que la mobilité éudiante demeure une des voies importante des
tendances migratoires.

Enjeux pour les institutions

B.D.

En présentant mon projet a l'université de Dakar et en déplorant le fait que le Sénégal avait
guelque chose a perdre par le départ des étudiants vers|'étranger et gu'on pouvait réfléchir sur la
mise en place de nouvelles formations surtout courtes et professionnelles, rendre fluide les
parcours de formation et faire en sorte quil existe de passerelles entre les filieres, un des
responsables de I'Université de Dakar me fait remarquer que, je cite, «heureusament qu'on a des
étudiants qui partent ¢ca nous fait des étudiants en moins, et nous sommes d'ailleurs content pour
eux». Face a des effectifs de plus en plus importants, le départ de ces étudiants
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congtitue une aubaine pour les universités des pays d'origine et une manne pour les universités
d'accueil. Cela permet a des Universités francaises d’ avoir des effectifs suffisants pour certaines
de leurs formations gréce aux étudiants étrangers. Par contre, lorsqu'ils décident de partir, les
informations sur les parcours de formation, les conditions de vie et d'éude dans les pays
d'accueil sont quasiment inconnues par les candidats au départ, malgré la mise en place du
dispositif CEF (Centre des éudes en France) dans certaines ambassades de France. Ce dispositif
est destiné a vérifier, sur les plans linguistique, financier et scientifique, le dossier des candidats
aux études en France et certains découvrent son existence au moment de faire leurs démarches.
Beaucoup d'étudiants payent des services privés qui leur expliquent cette procédure et ne
cherchent pas des informations sur le contenu des formations, sur les conditions d'études de vie
en France et encore moins sur les offres de formation dans I'enseignement supérieur au Sénégal.
Ils demandent a des organismes privés de les aider a monter leur dossier et pensent ainsi
maximiser leur chance d'obtenir le visa. Certains inventent des projets d'étude pour se donner
plus de chances.

En conclusion chacun trouve son compte sur cette forme dimmigration. Pour les universités
sénégalaises, il sagit de réduire le nombre de personnes a former, pour la France de capter les
meilleurs éudiants. Pour ces étudiants, avoir un dipléme en France signifierait avoir plus de
possibilités sur le marché de I'emploi et une forme de reconnaissance positive de la société
sénégalai se dans cette immigration.

D.F.

Dans les universités francaises, les difficultés des éudiants étrangers sont connues. un taux
d’ échec dans les éudes plus élevé, du notamment al’ obligation de travailler. [Is mettent plus de
temps pour obtenir leur dipldme, et certains se retrouvent de fait travailleur, dans des emplois
non qualifiés, et non plus éudiant. Pour un certain nombre, cela signe un sacrifice sur son propre
avenir.

Toutes les universités ont mis en place des politiques d' accueil des étudiants étrangers, peut étre
pas encore a la hauteur des besoins. Mais elles n'ont pas mis en ceuvre des actions pour
permettre a ces éudiants de réussir leur études et leur intégration dans la vie en France, de
valoriser leur parcours de formation, de préparer leur entrée dans la vie professionnelle,
notamment les choix du retour, de rester en France ou de partir ailleurs. En dehors de
partenariats specifiques, les universités Francaises sont indifférentes a la réussite et au devenir
de leurs étudiants étrangers venant d’ Afrique et du Maghreb.

Comment situer les universités francaises dans des enjeux contradictoires actuels de la
mondialisation : dans les enjeux économiques s agit-il seulement de se positionner sur le
marché mondial concurrentiel de I’ enseignement supérieur et étre attractive ? Dans les enjeux
disciplinaires, sagit-il seulement davoir des éudiants dans des formations en manque
d effectifs et auxquelles les enseignants chercheurs sont trés attachés ? dans des enjeux
pédagogiques,: s agit il de faire réussir les éudiants qui s'inscrivent chez elle et leur permettre de
valoriser leur formation ou étre un lieu refuge, terre d asile permettant aux étudiants d’avoir des
papiers pour rester en France?
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D’un point de vue éthique, il s'agirait de prendre les éudiants étrangers qui ont des chances de
réussir, les faire réussir et les accompagner pour que la formation soit un atout pour eux et
gu’ils puissent la valoriser dans e monde professionnel.

Enjeux pour les étudiants étrangers

B.D.

Le séjour en France

Une fois en France l'intégration des étudiants étrangers reléve du parcours du combattant et fait
I'objet de multiples interrogations. Ils doivent sadapter & un nouvel environnement socio-
économique et réussir leur formation. Dans ces conditions, |'idéal serait de mettre en place un
dispositif d'accueil et d'accompagnement des étudiants étrangers qui leur permette de réussir
leurs études. La prise en compte des besoins spécifiques de ce public pourrait leur permettre de
réussir dans les délais leur scolarité et par la méme occasion rentabiliser I'investissement fait sur
leurs études aussi bien par leur famille, le pays d'origine que le pays d'accueil. Durant leurs
études en France ou apres leur formation, certains éudiants occupent des emplois non qualifiés
qui générent des revenus et permettent de répondre aux attentes de leur famille. En généradl ils
acceptent rarement de témoigner sur ce revers de lamédaille.

La question du retour

L'incertitude de trouver une situation professionnelle satisfaisante est un des freins au retour.
L'état de I'économie dans les pays dorigine ne permettrait pas d'avoir des emplois qui
correspondraient a leur qualification. En effet dans certains cas |es compétences acquises par les
étudiants ne constituent pas une garantie suffisante pour |'acces al'emploi, les réseaux ou encore
les relations jouent un réle plus important. Par ailleurs la réticence des familles vis a vis du
retour ne leurs rend pas la tache facile. |l faut rappeler que I'on attend beaucoup d'eux. Les
étudiants étrangers ont vécus dans une autre culture que la leur, ils n’en sortent pas indemnes,
ils sont confrontés a d'autres valeurs que les leurs, a d'autres normes sociales et dés lors le
décalage d'avec leur culture et avec leur pays les afait Sadapter et sintégrer a un autre mode de
vie. Nous pourrions les assimiler aux chauves souris qui a cause de leurs ailes sont rejetées par
les souris et a cause de leur dents sont rejetées par les oiseaux. Dans de telles situations la
question du retour ou du non retour se pose de facon différente et les choix se font aussi en
fonction des sacrifices qu’ils sont préts a consentir. Décider de retourner au pays suppose qu’ils
sont préts a assumer le changement qui sest opéré en eux et les conséguences du décalage. La
question du retour ne se résume donc pas a des raisons économiques, méme s e dispositif de co-
développement mis en place pour |'aide au retour semble étre un pas en avant. Néanmoins ce
dispositif ne sadresse pas de fagon spécifique aux étudiants érangers. Il sadresse dans la
plupart des cas aux immigrés non qualifiés et ne constitue pas une aide réelle pour la diaspora
hautement qualifiée
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D.F.

Jagouteral qu'il y a peu de données sur la réalité du devenir des étudiants étrangers, quelques
études, recherches ciblées sur des pays spécifiques dont certaines montrent I’ampleur du
phénomene du non retour. L’ éude que nous avons réalisée auprés des étudiants sénégaais de
Grenoble montre, comme celle de I'OVE (Observatoire de la Vie étudiante) «Venir faire des
études en France », que, lorsqu’ils sont questionnés sur leur projet d avenir, ils répondent
massivement qu’ils ne savent pas encore: 41 % d’ étudiants venant d’ Afrique sub saharienne,
36% d’ éudiants venant du Maghreb

Ce poids deI’indécision est révél ateur des paradoxes dans lesquelsils sont: souhaiter des choses
impossibles, devoir choisir entre plusieurs choses souhaitées et non compatibles, des compromis
énoncés comme temporaires, des dénis, du temporaire durable, des situations en suspension.....

La connaissance des parcours, des devenirs, de ce qui a été important dans la réalisation de ses
parcours constitueraient des reperes pour sorienter. Nous y travaillons pour les étudiants
francais, mais pas pour les étudiants étrangers qui pourtant partent le plus dans I’inconnu, avec
des représentations venant du passé et construites pour agir dans d’ autres contextes.

Les enseignements de I’expérience

B.D. et D.F.

Apreés |'expérience ces expérience en France et au Sénégal il est évident qu’ on ne peut pas faire
un transfert en I’éat des actions francaises dans le contexte universitaire sénégaais tres
différent. Mais certains axes de travail peuvent étre envisagés via des coopérations entre les
universités francai ses et |es universités senégalaises

La connaissance produite par I’ expérience met en évidence | es nécessités

- de travailler avec I’ autre «’ étranger» qu’on soit Francais ou Africain, en faisant dialoguer les
deux points de vue, les deux cultures et les enjeux respectifs. Il est impossible, par exemple,
d’ accompagner les choix d’ orientation de jeunes sénégalais qui veulent venir en France si on

représente |’ ingtitution qui est associée au visa pour y parvenir.

- derelier, de mettre en interaction les acteurs et les dispositifs, ici et labas. L’ interaction entre
acteurs entre des étudiants en France et au Sénégal, entre universités de France et du Sénégal,
entre université du Sénéga et leur environnement socio économique, permet de créer des
dynamiques de changement (collectives, individuelle), de décloisonner des dispositifs (co
dével oppement et études).

- de donner avoir et comprendre ces mobilités dans les mutations actuelles.

A travers I'éude des parcours des éudiants érangers il est possible de d'appréhender les
processus sociaux a l'ceuvre, de rendre compte de la spécificité historique de ces mobilité et de
lafacon dont elles sont vécues, ressenties et anal ysées individuellement par les personnes. Cette
compréhension pourrait permettre de mettre en ceuvre une réelle politique d'accueil
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d'intégration et de réussite scolaire et professionnelle des étudiants étrangers. La transformation
de repéres est un processus lent, (par exemple ce qui organise des choix d’ études entre un
diplédme étranger un choix d études longue /filieres professionnelles,..) Laencore, il est
impossible de connaitre le devenir des étudiants venus du Maghreb d’ Afrique pour étudier en
France sans coopérations avec leurs propres organisations et réseaux.

- d’apprendre a s orienter dans le monde actuel mondialisé. Pour Trouver Créer, s orienter ¢’ est
inventer sa vie, chercher alui donner du sens, dans une histoire collective traversée sans cesse
par nos luttes et nos réves. Les apprentissages nécessaires sont regroupés en cing objectifs :
comprendre et vivre des changement, identifier et travailler les représentations sociaes, se
Situer et agir avec les autres, développer ses motivation et son identité, construire et réaliser des

projets gu’il est important de travailler a une échelle mondiale pour accompagner les éudiants
étrangers.
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6eme séquence : Egalité des chances (III)

48. Non discrimination et prise en compte de la diversité dans le champ de I’ emploi des
personnes handicapées.

Michel Mercier, Département de Psychologie de la Faculté de Médecine de Namur, Namur,
Belgique

52. Lutte contre le décrochage scolaire : des clés de réussite pour le retour en classe apres un
passage en dispositif relais.

Marie-France Crouzier, Laboratoire CRILLASH, Lyon

58. Le coaching au service de |’ orientation des éléves de 3e de SEGPA
Marie-France Crouzier, Laboratoire CRILLASH, Lyon

4. Trajectoires spécifiques et orientation vers le professorat des écoles a La Réunion
Azzedine Si Moussa, Université de la Réunion
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Axe 2 - Mutations des institutions éducatives, du
travail et de I'emploi a I'horizon 2020

lere séquence: Enseignement supérieur et gouvernance des

universités

3. Entre cadre et liberté : quels dispositifs pour développer des compétences transversales ?
Andyse critique de deux dispositifs dans I'enseignement supérieur en cours
d'expérimentation/évaluation jusgqu'en Mai 2009.

Krichewsky, Marlis, Laboratoire EXPERICE Univ. Paris 8, France

ENTRE CADRE ET LIBERTE: QUELS DISPOSITIFS POUR DEVELOPPER DES
COMPETENCES TRANSVERSALES ? ANALY SE CRITIQUE DE DEUX DISPOSITIFS
DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR EN COURS
D'EXPERIMENTATION/E VALUATION JUSQU'EN MAI 2009.

Marlis Krichewsky (doctorante, Laboratoires EXPERICE” et CIRPP™)

Mots clé : compétences transversal es complexes (soft skills) — cadre — espace d'initiative —
dispositif — pédagogie transitionnelle

Résumeé : Quels dispositifs pour développer les compétences transversales complexes? L article
rend compte de deux expérimentations dans [’enseignement supérieur, pour identifier des
facteurs de réussite pour le développement des compétences clé non techniques. L’auteur,
formateur et chercheur dans un cas, simplement chercheur dans [’autre, ne vise pas a donner
des recettes (bonnes pratiques), mais a comprendre ce qui en fait le succes de dispositifs censés
développer des soft skills dans le cadre de la formation professionnelle Cet essai de
modélisation autour de l’idée d’une pédagogie transitionnelle n’est que provisoire, un outil
pour y voir plus clair et susciter des échanges avec d’autres professionnels et

7zUnité de recherche EA 3971: Centre de recherche interuniversitaire de Paris 13 et Paris 8 , Expérience, ressources

culturelles, éducation (EXPERICE)
xCentre d'Innovation et de Recherche Pédagogique de Paris (CIRPP, dirigé par Frangois Fourcade au service des 12

écoles de la Chambre de Commerce et d Industrie de Paris)
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chercheurs. La série d’expérimentations autour de ces thématiques dans le cadre du CIRPP
n’est d’ailleurs pas terminée et donnera lieu a des publications ultérieures.

Key words:. soft skills— framework — space for initiatives — training design —transitional
pedagogy

Abstract: What training design do we need for the development of soft skills? The article
analyzes two experimentations in VET on higher education level in order to identify sucess f
actors for developping non technical key competences. The author, trainer and researcher in
one case, only researcher in the other one does not aim at defining « good practices », but tries
to identify success factors for soft skill development in vocational education and training. The
attempt to modelize the approach of transitional pedagogics should by no means be considered
as something definite: it isjust meant to be a prototype to help organize ideas and stimulate
debate. The series of experimentations by CIRPP concerning soft skills development is far from
finished and will ultimately give birth to other publications by the research team.

Origine et problématique de la recherche

Etre compétent revient & savoir prendre en charge des situations complexes (Masciotra D. &
Medzo F., 2009) en mobilisant des savoirs et des savoirs faire techniques parfois trés pointus.
Mais s agit-il seulement de compétences techniques et spécifiques?

La tertiarisation et la globalisation des économies provoquent une demande de compétences
nouvelles. Savoir faire face a I'imprévu, travailler en autonomie, mais aussi avec d’autres,
trouver des solutions inédites au sein de situations variées, suppose, au-dela des compétences
techniques (hard skills), de développer des compétences clé (transversales, complexes ou « soft
skills ») comme:

- apprendre a apprendre,

- laprise d'initiatives,

- les compétences relationnelle et civique,

- I’ expression et lasensibilité (inter) culturelle.

L’Union Européenne travaille sur cette thématique depuis deux décennies et a publi€, en 2006,
une «recommandation » aux pays membres les incitant a intégrer huit compétences clé dans
leurs systemes éducatifs et de formation professionnelle (W 1). Les quatre compétences cités ci-
dessus en font partie. Elles correspondent pleinement ala notion de compétences de Perrenoud
(1998) pour qui «la notion de compétence renvoie a des situations dans lesquelles il faut prendre
des décisions et résoudre des probléemes ». Une compétence mobilise des savoirs, mais ne s'y
réduit pas. On est compétent quand on peut faire face & des « familles» de situations.

L’ enseignement supérieur, peu préparé a soutenir |es étudiants dans le développement des « soft
skills », cherche de nouveaux modeles pédagogiques. Comment obtenir des étudiants
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qu’ils se mettent en projet, qQU'ils fassent un travail sur eux-mémes en vue de changer et de
développer de nouvelles fagons d étre au monde (les nouveaux soi possibles de Kaufmann
2004)?

Deux expérimentations de « active learning » pour développer des soft skills

Deux dispositifs expérimentaux devaient inciter des étudiants en Licence a développer les
compétences clé en question:

- Une promotion de 130 futurs entrepreneurs (17 & 22 ans, '*© année, Ecole de Commerce)
devait en une semaine «ibérer leur esprit d'initiative et leur créativité» gréce aux sports arisque
et aux ateliers artistiques.

- 22 éudiants de 30 a57 ans en F.C. universitaire, futurs formateurs, ont mis en oeuvre une
«Mini-recherche-action existentielle « (Barbier 1996) de quatre mois sur trois niveaux: -
travail individuel d expérimentation de soi réflexive,

- en quatre sous-groupes thématiques autogéres,
- al’aide d'un « google-group » avec forums thématiques, textes ressources régulé par le
formateur-accompagnateur.

La recherche sur ces dispositifs, de type exploratoire, obéit aune volonté de mieux comprendre,
de modédliser, afin d’ optimiser des pratiques professionnelles grace a I’ analyse factorielle. Au
fond, le pédagogue et |’ apprenant au service duquel il se met, font face aux mémes défis:
produire des agirs compétents dans des situations toujours nouvelles et sans tomber dans des
routines stériles (Masciotra & Medzo 2009).

L’enjeu de recherche concerne les dispositifs pédagogiques en tant que moyens de mise en
ceuvre du développement des soft skills : Peut-on transmettre les soft skills comme on transmet
des savoirs quelconques, ou: quelle pédagogie convient le mieux pour inciter autrui a les
développer ? Des recherches canadiennes (2008 c.f.W5) tout comme les expériences
professionnelles du chercheur le poussent a croire que les soft skills (dans le sens de
compétences transversales non techniques) se développent plutdt « indirectement» et par
I’ expérience:

- soit spontanément lors d’ une confrontation avec des situations de vie personnelle ou
professionnelle,

- soit de fagon provoquée et ciblée, ¢’ est-a-dire dans le cadre d' un dispositif de
formation de type appropriatif (Houssaye 2000) en mettant |’ apprenant en situation.

Un des présupposes est que la transmission de savoirs seule ne suffit pas pour développer les
soft skills. Les obstacles a surmonter ne se révélent a la personne désireuse de développer ces
compétences qu'au fur e a mesure quelle avance. Pour chague apprenant, c'est un
apprentissage itératif et singulier. Les soft skills sont liés a des vaeurs, font appel au sens
éthique. Se sensibiliser aux dimensions éhiques de |’ agir ne signifie pas simplement d’intégrer
des principes abstraits dans son horizon mental ou de se dire convaincu de leur nécessité. Les
mettre en oeuvre nécessite I'adhésion a ces valeurs, la vigilance en situation, la réflexion
critique et du courage personnel. || semble illusoire de vouloir produire (fabriquer)
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ces manieres de faire et d étre du sujet dans le cadre d’une formation. On peut tout au plus
eéveiller I'autre a ces dimensions, démontrer en situation que le fonctionnement social et
personnel procure du plaisir si on agit ainsi et assurer un cadre favorable a un travail sur soi.
Pour le dire dans les termes d’ Imbert (2000), I’agir du pédagogue ici est une praxis €t non une
poiesis : le changement de la personne dans le cadre de la formation est radicalement différent
d' un proces industriel de fabrication & cause de la complexité. Tout changement de type Il
(Bateson 1972) exige une refonte (chaotisation) et un remaniement de I’ensemble en un
processus en trois phases : defreeze, move €t refreeze dans le langage de Schein (1995). Ceci
étant, intégrer les soft skills dans la formation est une véritable révolution qui concerne la
personne dans sa facon d’ étre au monde et I'interpellent en tant que sujet, ¢’ est-a-dire dans sa
dimension existentielle et de liberté.

Or quand on monte des dispositifs de pédagogie active visant le développement des soft skills,
quels sont les roles du pédagogue et du cadre qu’il est supposé assurer? Quelle est, face a ce
cadre, la part indispensable d’ autonomie des apprenants? Car on aurait du mal a imaginer que
I’ on puisse devenir créatif et audacieux quand le cadre et le contrble sont omniprésents, quand
le pédagogue-accompagnateur ne «l&che pas la main» de I’ apprenant, quand le dispositif est trop
programmatique, se déroule comme une meécanique et ne laisse pas le champ libre al’ inventivité
et al’initiative des supposés bénéficiaires.

Les cas présentés se situent en formation professionnelle supérieure. Dans les deux cas, les
enjeux des éudiants ne sont en général pas seulament professionnels. Les entretiens donnent a
voir un mélange de projets personnels (identitaires) et professionnels parfois difficiles a
distinguer. L’obtention du dipléme et d'un statut professionnel est vécue comme un défi et
comme un enjeu mobilisant la personne intégrale. |l s agit de devenir autre, de laisser un état
derriére soi pour entamer une nouvelle phase de sa vie qui signifie davantage d’ autonomie,
d’ épanouissement et de reconnaissance sociale. La motivation forte chez la plupart facilite
I”’engagement dans les dispositifs proposés. La motivation des formateurs, renforcée par celle
des participants, fait qu' eux aussi S engagent fortement pour que leur dispositif expérimental
Soit un succes.... quitte a avoir parfois tendance a trop en faire et a ne pas donner suffisamment
de place a I'imprévu, a I'improvisation voire au bricolage. Au point que le chercheur se
demande si les soft skills ne devraient pas étre travaillés conjointement par les formateurs et les
formé dans de tels projets. N'y at-il pas une certaine probabilité que les formateurs aient eux
aussi besoin de «se travailler» dans ces domaines qui jusqu'ici échappaient a presque toute
formation formelle et éaient laissés au bons soins de la vie ? Ne peut-on pas imaginer une
communauté d’ apprenants mixte entre formateurs et formés comme en recherche-action ou I’ on
parle de «chercheur collectif» (Barbier 1996) ? N'y a t-il pas des chances que, dans I’ aventure
d'un projet partagé, les deux groupes développent ou renforcent les compétences transversales
sans pour autant qu’il y ait fusion ou confusion des roles?

Description des dispositifs

Cas 1 : 130 étudiants en école d’entreprenariat (1° année de Licence) partent en début
d’année pour une semaine au bord de la mer pour « libérer leur créativité, apprendre a
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prendre des risque, devenir plus audacieux ».

Dans le camp de vacances qui les héberge et a proximité, ils pratiquent tous les jours des sports
dits a risqgue comme accrobranches , jeu de vachettes, fun-boat, kayak de mer. 1ls fabriquent
des cerfsvolants dessinés par eux-mémes, font des collages et des happenings, pratiquent du
théatre d’ improvisation et du slam. A lafin de la semaine, ils montrent leurs productions sur
scene et en exposition et écrivent une page sur les expériences faites lors du projet. Une auto-
évaluation centrée sur le godt du risque et la créativité est faite avant et apres la semaine sous
forme de questionnaire. Mais I’ équipe pédagogique estime que «l’heure de vérité va sonner»
lors de la présentation des projets individuels d entreprise en fin d’année: les propositions
seront-elles «plus originales et plus audacieuses » ou vont-ils encore se retrouver face au déa
vu sansrelief particulier (salons de coiffure, restaurants passe-partout, traiteurs -épicerie etc.)?

Le «chercheur-accompagnateur », accompagné d’'un cameraman, assiste a |’ensemble du
dispositif en tant qu’ observateur. Le fait de participer a une réunion préparatoire et d’ avoir pu
négocier son acces au terrain en amont, lui permet d’ établir une relation de confiance pour faire
40 entretiens avec des professeurs et des étudiants. Les questionnaires d’ une éval uation assurée
par un service specialise du commanditaire, et les écrits des étudiants lui sont transmis. Une
série d'analyses et de restitutions concernant ce projet se fait depuis Février dans le cadre d’ un
groupe de recherche-action entre chercheurs et pédagogues de différentes institutions
d’enseignement supérieur. La question principale concerne I'impact du dispositif sur les
étudiants, sur I’ équipe et sur I’ organisation. D’ apres |les appréciations de |’ équipe pédagogique,
la qualité des projets d’ entreprise présentés en fin d’année confirmerait « un certain impact
positif du dispositif de formation » sur la créativité et I’ audace des étudiants.

Cas 2 : Les 22 éudiants de 30 a 57 ans en F.C. universitaire, sont engageés en troisieme année
de Licence. Futurs formateurs en grande majorité, ils ont mis en oeuvre une « Minirecherche-
action existentielle » (Barbier 1996) a I'issue d’'un module d’enseignement sur la recherche-
action. Le cadre de quatre mois est déterminé par le planning qui prévoit une nouvelle
intervention du formateur vers la fin de la formation. Cette deuxieme intervention a pour
thématique /’évaluation. L’idée est de faire une journée sur les théories et les modeles de
I’évaluation et d utiliser la deuxiéme journée pour évaluer la mini-recherche-action par des
écrits-hilans individuels et un échange oral en groupe.

Chaque participant choisit de travailler sur une problématique personnelle en relation avec un
des quatre soft skills proposés. Le travail se déroule sur trois niveaux:

- par un travail individuel d’ expérimentation de soi réflexive (support journal
d’itinérance),

- en quatre sous-groupes thématiques autogéres,

- al’aide d un « google-group » avec forums thématiques, textes ressources et

régulations par |le formateur-accompagnateur.

Par exemple S., immigrée kurde de Turquie, douée pour le chant au point de faire éditer ses
chansons et de les commercialiser par un éditeur CD, n’arrive pas a produire des chansons en
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Francais, bien gu’ elle parle cette langue sans accent et pense en francais. Il y a un blocage en
elle gu’ elle souhaite travailler. Elle considére qu’ elle aura réussi lorsgu’ €lle arrivera a écrire et
a chanter une chanson en francais. Elle choisit le groupe travaillant sur la culture et
I”interculturel. Mais elle ménera avant tout un travail individuel qui lui permet finalement de
surmonter son blocage. Pouvoir le dire aux autres semble important pour elle, car ¢’ est un pas
en avant dans son enracinement en France.

F. réfugiée politique malgache, directrice d’'un service social, souhaite travailler sur sa
tendance a étre autoritaire avec ses enfants. Elle sintegre au groupe «compétences
relationnelles et civiques» et ne commence a participer aux échanges sur le forum web que vers
la fin du dispositif. Elle aussi évalue le dispositif comme efficace dans son cas. Elle a pu
expérimenter d’ autres attitudes et comportements envers ses enfants et a constaté avec bonheur
gue cela économisait ses forces et rendait ses enfants plus coopératifs. L’ambiance familiale
S en trouve améliorée.

Mais un certain nombre d étudiants ne trouvent ni la force ni le temps nécessaires pour
sinvestir dans ce travail sur soi qui ne sera pas noté et surtout ne pourra pas étre accompagné
par la formatrice autrement que par mail et sur le forum web. Ils disent le regretter, mais qu'ils
doivent parer au plus urgent. Néanmoins tous semblent avoir travaillé au moins un peu a au
moins un des trois niveaux: seul, en sous-groupes et/ou au moyen de la plateforme
collaborative ou 19 sur 22 éudiants se sont inscrits et ou 11 d’entre eux sont devenus vraiment
actifs.

Entre cadre et liberté

Dans les deux expérimentations, un cadre structurant a été créé par le ou lesformateurs. Dans le
premier cas, I’ équipe avait essayé de presque tout déterminer al’ avance. Ils ont réussi aimposer
une discipline stricte aux 130 étudiants qui devaient signer une charte, sorte de réglement
interne, leur interdisant de sécher des ateliers, d'aler en vadrouille au village etc. La forte
tendance au contrdle chez I’ équi pe pédagogique s explique facilement:

- Lesjeunes n’ont qu’entre 17 et 23 ans et sortent d’ une période de bachotage
stressante : ne vont-ils pas en profiter pour se relécher?

- Les enseignants, apres seulement un entretien de recrutement et deux journées
d’information en classe, les connaissaient a peine.

- Toute I’ équipe pédagogique vit une grande aventure d’'un autre ordre : leur école avait
muté, il y a seulement trois ans, d'un établissement d enseignement professionnel
secondaire en un centre de formation de I’ enseignement supérieur, et est en train de faire
son entrée dans le cercle tres select des «grandes écoles ». |Is ont donc en ce moment de
trés forts enjeux d’image €t se sentent dans I’impossibilité totale de prendre des risques
dans ce domaine. Il faut que la semaine soit un succes et aussi qu'il n'y ait pas le
moindre scandale. Or |a peur provogue le désir de maitrise et de controle.

Le deuxiéme groupe, dans le cadre du service de formation professionnelle continue d’ une
université parisienne, a été invité a s organiser librement al’ intérieur des possibilités du
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dispositif proposé et a sen servir pour poursuivre autant des finalités individuelles que
collectives.

Dans ce deuxieme cas, le formateur pouvait «laisser la bride sur le cou» au groupe moins
nombreux et plus &gé et avec lequel il avait pu travaller intensément pendant 4 jours. Une
relation de confiance avait pu s éablir. La formation est considérée par tous comme un moyen
précieux qui doit permettre de travailler sur soi et sur ses compétences. L’idée du journal
d'itinérance a dga été introduite, et les étudiants y voient d’emblée un bon outil pour travailler
et réfléchir sur les soft skills.

Résultats — provisoires — des deux dispositifs

Dans le cas de I’Ecole d’entreprenariat, le chercheur a observé qu'il y eltt extrémement peu
de débordements ni de transgressions, ou aors, si discrets que cela est passé inapercu ! A part
guelques bouteilles de Vodka vides trouvées dans une poubelle, quelques excursions nocturnes
dans le village endormi (sans conséquences facheuses) et une ou deux absences inexcusees dans
le premier atelier du matin, les jeunes, garcons comme filles, ont fait preuve d’'une discipline
impressionnante. Hélas, leur créativité était, elle aussi, «terriblement sage ». Les éudiants d’un
des quatre groupes de théétre craignent —a tort - les réactions de leur animateur parce qu’ils ont
modifié un jeu de scéne lors du spectacle donné alafin sans le prévenir. L’ équipe pédagogique
y voit la preuve gqu'ils « n'ont pas encore complétement laissé derriére eux les modes de
fonctionnement de I’ éducation nationale » ou il faut obéir aux consignes si on ne veut pas étre
sanctionné. Lors de cette semaine la situation était plus complexe : I'improvisation, I’ originalité
et latransgression créative étaient attendues, mais le non respect de la charte pouvait provoquer
le renvoi immédiat a Paris! Un des éleves ayant séché deux cours en a été menace, mais est «
rentré dans le rang» comme |’a formulé B., |a responsable de la Licence, « femme a poigne»
d’ aprés ses étudiants.

Lors de I'évauation du dispositif avec |'équipe pédagogique, certains des pédagogues
manifestent des inquiétudes face a la sur adaptation des jeunes aux normes posées par les
adultes. « Ils sont completement déformeés par e systéme scolaire, et ne cherchent qu'a étreala
hauteur de ce que le systéme attend d’ eux. Ce ne sera pas facile de libérer leur imaginaire, de les
rendre plus créatifs et plus audacieux !» (B., responsable de la formation). Peu a peu I’ équipe
pédagogique prend conscience que dire aux étudiants « Soyez créatifs ! », tout en leur donnant
un cadre trés contraignant est une injonction paradoxale. L’équipe prend conscience de la
question de la gestion du pouvoir et de son partage. Les effets d’'inhibition de la créativité dans
un cadre trop serré deviennent évidents pour la plupart.

Si le dispositif a eu, malgré tout, des effets plutbt positifs, ¢’ est plutét dans un domaine autre
gue celui qui était vise. Les textes des étudiants montrent pour la plupart qu’ils ont vécu la
semaine comme une semaine d’intégration particulierement réussie ! 11s ont pu pratiquer des
activités de plaisir et, sur un mode pédagogique inhabituel pour eux, ont appris a connaitre leurs
camarades, se sont liés d’ amitié avec certains, ont percu leurs enseignants sous un angle
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tres peu scolaire. Mais surtout: ils ont pu surmonter la crainte que leur inspirait |’ entrée dans une
nouvelle institution, voire une nouvelle phase de leur vie exigeant plus d’ autonomie.

Sous I'angle des soft skills, ce sont probablement moins I’ esprit d’ entreprise et la créativité qui
ont éé renforcés que les compétences sociales, |'ouverture a de nouveaux mondes et des
personnes de provenances culturelles et sociales tres diverses. Les textes alafin de la semaine
disent que I'expérience «leur a permis d’entrer pleinement dans un nouveau projet de vie ».
L’ appropriation du dispositif s est finalement passée autrement que sous I’ influence des visées
officielles du projet et autrement aussi que par la transgression du cadre imposé. Nombre
d étudiants, tout en respectant ce dernier, I’ont détourné inconsciemment pour développer les
liens sociaux et le plaisir de jouer ensemble plus que I’ audace et la créativité. Les questions du
chercheur ont apparemment induit chez certains une réflexion forte sur le changement de vie
gu'ils étaient en train dentamer: d'éleves, ils éaient en train de devenir des érudiants.
Désormais ils alaient eux-mémes devenir responsables de leurs apprentissages et porteurs
responsables de leurs projets de vie et professionnels. Dans les écrits d’ évaluation certains
reprennent le slogan de I’école : «A. : I'’école ou les projets prennent vie ! » lls se sont
affectivement attachés a |’ équipe pédagogique: «C’était vraiment chaleureux ce qui S est passé
ici. Pas du tout comme al’école ! » dit une des éudiantes. «Oui, ¢’ est pour travailler sur nous-
mémes! Ca a du sens au moins !» renchérit un jeune homme. «Et les profs ne nous jugent pas
tout le temps: ils veulent qu’on aille toujours plus loin, gu’on avance, qu’ on grandisse! Et ils ne
se ménagent pas, mais simpliquent eux auss complétement! ». N'est-ce pas la la
reconnaissance d un engagement éducatif qu’ils n’ont pas pu sentir au lycée ? Accumuler les
savoirs (faire le programme) et grandir, ce n’est pas la méme chose. Développer les soft skills
est peut-étre plus une question éducative qu’une question d'instruction et de transmission de
savoirs et demande aux enseignants un engagement autre que purement intellectuel.
Pratiquement tous les étudiants dans ce dispositif ont exprimé I'importance qu’ils attachent a la
dimension de la rencontre : rencontre avec leurs camarades, avec leurs formateurs, et souvent
avec eux-mémes. Nombreux étaient ceux qui ont souligné qu’ils pensaient se connaitre mieux a
I’issue de I’ expérimentation.

L’élément « chaleur » a également été cité par le groupe des futurs formateurs. Nombre
d’entre eux ont rejeté le travail sur google group en disant que S'ils avaient choisi une formation
en présentiel plutdt gqu'une formation a distance, c'est quils «n'appréciaient pas
particuliérement les ordinateurs» qui leur semblaient «un outil froid et impersonnel ». Le travail
sur soi autour d'un soft skill leur semblait trés intéressant «a condition tout de méme d’ échanger
sur les expériences vécues avec les autres et le formateur ». Le mangue d’ accompagnement a été
critiqué par presgue tous. «ll y aurait fallu au moins deux journées de rencontres avec vous
pendant les 4 mois écoul és» estimait une participante lors d’ un entretien aprés I’ évaluation. Les
régulations par internet (en moyenne une fois par semaine) n'ont pas suffi d aprés un grand
nombre d’ éudiants. C'est moins le cadre qui leur manquait que la présence et la disponibilité du
formateur. La principale raison du rejet de TIC a été justement la froideur et le «manque de
présence du corps» liés a ce médium selon eux. «Je vous ai tout de méme envoyé beaucoup de
commentaires. On a été plut6t trés interactifs. » dit le formateur & un moment. «Oui, mais par
mail ce n’ est absolument pas laméme chose: il
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n'y apas le ton de lavoix, on ne se voit pas... ». A laréflexion qu’ on aurait pu faire mieux en
se servant p.ex. de Skype, la plupart des participants rétorquaient qu’alors 13, on alait perdre un
temps fou avant d’ étre connecté correctement a plusieurs. Méme en se servant de médias trés
souples, le «gap numérique» N’ est pas seulement de nature matérielle (connectivité), mais aussi
sensible, esthétique.

La nécessité d' un cadre ne fait pas de doute, ni aux éudiants ni aux enseignants-pédagogues-
formateurs. Le cadre n’agit pas seulement en structurant ce qu’il enferme, mais aussi comme
une protection contre ce qui |’entoure. Il assure un temps-espace dédié a des activités vouées a
une finalité propre. Sans lui cet espace-temps serait vite envahi par d autres activités et finalités.
Mais plusieurs idées ont émergé dans les échanges: le cadre peut étre impulsé par le formateur,
mais pourguoi celui-ci n’accueillerait pas aussi les bonnes idées des personnes en formation?
Ne faut-il pas une phase de co-création du cadre ou formateurs et formeés se mettraient d’ accord
sur le dispositif? Cela semble idéal, méme si, dans le cas de I’ Ecole d’ Entreprenariat, ce n' était
certainement pas facile a cause de la contrainte de placer I’expérimentation en tout début
d année universitaire. S'il N'y a pas co-création du dispositif, il parat intéressant de laisser
beaucoup de place pour son appropriation par les bénéficiaires. Autrement, viser |’ autonomie ,
la créativité ou I esprit d’initiative parait un peu utopique. Mais au-dela de cet agencement du
dispositif entre cadre, espace d' appropriation et de liberté, il y ad’ autres facteurs de réussite que
I’on peut identifier a partir des deux expérimentations.

Quels facteurs de réussite pour développer des soft skills?

Avec Rémi Hess (2006 et 2009) nous pensons que dans le déroulement d’ une formation, il peut
y avoir des moments exceptionnels, susceptibles d’'influencer toute la suite d’ une formation
(parfoisd’une vie) : «S habiter, ¢’ est habiter ses moments, les reconnaitre, les investir. Je donne
forme a mes moments. Mes moments me donnent forme.» Ces moments pédagogi ques intenses,
méme s'ils tombent parfois dans |’ oubli, peuvent déterminer I’ engagement ultérieur des formeés
dans le processus d’ élaboration des savoirs et des nouveaux soi possibles (Kaufmann 2004). Ce
sont, pour ains dire, des moments fondateurs entre |'expérience vécue et les «horizons
d’ attentes » du sujet (Ricoeur 1986).

Les deux dispositifs décrits visent a faire surgir de tels moments fondateurs pour les étudiants
pour leur faciliter un remaniement identitaire nécessaire pour développer de nouveaux Ssoi
possibles (étudiants futurs entrepreneurs, formateurs d’ adultes) ou, tout au moins, un nouveau
réle professionnel et social. lls ont également en commun de concerner un public «venu
d ailleurs »: le Lycée pour la plupart des futurs entrepreneurs et des expériences de ruptures
dans le parcours professionnel pour la majorité des adultes dans le groupe en formation
continue. Le fait de venir d'ailleurs et d’ oser affronter une nouvelle phase de vie, de s engager
dans une formation longue signifie dans la plupart des cas un éat d ouverture d esprit
particulier. Quand ils entrent dans le dispositif, les participants se sont dga engagés dans le
processus de changement qu’ est toute formation librement choisie. Les soft skills en tant que
visées de formation sont quel que chose de radicalement nouveau pour la plupart d’ entre eux. En
en parlant, ils découvrent avec émerveillement et satisfaction que ¢’ est quelque chose gu'’ils ont
déapu développer dans une certaine mesure grace aleur expérience devie. Le fait
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d’ en parler aux autres et au formateur leur permet de recevoir un début de reconnaissance de
leur cheminement de vie et professionnel déa accompli. L’invitation d’aler plus loin dans ce
cheminement vers les visées certes inatteignables, mais pleines de promesses de maturation et
de dépassement de soi que sont les soft skills, leur plait beaucoup. Cette reconnaissance par les
autres est un élément important lors d’ une situation de transition et de remaniement identitaire :
«}@ il n'y apas d histoire sans interlocuteurs » (Le Grand 2008, p.1 16), et pour devenir
I’auteur de son histoire et de sa formation, |’ autre devient primordial. Dans les deux groupes,
lors de la présentation des projets et des dispositifs envisagés, il n'y elt pas de refus ou de
doutes exprimés quant au sens de se mettre en projet vers ces compétences. L’ observation des
groupes — en direct ou par internet - a permis au chercheur de constater qu’ effectivement, il y
elt beaucoup d’ échanges entre éudiants sur leurs histoires et sur ce que les expériences faites
changeaient pour eux. Ces méta discours accompagnaient surtout les moments intenses ou les
changements se jouaient ou s organisaient autour de ces moments apres coup.

Le premier facteur de réussite est sans doute la forte motivation aussi bien individuelle que
collective basée sur un consensus sur lapertinence des visées. Un dispositif expérientiel comme
ici ne peut étre profitable que s le formateur et le groupe arrivent a se mettre en projet (Via
1999). Une préparation-évaluation est indispensable: évaluation ici dans le sens de
questionnement du sens, de travail sur les valeurs et de valorisation des visées du dispositif.

Le deuxiéme facteur est peut-étre [ 'individualisation des parcours au sein des dispositifs. Méme
sans invitation expresse de formuler un projet individuel de travail sur soi celaaeu lieu chez les
étudiants futurs entrepreneurs. Le fait de leur distribuer un questionnaire d’ autoéval uation avant
le départ a probablement provoqué une prise de conscience de certains manques personnels et a
implicitement déclenché I’envie de s améiorer sur certains points (devenir plus audacieux en
parlant en public, surmonter la peur physique p.ex. en faisant accrobranches €etc.). Cela veut
dire que le cadre doit permettre plutot que contraindre.

Le troisiéme facteur est sans doute /'accompagnement: alafois mutuel entre participants et puis
par le formateu dans la relation éducative. Encouragements, écoute, questionnement et un
regard chaleureux et bienveillant permettent a certains d’aller trés loin dans le dépassement de
leurs blocages. Le regard porté par les autres a été constamment évoqué comme important, aussi
bien par les jeunes entrepreneurs que par les futurs formateurs d' age plus mdr.

Le quatrieme facteur de succes est [’esprit de convivialité du groupe: le plaisir de travailler
ensemble et de découvrir a quel point on peut entrer en synergie pour que chacun puisse
élaborer sa trgjectoire individuelle. Dans le dispositif des jeunes entrepreneurs, cela s observait
particulierement bien dans les activités accrobranches €t jeu de vachettes: «Seule je n’aurais
jamais 0sé» était une phrase que le chercheur a entendu a plusieurs reprises, surtout lors des
interviews de jeunes filles. Les fous rires en situation et le langage corporel suggéraient
également |'importance du groupe dans les adivités. Cette dimension collective joue dans les
trois autres facteurs de succes identifiés :

- I'accompagnement quand il se fait entre étudiants (co-apprentissage),

- lamotivation par /’émulation (possible dans un groupe qui «fonctionne bien »), - le
sens par |’ acceptation commune des finalités du dispositif
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Un cinquiéme facteur est I'inclusion dans le dispositif d’'une phase ou de moments de
réflexivité. De nombreux auteurs ont traité de I’importance de la réflexivité pour |’ élaboration
des compétences, leur transférabilité et, plus générdement, le processus de la
professionnalisation: Verrier (2006) , Fabre & Velas (2007) et Wittorski (2005 et 2007)
comme avant eux Schon (1994). Méme s les fruits d’ une expérience non réfléchie ne sont pas
négligeables, la réflexion permet une consolidation, une appropriation et une transférabilité
accrues.

Moativation 1ar le sens

Convivialité dans
le groupe Individualisation
du parcours

Equilibre entre
cadre structurant
et espace de liberté

Qualité humaine de Moments de réflexivité
I” accompagnement

Figure 1:facteurs de succes pour dispositifs de formation aux « soft ski lls »

Vers une pédagogie transitionnelle

En relation avec |'expérimentation dans I'Ecole d entreprenariat et d autres dispositifs
expérimentés au sein du CIRPP et alleurs, un schéma de dispositif type pour le développement
des soft skills a été dével oppé. Encore provisoire ce schéma sera testé en relation avec d’ autres
expérimentations en cours. 1| acomme principaux traits caractéristiques :

- de se situer dans laformation professionnelle (visée : professionnalisation),
- d'associer al’action par la parole typique des formations en salle de classe d’ autres
moyens plus proches de la pédagogie du learning by doing,

- de demander au formateur d’ ajouter 1a fonction d’ accompagnateur a ses fonctions
traditionnelles d’ éducateur et d’ instructeur.

On pourrait dire que le rdle d’ accompagnateur est compris dans celui d' éducateur. Certes, mais
dans I’ enseignement traditionnel ce réle d’ accompagnateur est bien souvent factice, car il y a
confusion entre I’accompagnement et le guidage. (Via 2007).
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Dans la figure 2 (ci-dessous) on voit que ce type de dispositif est basé sur une démarche
indirecte. Au ceeur du dispositif, au lieu de s adresser directement a I’ apprenant, on le met en
situation, lui offre un espace d apprentissage expérientiel dans lequel il cherche lui-méme a
déployer lelearning by doing, € souvent par laréalisation d' un projet collectif. «L’éducation est
élan de soi vers soi par le truchement de | "autre. » écrit René Barbier (2002 c.f. W1). Dans le
processus d’ élaboration conjointe de nouveaux soi et de compétences, nous ne cessons de
consolider notre puissance d’ étre, la gamme des registres de relations au monde et a autrui.

Le formateur devient pour ce type de projet une ressource parmi d autres. |l peut souvent méme
déléguer une partie de la gestion du cadre et du management du projet au collectif, ce qui crée
de nouvelles opportunités d’ apprentissages complexes.
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Figure 2 : Pédagogie transitionnelle
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Le schéma (fig.2) ‘ exprime pas la dimension temps. Ces dispositifs se déroulent en trois phases:

Axetemps

1.Motivation par le sens 2.Apprentissage expérientiel 3.Appropriation par une phase
réflexive

Figure 3 : phases du dispositif de pédagogie transitionnelle.

Le modele pédagogique qui convient ici n’est donc pas ou peu de type transmissif, mais plutét
«appropriatif» (Houssaye 2000). Le pédagogue joue «le mort» (Houssaye) la plupart du temps
(Fig.3, deuxieme phase), ¢ est-adire une fois qu’il a créé le dispositif et donné les consignes
(Fig.3, premiere phase). Ce n’est qu’ ultérieurement, lors de la réappropriation par la réflexion
(Fig. 3, troisiéme phase) qu’il redevient plus actif en prenant une posture questionnante.

Conclusions

Résumons:
Le cadre: Sl est trop éroit, trop déterminant, il peut démobiliser les éudiants et les priver du
développement de leur autonomie.

S'il est trop lache, trop peu structurant, certains éudiants vont devenir particuliérement actifs et
faire preuve d’ autonomie. Mais d autres se sentiront déboussol és et ne sauront pas par quel bout
prendre ce qui leur est proposé. Il auront I’'impression que le but n’est pas a leur portée. C' était
le cas pour environs 20% des participants futurs formateurs face a I’ outil web (google group)
proposé. Cette difficulté aurait pu étre surmonté avec davantage d’accompagnement et de
soutien.

L’accompagnement doit étre piloté par un constant effort d évaluation de la situation et du
potentiel de la situation par le formateur. La forme de I’accompagnement (en direct ou a
distance, fréguent ou non, posture d’ accompagnement ou plus «guidage »...) dépend beaucoup
de lamaturité des participants et devrait é&re modul é individuellement si possible.

Les moments importants : la promesse de se rendre disponible doit ére tenue par le formateur. Sa
réactivité dans des situations exceptionnelles doit étre bonne. 1l y et quelques manguements
vis-aVvis du groupe des futurs formateurs : Une des participantes était en détresse parce qu’elle
avait perdu sa mere. Trés préoccupé par la conception d’un projet européen, le formateur ne
Sen est pas apercu, malgré I’abondance de textes trahissant le désarroi que la personne en
guestion mettait sur le forum web, toutefois sans dire ce qui n’'alait pas. Aussi: il aurait peut-
étre fallu fixer des rendez-vous chat p.ex. une fois toutes les deux semaines pour soutenir la
motivation de certains qui dirent, lors de I’évaluation, gu’ils s étaient sentis trop seuls. Des
moments privilégiés et récurrents (a rythme fixe) seraient certainement un facteur de succes du
dispositif.
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Il est trés important d’ accueillir, voire de provoquer, les initiatives des étudiants. Non seulement
cela les valorise et par conséguent les motive, mais ¢’ est méme un passage obligé pour qu’'ils
s’approprient le dispositif et renforcent ou développent réellement des soft skills et,
simultanément, leur autonomie.

Bibliographie

Barbier R. (1996) La recherche-action. Paris. Economica, Coll Anthropos.
Bateson G. (1972) Steps to an Ecology of Mind: Collected Essays in Anthropology, Psychiatry,

Evolution, and Epistemology. San Francisco: Chandler Publishing Company. Fabre M. &
Vellas E. (2006) Situations de formation et problématisation. Bruxelles. De Boeck.

Hess R. (2009) Se construire comme personne dans I’ agencement des moments : |’interculturel,
le journa, la pédagogie. Contribution au Colloque du 2 & 3 Avril « Diversité culturelle et
dialogue inter-culturel: comprendre et co-agir. » a Sait Denis de la Réunion, Campus du
Moufia

Hess R. & Illiade K.(Eds. 2006). Les moments pédagogiques. (Janusz Korczak) suivi de Le
moment du journal et journal des moments (Hess & Illiade). Paris: Ed. Anthropos. Houssaye J.
(1988 rééd. 2000), Théorie et pratique de [’éducation scolaire : le triangle pédagogique - vol. 1.
Berne : Peter Lang.

Imbert F. (2000) L'impossible métier de pédagogue. Nanterre : ESF.

Kaufmann J.-C. (2004) L ’invention de soi. Paris: Hachette. Littératures.

Le Grand J.L. (2008) L’ histoire de vie comme anthropologie existentielle critique. in Colin L.
& Le Grand J.L. (sous la direction de) L ‘éducation tout au long de la vie. Paris; Ed. Anthropos
coll. Economicapp. 113 —124.

Masciotra D. & Medzo F. (2009) Développer un agir compétent: vers un curriculum pour la
vie. Bruxelles: De Boeck, Coll. Universités.

Perrenoud, P. (1998) Construire des compétences, est-ce tourner le dos aux savoirs ? In
Résonances. Mensuel de [’école valaisanne, n° 3, Dossier " Savoirs et compétences ", novembre
1998, pp.3-7.

Ricoeur P. (1986) I'Initiative, inDu texte a l'action. Paris. Seuil . (Points). Ed.1998. pp.288-307.

Schein E.H. (1995) Kurt Lewin's Change Theory in the Field and in the Classroom: Notes
Toward a Model of Managed Learning. Invited paper for a specia issue of Systems Practice
edited by Susan Wheelan, March, 1995.

Schon D. (1994) Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans ’agir professionnel.
Montréal : Editions Logiques.

Verrier C. Expérience réfléchie et expérience non réfléchie. Dans Bézille, H.& Courtois, B.
(2006 Coord.) Penser la relation expérience-formation. Lyon : Chronique Sociale. pp.71-79.

Vial M.- (2005) Travailler les valeurs professionnelles ou comment se professionnaliser. Soins
Cadres N°53

193



(février 2005).
- (2004) Former, est-ce faire acquérir des compétences? Conférence ala Journée pédagogique
des enseignants de I'Ecole des Mines de Nancy.

- (1999) Le projet : une occasion de faire autrement. Colloque international IUFM-Uniméca Le
projet en éducation technologique, Marseille.

- (1996) Travailler en projets. Conférence au seminaire La mise en projet pour la Direction des
lycées et colléges, Bureau du développement des innovations et de la valorisation des réussites,
Ministéere de I'Education Nationale.

Vial M. & Mencacci N.

- (2007), L accompagnement professionnel ? Méthode al’ usage des praticiens exercant une
fonction éducative. Bruxelles : De Boeck.

- (2003) Vid, M. & Mencacci, N. La notion de situation peut-elle permettre de former?
Collogue AFIRSE/UNESCO, Former les enseignants et les éducateurs: une priorité pour
[’enseignement supérieur, Paris.

Vygotsky L. (1962) Thought andLanguage [Pensée et langage], Cambridge, Mass. : MIT
Wittorski, R. (2007). Professionnalisation et développement professionnel. Paris:
L’ Harmattan. Press.

Wittorski R. (coord. 2005) Formation, travail et professionnalisation. Paris . L’ Harmattan.
Action & savoirs- rencontres.

Webographie (liens contrélés le 30-3 — 2009)

W1 : Présentation du référentiel des compétences clé de |’ Union Européenne:
http://europa.eu/scadplus/leg/fr/cha/c11 090.htm

W2: Meirieu P. (2005) Si la compétence n’existait pas, il faudrait ['inventer...IUFM,
Ressources Pédagogiques (College des CPE).

http://cpe.paris.iufm.fr/spip.php?article 1150

W3 Barbier R. (2002) Eduquer aujourd'hui: ééments de réflexion.

Téléchargé le 9-12-2008 a http://www.barbier-rd.nom.fr/eduquerOl.ppt

W4 Ardoino J. (1990). «Autorisation » dans Encyclopédie Philosophique Universelle, 1€s

notions philosophiques,dictionnaire, 2 T.Paris : PUF.
http://jardoino.club.fr/TextesT hematique.htm

WS5: Lafortune L. (2008) La pédagogie du projet et le développement de compétences
transversales. http://spip.cslaval.qc.ca/mathvip/article.php3 ?id_article=68

194


http://europa.eu/scadplus/leg/fr/cha/c11
http://cpe.paris.iufm.fr/spip.php?article
http://www.barbier-rd.nom.fr/eduquer0I.ppt
http://jardoino.club.fr/TextesThematique.htm
http://spip.cslaval.qc.ca/mathvip/article.php3

87. Laprofessionnalisation al'Université : une approche problématigue de la compétence
Patrice de La Broise, Université de Lille 3, France

6 - Lee-PPPal’UBS: processus d' orientation et tracabilité des compétences et projet de
I étudiant

Laurence Perennes, Université de Bretagne Sud, Lorient

LE E-PPP A L'UBS: PROCESSUS D’ORIENTATION, TRACABILITE DES
COMPETENCES ET PROJET DE L’ETUDIANT

Laurence Perennes, Université de Bretagne Sud, Lorient

Auteur principal : Laurence Pérennes
Auteur secondaire : Dominique Duhaut
Université de Bretagne Sud

Résumé : Ce document présente |'organisation définie a I'Université de Bretagne Sud pour
accompagner les éudiants dans la construction de leur projet professionnel. Il est basé sur un e-
portfolio qui enregistre des informations personnelles. Ce eportfolio est utilisable par | usager
toute sa vie depuis le lycée jusgu’a l'université et au-dela pendant toute sa vie professionnelle.
Un ensemble d'activités est connecté au e-portfolio tout au long du cursus universitaire,
ensemble congu pour aider I'étudiant a construire son premier projet et apprendre a le gérer dans
le cadre d’un processus d’ orientation. L’ originalité de ce e-portfolio est que sa gestion se fait par
le biais d'un processus d’ utilisation du courrier électronique.

Mots-clés : e-portfolio; apprentissage tout au long de lavie, compétences de base, compétences
clés

INTRODUCTION

Lors du Conseil de I’Union Européenne du 21 novembre 2008 [1], il est ressorti que la capacité
de Sorienter était déterminante pour donner aux citoyens les moyens de les rendre acteurs de la
construction de leur parcours d'éducation, de formation, d’insertion et de vie professionnelle.
Cette capacité inclut plusieurs dimensions et notamment:

x se familiariser avec I'environnement économique, les entreprises et les métiers,

X Savoir sauto-évaluer, se connaitre soi-méme et étre capable de décrire les compétences
acquises dans le cadre de I'éducation formelle, informélle....

Pour atteindre ces objectifs, I’ Université de Bretagne-Sud (UBS) travaille sur un dispositif a
destination de |’ étudiant qui:

x aide ala définition de son projet personnel

195



x accompagne sa réalisation en | aidant a acquérir ou conforter |es compétences qui lui
seront nécessaires

x lui permet d’ engager un processus de réflexion sur son parcours et de capitaliser toutes les
ressources qu'’ il mobilisera.

L’idée est d' utiliser un portfolio éectronique [2, 3, 4], pour permettre une autoévaluation de ses
compétences. I accompagne le cursus de I étudiant, du lycée a |’ enseignement supérieur, mais
aussi le salarié tout au long de sa vie professionnelle.

L'idée centrae est de doter les étudiants d’'un outil numérique pour décrire, analyser,
communiquer ses expériences et ses compétences tout au long de sa formation [2] initiale et
continue, mais aussi lors de son insertion, de sa recherche demploi, de sa carriére
professionnelle.

Le eportfolio permet de valoriser les expériences en compétences, et d'exploiter ces
compétences pour les transférer vers d'autres expériences. |l permet de gérer une carriere tout au
long de lavie professionnelle.

Le eportfolio n'est pas seulement un outil auquel on peut recourir ponctuellement ici ou la. Il
sagit au contraire d'une démarche [5]. Le e-portfolio garde la trace et permet de revenir, il
permet la reformulation, (je pensais au début que, maintenant je réalise que..) le classement
mais aussi |’ effacement.

Cette démarche est d autant plus importante que le Conseil de I’ Europe a également souligné
gue «la flexibilité et la sécurité nécessaires a la création d’ emploi en plus grand nombre et de
meilleure qualité dépendent de la faculté des citoyens d acquérir des compétences clés et
d actualiser leurs aptitudes tout au long de leur viex» [6].

Cet article est divisé en deux parties principales.

La premiére partie introduit les modules d accompagnement proposés a I’ étudiant dans son
parcours pour construire son projet ainsi que les ateliers complémentaires pour aider les
étudiants arenforcer ou acquérir leurs compétences en fonction de leur projet. Les modules sont
développés et structurés avec une répartition d’un module par semestre, 10 modules sur les 5
ans du cursus de master. Les ateliers sont proposés de maniere optionnelle et transversale a
I’ ensembl e des étudiants de I’ université tous niveaux confondus.

L’ ensemble des travaux effectués dans le cadre de ces modules et activités vient alimenter le e-
portfolio en appui d’'une démarche plus globale. Celui-ci permet a I’'usager d’archiver, de
construire sa réflexion et de structurer sa pensée. Le eportfolio est, de ce fait, envisagé comme
le miroir de son cheminement personnel et professionnel.

Il permet a |’ usager de s approprier ses recherches et travaux afin de construire activement son
projet. Il favorise I'interaction et le tissage des connaissances acquises avec les savoirs de
|’ expérience.

Il aide I'étudiante ou |'éudiant a prendre en main son projet de développement professionnel

[7].

Avec le e-portfolio, I'usager devient le principa acteur de son développement professionnd. Il
auralaresponsabilité de conserver lesinformations qu’il juge nécessaires et utiles a son projet.

Une deuxiéme partie présente la structure de base du e-portfolio et sa gestion.
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Le e-portfolio est, durant le passage al’ université, partie intégrante de I’ENT (Environnement
Numeérique de Travail) qui en assure sa confidentialité et sa sécurité [3]

Il est alimenté et organisé par une utilisation du courrier é ectronique:

x soit par |’ étudiant volontairement, soit a I’ issue d activités effectuées dans les modules ou
des activités en auto formation telles que les tests en ligne

x soit par des enseignants ou des professionnels qui pourront transmettre des documents
dans des parties réservées du e-portfolio. Il est également décliné dans une perspective
de tout au long de la vie dans une version portable totalement indépendante de I'ENT
qui le pérennise et permet ainsi son utilisation continue indépendamment du systeme
éducatif formel.

1ERE PARTIE : LE PROJET PERSONNEL ET PROFESSIONNEL

A — Les modules connectés au e-portfolio

Les modules sont des activités enseignées incluses dans le parcours. Comme le parcours
francais se déroule sur 3 ou 5 ans, les modules sont construits sur le méme schéma. Les 3
premiéres années sont les activités de base pour aider I’ éudiant a définir son projet et acquérir
les rudiments de base pour le construire.

Tous les modules contribuent & compléter e e-portfolio. Chague module dure 20 heures araison
de 2 heures hebdomadaires par semestre. 6 modules sont prévus sur les 3 années du cursus de
licence.

Les modules sont tutorés par : des enseignants, des professionnels de I'entreprise ou des
spécialistes de |’ orientation (par exemple un conseiller d’ orientation psychologue).

Les modules sont organisés comme suit pour ce qui concerne les cursus de licence et master
mai's cette organisation peut étre adaptée a un cursus de licence professionnelle par exemple.

Semestre 1 : connaissance de soi, itinéraire. Ce point d entrée inclura dans une premiére partie
la présentation des différents services internes ou externes a I’ université que I’ éudiant peut
solliciter pour construire son projet. Dans une seconde partie |’ étudiant sera amené a travailler
sur « ce qu'il est », comment il fait des choix, quelles sont ses motivations, ses centres d ‘intérét
etc. pour élaborer son projet de formation et son projet professionnel.

Sur ce deuxieme point, le module complet n’est pas absolument nécessaire a |’ éudiant dont le
projet est suffisamment clair. Par conséquent, une application simplifiée avec des tests en ligne
alafois de personnalité et de connaissances sur I’ environnement universitaire a été développée
parallelement.

Il n’en demeure pas moins gque cette auto- réflexion avec un accompagnement spécifique répond
aux besoins d’ étudiants en difficulté dans leur cursus par manque de lisibilité sur leur projet. Il
est d'ores et d§a expérimenté depuis plus de 10 ans a I’'UBS pour les étudiants en premiére
année dans le cadre d’ une action intitulée « Cycle d’ orientation et Consolidation» [4]
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Semestre 2 : découverte du monde du travail. Pour mieux cerner le métier envisagé par un
étudiant, ce module prépare I’ étudiant a rencontrer des professionnels (entretiens, conférences,
forums) et afaire le bilan de ces échanges. || mettra en exergue les compétences requises pour
exercer tel ou tel métier.

Cette phase d’ exploration est nécessaire pour aider I’ étudiant a progresser dans sa réflexion, en
outre elle conditionne aussi I’ éudiant a aler plus facilement ala rencontre du monde du travail,
elle impulse des réflexes qui font souvent défaut aux jeunes dipl6meés.

Semestre 3 : compétences et valorisation des compétences. Il permet a I’ &udiant de prendre
conscience d' un ensemble de compétences acquises dans le cadre et hors du systéme éducatif
via ses expériences de jobs, de stages et I’ensemble de ses activités associatives, sportives et
culturelles.

Nombreux sont les éudiants qui n'ont pas conscience d’acquérir des compétences via leurs
expériences d emplois saisonniers ou leurs activités associatives. Or, les employeurs sont de
plus en plus attentifs a ces activités périphériques qui dénotent la personnalité d’un candidat. Il
convient en consegquence d’ attacher de I’importance a accompagner |’ étudiant dans ce travail de
valorisation.

Semestre 4 : formalisation du projet. L’ éudiant est amené a réfléchir sur I’ articulation entre le
projet de formation et le projet professionnel, sur les stages a envisager. Une préparation aux
entretiens pour les filiéres sélectives et pour les stages est proposée et qui porte notamment sur
les modes de communications verbaux et non verbaux.

Semestre 5 : finalisation du projet. Il convient de préparer I’ éudiant lors de la **™ année & étre
confronté au monde du travail. Des stratégies et des méthodes pour chercher un lieu de stage et
activer ses réseaux sont mises en place.

Semestre 6 : Poursuite de la préparation aux entretiens pour entrainer |’ étudiant, et élaboration
du CV et des lettres de motivation pour les stages et |’ entrée en master.

Un point sur son projet est fait pour voir comment il a évolué pendant ces 3 années et un bilan
est réalisé. L’ étudiant apprend aussi a organiser un événement en groupe pour développer la
capacité atravailler en groupe, a mener un projet.

Durant les deux années suivantes, les modules sont utilisés pour améliorer le projet et acquérir
les savoirs-faire nécessaires pour un niveau ingénieur.

Semestre 7 : forces et faiblesses du projet. L’ étudiant est amené & avoir un regard critique sur
son objectif professionnel, a analyser ses forces et faiblesses, a renforcer ses atouts. Les contacts
avec les entreprises se poursuivent (visites d entreprise, conférences,...).

Semestre 8 : marché du travail. Un point sur les modalités de recrutement du marché national et
international est fait ainsi qu’ une information/formation sur la création d’ entreprise.
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Semestre 9 : insertion professionnelle. A ce niveau de formation, I’ éudiant se verra proposer
un poste de responsable d’ équipe. 1l est préparé ala conduite de réunion, I’animation d’ équipe
et la gestion de conflits, ala détecter et la prendre en compte dans |’ organisation du travail [5] 11
apprend aussi a constituer un réseau et ale mobiliser pour faciliter son insertion.

Les préparations aux entretiens, CV et |ettres de motivation (cf. le semestre 6) sepoursuivent.

Semestre 10: Stage.

B — Les activités optionnelles connectées au e-portfolio

Le rapport de I’ UE [8] nous interpelle sur la notion de compétences clefs: quelles compétences
sont nécessaires pour réussir savie professionnelle et sociale?

L es compétences de base sont définies par la Communauté Européenne comme suit: x
Savoir compter, lire et écrire (compétences fondamental es)

X
x Langues étrangeres

x Compétences dans les TIC et utilisation des technologies
x Capacité d’ apprendre a apprendre

x Compétences facilitant la vie en société
x Esprit d’ entreprise
x Culture générale

L’université ne peut pas décliner systématiquement de solution pour travailler et développer
I’ensemble de ces compétences. Notre idée est en conséguence de proposer aux étudiants un
certain nombre d’ ateliers facultatifs.

Par exemple : savoir compter, lire et écrire sont supposees étre des compétences acquises. Mais
les techniques de lecture rapide ne le sont pas forcément. Avec la bibliotheque de I’ université,
des activités telle que «lecture rapide »sont préparées pour S entrainer a lire et décrypter
I’information rapidement compte tenu de la multitude d’ informations recues.

Nous organisons encore durant I’ année universitaire la mise en place d’ une série de conférences
menée par des éudiants étrangers. Les étudiants préparent la conférence dans une langue
étrangere, sur un sujet relatif aleur pays qu’ils pensent intéressant.

Celarépond aux items sus-cités : langues étrangeres, compétences facilitant la vie en société,
culture générale.

L’ originalité de ces ateliers est qu’ils sont indépendants des parcours des éudiants et qu’ils
permettent la rencontre entre étudiants d’ origine et de niveau tres divers.

Outre ces 8 compétences de base, on peut aussi gouter des ateliers complémentaires pour
permettre d’ acquérir un esprit critique. 1l est tres important aujourd hui de par I’ omniprésence
de I'information émanant de sources différentes [6], TV, internet... de faire attention a
I’ exactitude de ces informations. Il convient d’ examiner toutes les informations en se posant les
guestions : qui est derriére, qu'est —ce qui est rapporté, comment c’est rapporté, est-ce que je
peux croiser cette information avec une autre, etc.

Exemples:
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x Vigite critique de I’ information x
Compétence informationnelle x-média

2éeme PARTIE : UN OUTIL SUPPORT - LE E-PORTFOLIO

Le e-portfolio est un mot qui couvre des idées et réalisations tres différentes.

L’Université Européenne de Bretagne (UEB) numérique a engagé une réflexion sur un e-
portfolio d’accompagnement de I'éudiant pour lequel on distinguera plusieurs entités
initiales:
x Un e-portfolio du projet personnel support de I’ éudiant qui fait I’ objet de la présente
présentation est décrit plus complétement ci-dessous

x Un e-portfolio de présentation qui permet al’ étudiant de communiquer vers le monde
extérieur : web, blog, CV ...

x Un e-portfolio d’évaluation que chague étudiant partage avec ses enseignants et qui
permet d' évaluer les acquis et de suivre la progression

x Un e-portfolio administratif qui contient toutes lesinformations de I’ é&udiant sur ses
résultats validés. Ce e-portfolio est garanti par I’ établissement qui |e porte pour rendre
infasifiables: les résultats scolaires, les diplémes, |ettres de recommandation. .. x

Ces quatre entités sont de nature trés différentes puisgue ces e-portfolios sont:

0 Pour I’ ejportfolio projet personnel, un espace totalement personnel, accessible en
lecture uniquement par I’ é&udiant mais fournissant des outils pour la gestion de son
contenu,

o Pour I’ ejportfolio de présentation, un espace ouvert sur le monde en lecture et
modifiable par I’ éudiant,

o Pour I’eyportfolio d’ évaluation, un espace collaboratif privé entre |’ éudiant et ses
enseignants ou conseillers,

o Pour I'e-portfolio administratif, un espace sécurisé personnel, accessible par
I”éudiant ou un employeur mais non modifiable par eux, pour lequel il y aura des
garanties d’intégrité des données.

Le développement du e-portfolio nécessite par ailleurs le respect de laloi informatique et
libertés.

Le type de e-portfolio auquel nous nous intéressons dans ce développement est |e eportfolio
projet personnel étroitement connecté aux modules développés. Par contre, il ne faut pas que
celui-ci soit congu indépendamment du e-portfolio d’accompagnement. En effet, seule une
mise en perspective vers le e-portfolio d accompagnement peut garantir aterme la création d’ un

outil cohérent [7]

Présentation des caractéristiques du e-portfolio projet personnel
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Le e-portfolio est lamémoire numérigque des productions de toutes actions entreprises dans le

cadre des modul es dével oppés. Cette mémoire doit posseder |es caractéristiques suivantes : x
étre structurée pour respecter lalogique de la démarche d’ accompagnement

xétre souple afin de permettre a chague éléve/étudiant de pouvoir organiser son
archivage commeil le souhaite.

x étre facile d’ utilisation par de jeunes éléves qui n’ont pas nécessairement une grande
culture informatique

xétre sre pour protéger la confidentialité

xétre accessible simplement

xéve/ étudiant

x étre faite par plusieurs sources : ééve, enseignant, sources extérieures mais doit étre
protégée pour éviter que sa mise a jour ne puisse se faire par des personnes non
autori sees.

L’usager va garder la mémoire a travers le e-portfolio de la construction et I’ évolution de son
projet personnel et professionnel. Il peut a tout moment mettre en perspective son projet passe
et avenir [7].

Celui-ci lui permet de faire le bilan et |’ analyse de ses connaissances et compétences actuelles,
de mettre en lumiére les connaissances et compétences complémentaires nécessaires al’ évolution
de son projet.

La prise de conscience des ressources dont il dispose et |a mobilisation de celles-ci [ui donne le
recul nécessaire pour faciliter son insertion et sadapter aux mutations économiques et
industrielles.

Sa structuration est par conségquent importante. Cependant tout en proposant un cadre
déterminég, il convient de laisser une certaine liberté a I’ usager dans ce cadre pour faciliter son
appropriation de |’ outil.

A — Organisation et structuration du e-portfolio

Un prototype de e-portfolio est développé et s organise de lafacon suivante:
Les quatre folios constants sont:
x « Ma singularité » qui mémorise toutes les informations personnelles de I’ ééve ou
I étudiant,
x «Mes découvertes » retrace les rencontres et événements qui ont marqué ou compté dans
lavie,
x « Mon projet» est une formalisation de |’ objectif principal avec ses conditions de réussite
et des projets aternatifs en cas d’ échec,

x « Ma communication » contient les éléments qui vont alimenter |e e-portfolio de
Communication [§]

A ces quatre folios on gjoute un onglet « outils » qui permet la gestion du e-portfolio.
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Y sont stockés également des textes «méta » expliquant la démarche suivie dans |’ éaboration
du e-portfalio.

1-—-Masingularité
Dans cette partie sont stockées toutes les informations de base sur la personne.
Elle est organisée autour de trois catégories d’items. moi, ma personnalité et mes expériences.
Elle se décompose en neuf criteres standards définis comme suit:
x Mon identité recense les informations administratives : nom, date anniversaire,..

x Mes acquis de formation: recense laliste des connai ssances validées, attestations,
certificats obtenus,...

x Qui je suis ? recense ce que j’aime, comment je me définis : étre seul ou en groupe,
intuitif, créatif, comment je recherche une information, etc. Pour les personnes qui
passent le MBTI [9] test de personnalité, les résultats sur la personnalité sont enregistrés

dans cet item.

x Mon parcours : quels ont été les moments de choix ou de non choix dans mon
parcours ? Ai-je été acteur de mon parcours ? de mes activités ? Comment | "ai décide

defaire ce quej 'ai fait. Quelle est mon autonomie dans |es décisions prises? x
Mes centres d'intérét : quelles sont les activités que j "aimefaire.

x Mes motivations, mes valeurs, mes besoins : qu’ est-ce qui me motive dans ces activités ?
Quelles sont les valeurs que je mobilise ? Les besoins ? Nous nous basons ici sur

plusieurs classifications telles que laliste de Schwartz [ 10], la pyramide de Maslow[11].

x Mes attentes : gqu’ est-ce que j’ attends de la vie ? De mon environnement de travail? C’ est
bien entendu relié au critere précédent mais il est acquis qu’il peut y avoir des é éments
redondants dans les différentes parties du e-portfolio. Celles-ci ne peuvent pas étre

dissociées aussi radicalement, elles forment un tout.

x Mes expériences : laliste de toutes les activités professionnelles faites par I’ éudiant peut
étre décriteici (stages et jobs)

x Mes activités: ce sont toutes les activités autres que professionnelles. Par exemple, les
activités sportives, culturelles, associatives...

Cette premiére partie est la plus privée, toutes les informations énoncées ici sont seulement
accessibles par I’ éudiant via son environnement numeérique de travail (ENT). La confidentiaité
est assurée est assurée par I'ENT. Ceci permet ainsi aux personnes d’ avoir un acces permanent

securisé aleur e-portfolio.

2 — Mes découvertes

Dans cette partie est mémorisé le résultat des différentes activités faites par |’ étudiant pour
découvrir le monde socio-économique. Elle se décompose en 8 rubriques [9]:

x larecherche documentaire : elle donne une idée sur I’ organisation du monde du travail, les

emplois, les secteurs d activités.
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x les salons et forums : ¢’ est un historique de tous les événements différents dans e monde
socio-économique auxquels |’ éudiant s est rendu

x les conférences : c’'est un résume écrit par I’éudiant sur des conférences organisees a
I”université avec des professionnels qui présentent leurs activités, leur métier, leur
entreprise.

x lesvisites d’ entreprise: ¢’ est la synthese de toutes les entreprises visitées et laliste des
contacts pris.

x les rencontres avec des professionnels : ce sont les tables rondes ou entretiens et laliste
des contacts pris éventuellement.
x lesréseaux : ¢’ est un point d’ entrée pour construire le réseau de |’ étudiant. I
meémorise le nom de |’ entreprise, le contact, I activité a chaque fois que ¢’ est possible. x les

stages et compétences complémentaires : ce sont les compétences et savoirs faire

spécifiques nécessaires pour certains emplois et que I’ étudiant ou le diplomeé devra
acquérir tout au long de son cursus et de sa vie professionnelle.
x Les notions de carnet d’ adresses et de réseaux prennent véritablement leur sens dans cette

partie d’autant qu'elles sont une aide précieuse pour faciliter I’insertion des jeunes
dipldmés et usagers alarecherche d’ un emploi.

3 —Mon projet
Dans cette partie sont définis tous les critéres pour identifier et construire un projet. Toute cette
partie sera bien évidemment étroitement liée aux folios ma singularité et mes découvertes.

Repérage de mes compétences : quelles sont mes compétences spécifiques.

Comment évaluer chaque compétence? Quatre niveaux d’ évaluation peuvent étre retenus: x
notion : je saisce que ' est maisje n’ utilise pas,

x application : je |’ utilise couramment,

x maitrise : je suistout afait autonome,

x expertise : je peux former quelgu’ un
Compétences utilisables et valorisation : est-ce je sais comment utiliser mes compétences[12] ?
Est-ce que je peux les valoriser dans une autre situation?

Evolution de mes compétences : qu’ est-ce que je devrais améliorer? Quels sont mes points
faibles? Quelles sont |es compétences complémentaires que je devrais acquérir? Transférabilité
de mes compétences : je vais devoir changer d’ emploi, quelles compétences puis-je transposer
dans mon nouvel emploi?[10]

La construction et I’ évolution de mon projet : ¢’ est la synthese de ce que je veux et les étapes a
franchir.

4— Ma communication

Dans cette partie est stockée toute I’ information que les étudiants veulent utiliser pour présenter
del’information sur eux-mémes avec leur environnement, ¢’ est la partie publique du e -portfolio.

Curriculum vitae: les étudiants apprennent afaire un CV en fonction de leur cible.
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Les différents types de CV sont étudiés (CV anti-chronologique, CV compétences, web-CV) et
le CV européen selon les recommandations de |’ Europass [13].

Lettre de motivation : les étudiants apprennent a rédiger des versions différentes selon qu’il
s agit d'un stage, d'un job, d'un emploi, d’une candidature spontanée ou d’ une réponse a une
offre.

Entretiens professionnels : le résultat de I’ évaluation des simulations et |e bilan des entretiens en
situation réelle dans |’ avenir peut éreinscritici.

Mobiliser un réseau: ¢’ est apprendre a utiliser son réseau pour trouver la bonne personne qui
peut avoir |’ information souhaitée, et ¢’ est aussi construire son carnet d’ adresse.

Chaqgue partie est en évolution permanente et permet al’ usager de trouver de I’information
rapidement et simplement.

B — Gestion du e-portfolio

1 - L’outil mail pour gérer le e-portfolio

Cette partie décrit la méthode utilisée pour gérer le e-portfolio. L’ originalité de notre approche
consiste en la gestion du e-portfolio gréce al’ utilisation du mail. Par exemple si le propriétaire,
Joe Martin, veut gouter une information (par exemple un texte.....) dans la rubrique «mes
attentes » au niveau du folio «ma singularité », il transmettra un courriel comme suiit:

A : portfolio.joe.martin@ubs.fr

De: joe.martin@ubs.fr

Objet: mes attentes

Fichier joint : reponseministere.doc

Contenu: AJOUTE «UN MESSAGE DE PRESENTATION»

Lorsque le gestionnaire du e-portfolio regoit ce courriel, il déclenche le traitement suivant:

x Vérification que I’ expéditeur (joe.martin@ubs.fr) est autoriseé a écrire quel que chose dans
le e-portfolio de Joe Martin [11]

x Analyse du contenu du message. Dans cet exemple « Ajoute » est I'instruction du contenu
du message, elle signifie que le fichier attaché «reponseministere.doc » doit étre gjouté
dans la partie « mes attentes» du folio « ma singularité » avec un texte de présentation
qui explique le lien sur le document « reponseministere.doc », en |’occurrence dans
I’ exempl e ci-dessus «UN MESSAGE DE PRESENTATION»

x Le contenu du message donne |’instruction a exécuter dans le e-portfolio. Le fichier
attaché précise le type d’information qui doit étre traité. Le sujet définit la partie dans
laquelle I'information doit étre classée. Pour simplifier la gestion du eportfolio, le
nombre d’'instruction est limité et personnalisable.

2. Niveaux de gestion du e-portfolio

Nous pouvons distinguer 3 types de gestion du e-portfolio: x
lagestion del’information,

204


mailto:portfolio.joe.martin@ubs.fr
mailto:joe.martin@ubs.fr
mailto:joe.martin@ubs.fr

x la gestion des rubriques,

x la gestion des personnes autorisées.
Gestion de [’information : autorise |’ utilisateur a gjouter, modifier, détruire I’information dans le
e-portfolio par la méme procédure que celle décrite dans |I’exemple précédent. Tout type de
document peut étre attaché au e-portfolio par le biais d’ un lien hypertexte.

Gestion des rubriques : donne une série d’instruction pour modifier la structure de chague folio
du e-portfolio. Par exemple, on peut gouter, modifier, déplacer la place des rubriques suivant
les schémas ci -dessous [12]

Ci-dessus une version initiale du e-portfolio dans un lycée. Les rubriques sur la gauche seront
créées au fur et amesure. Au début, seule larubrique «Mon état civil » est présente. Ci-dessus
une version obtenue apres une utilisation du e-portfolio avec I’ insertion deplusieurs rubriques.

Il est important de permettre aux usagers d’ utiliser leurs e-portfolios sur le long terme. Nous ne
pouvons pas déterminer al’avance le type de rubrique qu’ une personne souhaitera gjouter selon
son expérience. En conséquence, la liste des rubriques décrite dans la section précédente
correspond a un standard dans la construction du e-portfolio. Mais I’ é&udiant peut rapidement
gjouter ou supprimer ses propres rubrigques et construire un e-portfolio personnalisé.

Gestion des personnes : liste des personnes autorisees a transmettre de I'information vers le e -
portfolio. Cette liste est gérée par |e propriétaire du esportfolio.

Il est le seul qui puisse accepter que quelqu’ un écrive dans une partie spécifique du e-portfolio.
Cette regle est nécessaire pour garantir la protection des données. Les personnes pouvant écrire
dans le e-portfolio peuvent étre : un enseignant pendant la scolarité de I’ é&udiant, un conseiller
pendant la vie professionnelle. Il peut aussi s agir d’une évaluation personnelle sous forme de
test en ligne dont les résultats peuvent alimenter le e-portfolio.

CONCLUSION ET PERSPECTIVE [13]

Nous avons présenté dans cette étude la description de I’ organisation adoptée a |’ Université de
Bretagne Sud pour préparer les étudiants a construire leur projet professionnel et comment le
faire évoluer tout au long de lavie.

Le point clé du e-portfolio est qu'il est relié a une série de modules pour démarrer la
construction du projet.

L’ approche originae de ce e-portfolio est son intégration dans|’ENT de I’ é&udiant pour garantir
la confidentiaité de I'information et I'utilisation du courriel pour gérer le e-portfolio.
L’ avantage est que la gestion ne nécessite pas d’ utiliser des outils spécifiques, tous les étudiants
utilisent le courriel et par ce moyen il est tres simple de contribuer a compléter le e - portfolio
via une liste de personnes autorisées. Le code source de |’ application e-portfolio est disponible.
L’idée est de partager cet outil avec d’ autres universités pour un bénéfice mutuel.

Une autre étape a envisager est la connection du e-portfolio avec le lycée.

Actuellement le lycée développe une série d activités pour tendre vers le projet professionnel
maisil n'y apas deliens entre le lycée et I’ université. Nous avons démarré la discussion avec le
rectorat pour utiliser le méme e-portfolio afin qu’il y ait un continuum du lycée al’ université et
au-dela. La question de la valorisation des compétences et |a reconnai ssance
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d activités sociaes et culturelles se pose en effet des le début de la scolarité mais actuellement la
prise en compte de cette dimension au sein d’ un e-portfolio se pose uniquement au lycée.
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RESUME

L’ entrepreneur est suppose disposer des traits de personnalité qui le différencie de |’ individu
ordinaire et le prédispose a I’ activité d’ entrepreneuriat.

Selon un certains nombre d auteurs (Aldrich et Zimmer, 1986; Keats et Bracker, 1988,
Stevenson et Jarillo, 1990) les entrepreneurs ont des traits de personnalité, exprimés en termes
de facteurs psychosociologiques, les prédisposant al’ activité entrepreneuriae.

Parmi les nombreuses qualités citées dans la littérature, nous avons retenu quatre facteurs
motivationnels et deux traits de personnalité. Il s agit, pour les quatre premiers, du besoin de
pouvoir, de réalisation, d’'indépendance et de reconnaissance sociale. Pour les derniers, nous
avons identifié le contréle du destin (ou «locus of control» et la tolérance de I’ ambiguité.

L’ objectif de cet article est de réaliser une synthese critiques des principales approches
psychol ogiques et des recherches menées dans le domaine de I’ entreprenariat afin d’ organiser et
d orienter notre recherche de terrain sur les jeunes entrepreneurs ayant réaliser un projet en
Algérie dans le cadre de |’ agence nationale de soutien al’ emploi des jeunes(ANSEJ), ' est

~ Maitre de conférences université d’ Alger, Chercheur associé au CREAD abensedik@hotmail.com
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aussi une occasion pour mesurer le poids des facteurs psychologiques dans laréussite I’ acte
d’ entreprendre et la pérennité de I’ entreprise créée.

MOTS CLES

L’ entrepreneur, personnalité, motivation, entrepreneuriat, PMI-PME.
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1- INTRODUCTION

Les jeunes entrepreneurs sont confrontés a des multiples problemes et obstacles qui
perturbent sensiblement leur démarche et rendent difficile la concrétisation de leurs objectifs.
Ces problémes sont de nature psychologique, sociale, financiere, réglementaire, information-
nelle, institutions, environnementale)

De I'idée de création, a la concrétisation du projet de son entre-prise, le jeune passe par
plusieurs étapes, chacune d’elles constitue, une nouvelle expérience, une nouvelle découverte
un pas décisif versle lancement de son entreprise.

L’ environnement (social, institutionnel, financier) joue un réle décisif non seulement dans le
processus de mise en ceuvre, mais aussi au plan psychologique dans le sens ou cela induits des
effets sur le comportement de choix du jeune entrepreneur (continuité, abandon, résistance,
motivation, perception du risgue, conduite du projet).

Les recherches menées dans |e domaine de I’ entreprenuriat, ont depuis longtemps privilégié
I’ approche économique et sociologique et tout récemment managériale, dans I’ explication de
I’ acte d’ entre-prendre (les facteurs de reussite et de pérennité de |’ entreprise), cette orientation
occulte un aspect trés important qui est celui de la dimension psychologique sous ses différents
aspects.

Il est certain que les conditions économiques, sociales et managé-riales sont importantes,
mais nous considérons que les aspects psycho-logiques (motivation, perception, personnalité),
sont aussi détermi-nants dans la création, le maintien et le développement de |’ entreprise.
L’ entrepreneur est supposé disposer des traits de personnalité qui le différencie de I'individu
ordinaire et le prédispose al’ activité d entre-preneuriat.

Selon un certains nombre d auteurs (Aldrich et Zimmer, 1986; Keats et Bracker, 1988,
Stevenson et Jarillo, 1990) les entrepreneurs ont des traits de personnalité, exprimés en termes
de facteurs psycho-sociologiques, les prédisposant al’ activité entrepreneuriale.

Un courant de recherche en entrepreneuriat développé par Gartner, (1988) sur I’ approche par
le trait, Sest intéressé a identifier et valider des traits psychologiques distinctifs de
|’ entrepreneur.

Parmi les nombreuses qualités citées dans la littérature, nous avons retenu quatre facteurs
motivationnels et deux traits de person-naité. Il s agit, pour les quatre premiers, du besoin de
pouvoir, de réalisation, d’'indépendance et de reconnaissance sociale. Pour les derniers, nous
avons identifié le contréle du destin (ou «locus of control» et latolérance de I’ ambiguité.

Une analyse critique des principales approches psychologiques et des recherches menées
dans le domaine de I’ entreprenariat nous a permis d’ approfondir notre réflexion sur I’ apport des
aspects psycho-logiques dans I’ explication du phénomene entrepreneurial. L’ enquéte réalisee
aupres des jeunes entrepreneurs ayant réaliser un projet de création d’ entreprise en Algérie dans
le cadre de I’ agence nationale de soutien a I’emploi des jeunes (ANSEJ), a été une occasion
pour mesurer I'impact des facteurs psychologiques dans la réussite et la pérennité de
|’ entreprise créee.

Les facteurs psychol ogiques influent considérablement sur la perception, le choix, |’ orientation
du comportement de I’ entrepreneur. Il est aussi important de souligner que la
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perception des contraintes liée al’ environnement differe d’ un entrepreneur a un autre ce qui
expligue que certains réussissent mieux que d' autres dans un environ-nement similaire.

Quel est le poids des caractéristiques personnelles dans le maintien et la poursuite du projet ?
Comment percoivent t-ils I’ environnement?

1 - Méthodologie de recherche

1-L’échantillon: les populations cibles étaient les jeunes entrepreneurs qui ont crée des
entreprises dans le cadre de I’ ANSEJ (Agence nationale de soutien al’emploi des jeunes), nous
avons optés pour les populations des wilayates d’ Alger, de Boumerdeés, de Tipaza, et de Blida.

2-Les moyens d’investigation:

Nous avons réalisé un questionnaire qui comptait 76 questions. Ce questionnaire a fait
I’objet d’un test auprés de 15 entrepreneurs choisis au hasard auprés des antennes ANSEJ de la
wilaya d’ Alger: antenne Bir Touta: 05 entrepreneurs, antenne place 1 « mai: 05 entrepreneurs,
antenne d’ Hus sein Dey: 05 entrepreneurs.

1- Cetest nous a permis de revoir le questionnaire dans sa forme et dans son contenu,
plusieurs modifications ont éé apportées sur la base des remarques et observations recueillies.
Danssaforme finale le questionnaire compte 72 questions (voir questionnaire en annexe).
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3-Détermination de I’échantillon

L’ échantillon de la recherche a é&té définit a partir de la base de données de I’ ANSEJ. Nous
avons tiré notre échantillon sur la base de la représentativité de I’ ensembl e des activités crées au
niveau national et contenu dans lesfichiers de |’ agence.

L’ échantillon global se composait de:

1- Alger : place du 1« mai: 80 entreprises
2- Alger khraraicia 80 entreprises
3- Alger centre: 80entreprises
4 Husein Dey: 80 entreprises
R 80 entreprises
5- Boumerdeés: 80 entreprises
6- Tipaza: 80 entreprises

7-Blida

L’enquéte de terrain a été réalisee le mois de juillet 2007. Seulement sur les 560
entreprises prévues pour notre échantillon, nous avons obtenu 179 entreprises qui ont répondu a
notre questionnaire.

Parmi les difficultés rencontrées par les enquéteurs, |’ absence des entreprises sur le terrain:
soit que I’ entreprise N’ existe plus a I’ adresse communiquée par L’ ANSEJ, soit qu'il s agit d’'un
domicile, soit que I’ entrepreneur a cesser |’ activité.

3 - Revue de la littérature

3.1- Définition du concept d’entrepreneuriat

L'entrepreneur est avant tout un individu qui anticipe un besoin, assemble et organise les
outils et les compétences nécessaires pour satisfaire ce besoin. Ce faisant, il prend le risque que
ce besoin ne se matérialise pas ou que les moyens quil a mis en place pour le satisfaire se
révélent inadéquats.

Dans la conception de Joseph Schumpeter, I'entrepreneur incarne le pari de l'innovation; son
dynamisme assure la réussite de celle-ci. C'est en ce sens que Schumpeter dit: "L’ entrepreneur
est un homme dont les horizons économiques sont vastes et dont |’ énergie est suffisante pour
bousculer la proportion alaroutine et réaliser desinnovations'. Il est un véritable aventurier qui
n'hésite pas a sortir des sentiers battus pour innover et entrainer les autres hommes a faire autre
chose que ce que la raison, la crainte ou I'habitude leur dictent de faire. Il doit vaincre les
résistances qui sopposent a toute nouveauté risquant de remettre en cause le conformisme
ambiant.

Ce sont ces initiatives individuelles qui permettent le dével op-pement de I’ esprit d’ entreprise
qui est I’ aptitude créative de I’individu, a identifier une opportunité et a la saisir pour produire
une nouvelle valeur. En d’ autres termes, ¢’ est cette aptitude de I’ individu ou d’ un groupe social
a s'engager dans une sorte d’ aventure pour créer quelque chose de neuf avec tout ce que cela
peut comporter comme risques. L’ entrepreneur est avant tout un produit social
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L’ entrepreneuriat est un vaste champ d’ activités ou se mélent a la fois opportunité, sens des
affaires, prise de risques, innovation, invention et créativité, intuition, persévérance, sens de
I’ organisation, etc., pour aboutir ala création de richesses... La création de I’ entre-prise serala
résultante des valeurs éducatives, de la culture, de I'itinéraire scolaire et professionnel de
|” entrepreneur.

En résumé, Schumpeter fait de I'entrepreneur I'acteur explicatif de la dynamique économique
en adoptant une définition plus fonction-nelle dans laguelle le risque devient une variable parmi
d'autres de I'environnement (Laurent, 1989). Schumpeter met I'accent sur le leadership et pas
sur la propriété (Backman, 1983).

Selon Marchesnay (1994), I'entrepreneur idéal remplit trois fonctions majeures:

1- "C'est lui qui se charge de mobiliser les capitaux financiers afin d'en tirer profit, dont
Knight diraqu'il est lefruit du risque et de I'incertitude” (cf. Cantillon)

2- |l se charge de mobiliser les ressources disponibles au Sein de son organisation de
maniére alarendre performante (cf. Say);

3- "Mais cette rentabilité ne peut étre obtenue, en économie de marché, que si |'entrepreneur
contribue a une rupture, par l'innovation, dansle circuit économique, contribuant ainsi a
la dynamique de I'évolution économique” (cf.Schumpeter).

Ce qui retient notre attention a travers ces définition ¢’ est le «dynamisme de |’ entrepreneur»
gui garanti la réussite de son projet, face aux risgues et menaces qui condituent autant
d’ obstacles dans son parcourt.

3.2 - Les approches théoriques

Il existe une littérature trés abondante et diversifiée sur des recherches menées dans ce
domaine. Ces recherches se sont focalisées dans un premier temps sur I’ établissement de
typologies que Julien (GREPME, 1994) divise en quatre grands groupes.

1 - Celles sappuyant sur le type d'origine ou de propriété de I'entreprise,

2 - Celles qui introduisent les stratégies ou les objectifs de la direction,

3 - Celles qui se basent sur I'évolution ou le stade de dével op-pement ou d'organisation de
I'entreprise,

4 - Celles qui touchent au secteur ou au type de marché ou elle évolue.

Puis dans un deuxiéme temps sur les aspects relatifs a |’ entrepre-neur, en tant qu’entité (sa
personnalité, ses motivations, ses percep-tions des risques et ses aspirations). Dans ce sens,
L'analyse des étapes fondamentales qui ont jalonné I'@aboration de la définition de
I'entrepreneur, nous a permis de repérer deux courants: L’ approche déterministe et |'approche
comportementale.

3.2.1 - L'approche déterministe
L'approche qualifiée de déterministe, ou "trait approach” (Gartner, 1988), considere

I'entrepreneur comme |'unité d'analyse. Elle rassemble les recherches menées en vue d'identifier
les caracté-ristiques personnelles des entrepreneurs.
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L'entrepreneur est vu comme un acteur primordial dont il sagit de découvrir les motivations,
les caractéristiques psychologiques et les traits de personnaité, les caractéristiques socio-
démographiques, les habiletés, les réseaux et le réle dinnovateur dans I'‘économie (Déry,
Toulouse, 1995; Gartner, 1988; Stevenson, Roberts, Grousbeck, 1993). L'objectif final est
d'établir un profil-type dentrepreneur répondant a des caractéristiques spécifiques et
empiriguement démontrées.

Des auteurs ayant abordé I’ entrepreneur sous I’ angle du courant déterministe, on peut citer :

Litzinger (1965) qui a étudie la préférence pour le risque, indé-pendance, leadership,
reconnaissance, conformité, bénévolat, struc-ture, considération; Hornaday et Aboud (1971
),besoin de réalisation, intelligence, créativité, énergie, prise dinitiative, leadership, soif
d'argent, désir de reconnaissance, puissance, tolérance de l'incerti-tude; Braden (1977), a éudié
la motivation de |'entrepreneur; Brockhaus (1980) propension a la prise de risque; Welsch et
Y oung (1982)estime de soi, prise de risque, ouverture a l'innovation; Gill (1985) motivations,
degré de compétences (distinction entre "archiever”, "bloker", "survey", "failure")

D’aprés les variables étudiées, on remarque que l|'intérét des chercheurs a porté
principalement sur: les caractéristiques person-nelles de |’ entrepreneur telles que le profil, la
motivation, |’estime de soi, I'innovation, la perception du risque, la prise de décision,
I’ autonomie, les compétences.

3.2.2 - L'approche comportementale

L'approche qualifiée de comportementale, ou "behavioral appro-ach” (Gartner, 1988),
envisage |'entrepreneur comme un éément déterminant du processus complexe de la création
d'entreprise. L'entrepreneur est vu comme le centre d'un ensemble d'activités impliquées dans la
création d'une organisation, il constitue une partie du processus complexe de la création
d'entreprise (Gartner, 1988).

L'accent est mis sur "l'agir", c'est-adire sur ce que l'entrepreneur fait, comment il se
comporte (Déry, Toulouse, 1995). En dautres termes, l'entrepreneur se définit comme
"quelgu'un qui percoit une opportunité et crée une organisation pour en tirer profit" (Bygrave,
Hofer, 1991), "c'est I'initiateur actif d'une nouvelle affaire qui prend la forme d'une nouvelle
société: il y joue un rdle prépondérant pour le démarrage’ (Sweeney, 1982). Le processus
entrepreneurial, a savoir toutes les fonctions, activités ou actions associées a la perception
d'opportunités et a la création d'entreprise, présente des caractéris-tiques particuliéres (Bygrave,
Hofer, 1991). Parmi celles-ci, la plus importante est sans aucun doute la nécessité de la volonté
humaine comme point de départ du processus. "the essence of entrepreneurship is the
entrepreneur” (Mitton, 1989). L'entrepreneur accomplit une série d'actions qui débouchent sur la
création d'une organisation.

Selon cette approche, I'entrepreneuriat est plus qu'un ensemble de traits individuels et est
différent d'une fonction économique. C'est un ensemble cohérent d'attitudes de gestion
(Stevenson, Roberts, Grousbeck, 1993). De nouveau, trois des six écoles de pensée dével oppées
par Cunningham et Lischeron (1991), abordent cette optique:
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- L'école "classique", centrée sur la reconnaissance du réle moteur de I'innovation dans
I'activité économique, associe la création dentreprise a la poursuite d'une opportunité,
nécessitant de la créativité et comportant une part de risque.

La sixiéme école de pensée concerne l'intrapreneurship ou intra-preneuriat. Cette école fait
I'nypothése que l'innovation peut étre réalisée a l'intérieur des organisations existantes en
encourageant les travailleurs a travailler a la maniere d'entrepreneurs dans des unités semi-
autonomes (Cunningham, Lischeron, 1991).

- L'école "du management" résume les différentes fonctions exercées par |'entrepreneur au
sein de son organisation: prise de risque, supervision, contrdle, gestion, ....

- L'école "du leadership” repose sur I'hypothése que I'entrepreneur a besoin de I'aide de ses
collaborateurs pour réussir son entreprise : cette vision de la situation envisage plutét le role de
motivation que doit exercer le créateur afin de sassurer cette collaboration.

Dans notre recherche nous nous intéressons au deux approches pour une meilleure
appréhension du phénomene entrepreneurial chez les jeunes. Ces deux dimensions (traits de
personnalité et comportement) sont pour nous indissociabl es.

3.3 - Les motivations de I'entrepreneur

La notion dentrepreneur est étroitement associée a celle de création dentreprise:
I'entrepreneur joue un réle clé dans la création de nouvelles organisations et, de ce fait, apporte
une contribution majeure ala croissance économique (Backman, 1983).

Cette association "entrepreneur/création dentreprise” suppose l'exis-tence de raisons
fondamentales poussant I'individu a se lancer sur un chemin nouveau, celui de la gestion d'une
organisation. "La personnalité des dirigeants, avec leurs expériences, leurs compétences, leurs
motivations et leurs golts personnels, joue un réle particulierement fondamental dans la mesure
ou la création de l'entreprise est pour eux un acte essentiel dans lequel ils Sexpriment
personnellement et se projettent dans I'avenir" (Albert, Mougenot, 1988). Par ailleurs, "au cours
du processus de création, |'entrepreneur va souvent modifier ses maniéres de voir ou ses buts,
procéder a des apprentissages, son projet peut également évoluer et des partenaires nouveaux
simpliquer" (Bruyat, 1994, p.96). Il apparait des lors intéressant d'identifier les facteurs de
motivation des entrepreneurs ainsi que la maniére dont ils évoluent et dont ils orientent les
choix des objectifs assignés al'entreprise.

L'identification de ces raisons profondes fait |'objet de plusieurs éudes empiriques
(notamment, au niveau belge, Bragard (1987) et Donckels (1989)). Les résultats font apparaitre
une hiérarchie assez stable dans les motivations évoquées par les entrepreneurs. Un constat se
vérifie demblée :"le golt de I'argent et du pouvoir semble avoir fait place a desmotivations plus
nobles telles que I'indépendance personnelle, la satisfaction dans le travail ou la réalisation de
soi" (Bragard, 1987).

3.3.1 - Les motivations d'ordre personnel

3.3.1.1 - L'accomplissement personnel
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L'entrepreneur a, avant toute autre motivation, un souhait d'épanouissement et de
développement personnel (Albert, Mougenot, 1988). |l ala volonté de se réaliser et de réaliser
ses ambitions.

Ce besoin d'accomplissement peut se voir associé a une volonté de créer quelque chose de
nouveau (Donckels, 1989) ou d'appliquer des connaissances acquises antérieurement. Ainsi,
certains chercheurs souhaitent pousser des résultats de recherche vers une exploitation
économique et optent dés lors pour la création de leur propre entreprise. Ou encore, un manager
ayant acquis des compétences et un savoir-faire dans une structure professionnelle antérieure
décide également de créer son affaire pour y développer des applications (Albert, Mougenat,
1988).

De méme, la volonté d'étre fier de sa profession, d'étre satisfait de son travail (Bragard,
1987) peut se ranger dans cette volonté d'accomplissement. Cela suppose qu'une personne
préfere devenir entrepreneur et créer sa propre affaire plutét que de poursuivre un emploi
frustrant ou de subir des tensions dans son entourage professionnel. "Au Royaume Uni, on a
constaté que les départs volontaires de personnes sestimant frustrées dans les entreprises
constituait la principale source de création d'entreprises dingénierie” (Sweeney, 1982). La
Petite ou moyenne entreprise est en fait considérée par ses "propriétaires’ comme le moyen
d'avoir alafois un instrument de travail et de réalisation de soi, doublé d'une position sociale,
beaucoup plus que comme un moyen de faire fructifier un capital (Hirigoyen, 1981).

Enfin, cette motivation peut encore Sinterpréter comme un besoin de prouver sa valeur
personnelle (Albert, Mougenot, 1988) ou comme la volonté de faire mieux que les autres.

Certaines personnes "éprouvent un vif besoin d'accomplissement a travers la responsabilité
de prendre ellessmémes des décisions': il sagit d'un besoin d'accomplissement par le travail.
Cela nécessite de leur part un effort considérable pour avoir une vision globale du processus
mais cette compréhension est également un des facteurs clef de la satisfaction dans le travail.
(Sweeney, 1982).

3.3.1.2 - L'indépendance personnelle

Selon Albert, Mougenot, (1988) Le passage au statut d'entrepre-neur peut étre vu comme un
€panouissement et un dével oppement personnel:

Tout d'abord, la notion d'entrepreneur est liée a la faculté de pouvoir regler soi-méme son
travail (Donckels, 1984). Autrement dit, la personne détermine les téches a effectuer et le
planning a respecter pour parvenir aux résultats escomptés. Certains traits de la person-nalité
des entrepreneurs peuvent faire en sorte que "leur indépendance est la chose la plus désirable au
monde" (Sweeney, 1982).

Ensuite, I'entrepreneur a la possibilité d'agir selon ses propres idées et initiatives (Donckels,
1984). Le statut d'entrepreneur permet d'échapper aux contraintes parfois trop fortes qu'un
travailleur peut subir dans son environnement professionnel. Cette notion est a rapprocher de
I'accomplissement personnel, étant entendu que le changement de statut est percu comme une
échappatoire a des conditions de travail trop pénibles. "Le souhait dindépendance et la
frustration engendrée par |'ancienne organisation se rangent parmi les raisons les plus souvent
citées' pour lacréation d'entreprise (Sweeney, 1982).
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Finalement, le fait d'étre son propre patron (Albert, Mougenot, 1988) est également la
garantie d'un emploi stable pour I'entrepreneur

3.3.1.3 - Les motivations d'ordre familial

Le poids de la tradition familiale pése lourd sur les motivations avouées des nouveaux
entrepreneurs. L'environnement familial peut exercer une double influence:

D'une part, il peut inciter un jeune a imiter un membre de la famille (souvent le pere) et le
décider a créer sa propre affaire. Ainsi pour Bragard et al., (1987). "L'environnement le plus
favorable pour un candidat créateur semble ére un milieu familial qui associe une image
positive al'entreprise privée"

D'autre part, reprendre et agrandir |'affaire familiale est souvent considéré comme un plus qui
pousse les enfants a continuer I'oeuvre de leurs ainés (Bragard, 1987).

3.3.1.4 - Les motivations d'ordre financier

3.3.1.4.1 - L'alternative au chomage

Le licenciement peut avoir un role déclencheur, surtout Sil est associé a une opportunité de
reprendre une affaire. En effet, certaines personnes sont prétes a tout pour éviter de rester sans
emploi (NN, 1988), et le statut d'entrepreneur leur permet d'échapper aux con-traintes de
I'environnement.

Pour certains personnes, devenir entrepreneur peut provenir d'une nécessité "de créer un
emploi gu'il a renoncé a trouver par ailleurs'. Pour l'initiateur de ce type de projet, il sagit de
créer plus son emploi qu'une entreprise (Bruyat, 1994). Certains créateurs sont des chdmeurs de
longue durée n‘ayant généralement pas d'autre issue que de tenter de créer leur propre emploi
(Bruyat, 1994).

3.3.1.4.2 - Les incitants financiers

Les études empiriques effectuées sur le sujet ont démontré que certaines personnes peuvent
étre motivées par la recherche d'un salaire plus éevé ou de compensations financieres (Donckels,
1989).

L e statut d'entrepreneur apparait a certains comme un moyen d'atteindre une indépendance
financiére (Bragard, 1987).

3.3.2-Les études sur les déterminants motivationnels de I’entrepreneuriat

L’ approche par le trait (Gartner, 1988), Sest intéressé a identifier et valider des traits
psychologiques distinctifs de |’entrepreneur. Parmi les nombreuses qualités citées dans la
littérature, on trouve parmi les facteurs motivationnels et les traits de personnalité dominants : le
besoin de pouvoir, de réalisation, d'indépendance et de reconnaissance sociae. Pour les second
. le contrdle du destin (ou «ocus of control» et la tolérance de |I’ambiguité, les déterminants
culturels ont également été retenus (Mamy Tiana Rasol of oson; 1998).

Dans sa these, Ouédraogo (1999) a dressé un listing des motivations les plus couramment
évoquées. Ces motivations, tel que le spécifie le tableau ci-dessous, sont: le souci
d’indépendance et d’étre son propre patron; le besoin d avoir juste une activité, un emploi;
I” utilisation de son expérience a son propre compte; le désir d’innover, de proposer quel que
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chose de nouveau; le besoin d avoir un statut socia respectable; le besoin de gagner beaucoup
d’ argent et faire fortune; I’insatisfaction par rapport a I’emploi précédent; le souci d’aider et
soutenir lafamille; le désir de créer des emplois; le besoin de réinsertion au Burkina Faso aprés
une emigration a I’ éranger; le besoin de diriger les hommes; le golt du risque; la perte
d’ emploi; I’ exploitation d’ une opportunité.

Tableau 5 : Les motivations de la création d’entreprise au Burkina Faso

Thémes de motivation Fréguences
%
Etre indépendant, étre son propre patron 153 74,3

Pour avoir juste une activité, un emploi 45 218
Utiliser a son compte son expérience 118 57,3
Désir dinnover, de proposer quelque 35 17
chose de nouveau

Besoin d’avoir un statut social qui inspire 53 257
respect et admiration

Besoin de gagner beaucoup d’ argent et 53 257
faire fortune

Insatisfaction  par rapport a I'emploi 21 102
précédent

Apporter aide et soutien alafamille 107 519
Désir de créer des emplois 61 29,6
Besoin de réinsertion au Burkina Faso 23 112
apres émigration al’ étranger

Besoin de diriger les hommes 11 53
Go(t du risque 34 16,5
Perte d’ emploi 14 6,8
Exploiter une opportunité 19 92
Total des répondants 206 100

Source: Ouédraogo, 1999.

L’étude menée par Mamy Tiana Rasolofoson (1998) sur la Dimen-sion culturelle de
I’entrepreneuriat & Madagascar: quelques réflexions pour la formation donne les résultats
suivants :

Tableau n°6 : Description globale des facteurs motivationnels

Motivation Moyenne Médiane Mode Ecart- Mini- Maxi-
type mum mum

Pouvoir 1,59 18 1,0000 1,00 4,00

Réalisation 2,1633  2,0000 1,00 1,1549 1,00 5,00

Indépendance 1,7653 1,0000 1,00 0,9928 1,00 5,00
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Reconnaissance 2,5816 2,0000 2,00 1,2997 1,00 5,00

Résultats a interpréter sur la base d. une échelle ramenée a cing modalités:
1 : motivé ; 2 : plutot motiveé ; 3 : indiférent; 4 : plutot non motivé ; 5 : non motivé

Il conclu que les dirigeants des PME de I’ échantillon sont d’abord motivés par le besoin de
pouvoir, qui a obtenu une moyenne de 1,59 sur 5, et le besoin d'indépendance avec une
moyenne de 1,76. Viennent ensuite le besoin de réalisation et le besoin de reconnais-sance
sociale avec des moyennes respectives de 2,16 et de 2, 58.

Les résultats obtenus sur les facteurs motivationnels révelent que les dirigeants des PME a
Madagascar disposent globalement des mémes caractéristiques psychologiques que leurs
homol ogues occi-dentaux.

Les traits les plus marquants sont le besoin de pouvoir et le désir dindépendance.
Cependant, le besoin d’ accomplissement et de reconnai ssance sociale ne sont pas aussi forts que
le laisse entendre la littérature, le portrait de I’ échantillon étant un peu en décalage par rapport
au portrait entrepreneurial généralement proposé.

3.3.2.1 - Les traits de personnalité

Deux autres variables psychologiques ont été identifiées, en complément des facteurs
motivationnels, pour définir les traits de personnalité, le .contrdle du destin. et la .tolérance &
I’ambiguité.. Des scores sont également calculés pour chague variable a partir des items les
définissant (tableau 3).

Tableau n°7 : Description globale des traits de personnalité

Traits moyen Media mod Ecat ma mi
personnaité  ne ne e type X n
Locus of 33265 300 400 07835 10 50
control 0 0
Tolérance 29490 3,00 300 0,7782 10 50
Ambiguité 0O O

Résultats a interpréter sur la base d. une échelle ramenée a cing modalités.: 1
:interne a 5 : externe; I : non tolérant a 5 : tolérant.

Il apparéit que les répondants n'ont pas un .contréle du destin interne. La moyenne de
I’ échantillon est de 3,3265 (avec un écart-type de 0,7835), largement supérieure a la position
moyenne de |’ échelle (notée 3). Bien que la valeur médiane corresponde au score intermédiaire
3, il n'en reste pas moins gue le mode est de 4, indiguant une prédominance des opinions
externes. Seulement deux individus sur 98 (2 %) déclarent étre internes, 11 autres (11,2 %)
plutdt externes, ce qui donne un total de 13 seulement (13,3%). Les dirigeants sont dans leur
majorité plutdt externes avec des fréguences éleveés :
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40 (40,8%) sont «ni internes ni externes», 43 «plutdt externes» (43,9%) et 2 «externes», soit
85réponses a tendance externe, représentant 86,7% de |’ ensemble.

Ces résultats ne concordent pas avec les écrits sur |’entrepreneuriat qui affirment que les
entrepreneurs se percoivent comme des individus internes. En effet, selon Gasse et Amours
(1993), «’entrepreneur croit fermement en la possibilité d’influencer son destin. La chance a
peu avoir avec saréussite () qu'il pense pouvoir exercer un contrdle sur les événements ».

Latransformation consiste a combiner les deux premieres et les deux derniéres notes en une
seule. La méme démarche est appliquée pour la description des autres observations

4 -Analyse des résultats

A- Les caractéristiques sociologiques des entrepreneurs

4.1 —age des entrepreneurs

Stotxtcem . PrercarTt

On remarque que la proportion d &ge la plus importante est celle des 32-37 ans avec 34,6%,
suivit des 38-43ans avec 29,1% et la tranche des 26-3 1 avec 22,9%. Aux deux extrémes on
remargue que 3,9% représente la tranche d'age des 20-25 et 7,3% représente la tranche d’ age
des 44-50ans.

4.2-le sexe des entrepreneurs

Cet higogramme montre tres clairement la prédominance des hommes sur les femmes dans
I’activité entrepreunariale créée dans le cadre de I’Ansg. La proportion des femmes
entrepreneuses est tres inférieure elle représente 20,1% de I’ échantillon, ce qui reste tresfaible,

mais C' est résultat reste largement influencé par les normes et traditions culturelles.
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4.3- Niveau d’étude

Niveau d’etude [Frequency [Percent
illetré 1 ,6
Primaire 3 1,7
Moyen 48 26,8
Secondaire 67 37,4
Supérieur 56 31,3
Total 175 97,8

179 100,0

D’ apres tableau on constate que les jeunes entrepreneurs ont un niveau d'instruction qui se
répartit comme suit: 26,8% ont un niveau moyen, 37,4% secondaire, 3 1,3% supérieur, et 1,7%
primaire et illettré 0,6%.

Le niveau d' étude peut étre d’ un apport important dans le développement de I’ entreprise dans le
sens ou I'individu dispose de compétences et connaissances dans un domaine précis lui
permettant de mieux gérer son affaire.

4.4-situation professionnelle avant la création du projet

neice | Parcant

W R pretinsmee te srad Lo ire s en da Tesepnie?

i e b et anie

_1] ’ =

56,75% des jeunes créateurs sont des chdmeurs et 39,16% de salariés et 4,09% de dirigeants
des entreprises, la création par le biais de I’ansgj ne concerne pas uniguement la catégorie
des chdmeurs comme préciser dans les conditions d’ éligibilité.

4.5- Niveau de formation et activité choisies
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Le niveau secondaire est dominant dans toutes les activités, contrairement au supérieur qui est
dominant au niveau des métiers de la communication, de la médecine, de I'informatique ou de la
fabrication, quant au niveau moyen il domine dans les métier comme la menuiserie, la
boulangerie, |’ agriculture, le transport, le BTPH, |e nettoyage, la coiffure..

B- Les facteurs de motivation

4.2 - Les Facteurs de 1a motivation

Lamotivation qui est considérée comme une force motrice constitue une variable a plusieurs
dimensions qui nous permettent d’expliquer I’amplitude et |a persistance de |’ engagement des
efforts.

1- valeur accordée a ’activité:

Steatiedoc= ¢ PPerocerTt

e | ] £ E-

DT f W mbemr Occordor B woodr o oo
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Les jeunes accordent une grande valeur a leur activité, 54,2% accordent une valeur au
niveau 5 |’ échelle et 34,6% au niveau 4 de |’ échedlle. Ce résultat montre a qud point les jeunes
sont attachés aleur activité.

2- La quantité d’efforts consacrés a I’activité:

100,0

Vaiues
2
T

valld 2 Vald 3 Vol 4 Vi 3
20-B- Quantité d'éffort déployée

Cet histogramme montre clairement le niveau d’ effort déployé par les jeunes. On constate
gue 98,9% ont déclaré déployer des efforts au niveau 4 de I’ échelle et 50,8% au niveau 5 de
I’échelle. La dépense de I’ effort au plus haut niveau montre a quel point le jeune est attaché a
son activité.

3- Le temps consacré a Pactivité
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D’ aprés cet histogramme on constate que 50,8% des jeunes ont déclaré consacrer un temps
de travail important au niveau 5 de I’échelle et 37,4% au niveau 4 de I'échelle. Une grande
proportion de notre échantillon s attache a |’ activité en consacrant plus de temps, et d’ heures de
travail qui sont nécessaires a son maintient et a son dével oppement.

Les jeunes n’ont pas pour le moment I’intention d’ abandonner leur activité. Car 29,1% n’ ont
aucune intention d’ abandonner, contre 44,7% au niveau 1 de I’ échelle et 11,7% au niveau 2 de
I’ échelle. Ces résultats montrent que I’ intention d’ abandonner I’ activité chez les jeunes reste tres
faible mais elle existe a des niveaux trés épars. On remarque qu’une faible minorité estimée a
6,6% souhaite abandonner I’ activité au niveau 5 de |’ échelle.

Statistics : Percent

00

a0,

Values

200

10,0

Yald a Wald 1 Vipld 2 Vald 3 ‘Winkd 4 Vaid 5

20-E- L'intention de persister dans I'activite

On constate que les jeunes accordent une grande valeur a leur activité (au niveau 4 de
I’ échelle composée de 5 niveaux) ce qui les pousse a consacrer plus de temps a cette activité
(niveau 4 de I’ échelle) et avoir une intention favorable pour persister dans cette activité.

15-

Situation 20 -E- Per-L'in- dans |'act -

profession- Sist vite Tot
nelle avant tention  er a
lacreation de

de
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I'entreprise

Dirigeant

Sdaié

Chbémeur

total

Cou 1
nt
% 14,3%

Cou

nt
%

Cou 5

nt
% 5,3%

Cou 6
nt
% 3,6%

4,6
%

43
%

42
%

2 3

2

28,6

%

3 4
46 6,2
% %
3 8
32 85
% %
8 12
48 7.2
% %

45

13

3 9%

22 33

33 50,
8 8%

S 2%

47 86
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7

10
0,0
%

65

10
0,0
%

10
0,0
%
16

10
0,0
%

Cependant I’ &ude des corré ations montre les résultats suivants :

Tableau n° : Corrélations

AGE2 Vadeur Quantité Temps L'intention Liintention
accordez  d'effort consacré  d'abandonner de
a votre déployée a cette activité :
activité 'activité persister
dans
I'activité
AGE2 1,000 ,050 -,023 -,032 -,047 ,133
20-A- ,050 1,000 506(**)  ,291(**) -,266(**) , L74(*)
Vaeur
accordez
a votre
activité
20-B-
-,023  ,506(**) 1,000 A484(**)  -,163(*) ,044
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Quantité
d'effort
déployé
20-C- Temps

consacré a
['activité
20-D-
L'intention
d'abandonner
cette

activité
20-E-

L'intention
De pesister
dans
I'activité

-,032  291(**) ,484(**) 1,000

-,047 - -,163(*)  -,109
266(**)

133 174(*) 044 094

-,109 094
1,000 -,629(**)
-,629(**) 1,000

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

L’ éude des corrélations entre |’ age et les critéres de motivation ne donne aucune relation
positive ou négative. Par contre en ce concerne les corrélations entre ces variables entre eux on

remarque:

1- Une corrélation significative(r = ,506) a été obtenue entre la valeur accordée al’ activité et
la quantité d’ effort déployé.

2- Une corrdation significative (r =,291) au seuil de 0.01 a été obtenue entre lavaleur
accordée al’ activité et le temps consacré al’ activité

3- Une corréation significative négative (r = -,266) au seuil de 0.01 a été obtenue entre la
valeur accordée al’ activité et I intention d’ abandonner I’ activité.

4- Une corrélation significative (r = ,484) au seuil de 0.01 a été obtenue entre La quantité
d effort déployée et |e temps consacré al’ activité.

C- Les Principaux besoins qui motivent les jeunes:
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1- Besoin de pouvoir

besoin de pouvoir
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a5
40
3.5_
m_

% 251
m_
15-]
10

5_

=1 m2 O3

MRV

Jjouir liberté etre patron opportunité
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Le classement par ordre de priorité des critéres de besoins de pouvoir montrent que la
jouissance de liberté est classée en premier avec 39,8% et en seconde position étre patron avec
30,5%. La création est vécue comme une délivrance de la situation de non activité, et auss un
moyen pour exprimer ses idées et les mettre en pratique.

2- Le besoin de réalisation de soi

atteindre develop nvell etre respecte

satisfaction idée ami besoin de réalisation de soi

Le besoin de réalisation de soi qui est mesuré par larecherche d’ atteinte de la réalisation d’ un
niveau de satisfaction (41,3%) et de développement de nouvelles idées (41,9%), montrent que
les jeunes ont une certaine ambition pour exhiber lestalents et leurs possibilités de réussite.
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3- Désir d’indépendance

désir d'indépendance

Hindépendant
®choisir gens
Odécider

On constate que le désir d’ indépendance est classé en premier avec 58,1% et en deuxieme
position la possibilité de choisir les gens avec qui il travail avec 40,7%. Aingi, la création de
I’entreprise est un moment important dans la vie du jeune dans la mesure ou sa vie ne
dépendant que de ses efforts et idées.

4- Le besoin de reconnaissance sociale

b in de reconnai

suivre expl gqlql

204227 M avoir + influence
) 15,6 —— atteindre niveau élevé

classement

Son ambition est de se réaliser par son travail et ses efforts dans le but d’ atteindre un niveau
socia élevé (46,3%). Les autres nel’intéresse pas il veut réaliser ses idée par les moyens dont-il
dispose. Ce qui exprime un grand besoin de reconnaissance socia. Le jeune affirme ce besoin
par ses efforts dont-il croit fort et auss son courage pour sortir de sa situation précaire
d assister.
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D- Les traits de personnalité 1- Le controle du destin:

F2- byar-paus Impresalon d'avalr un control sur yolrs dealin?

‘i 3

el 1

e 7 ey el el 3

T~ Anz el enproselon ol un contred sur wlrs dasting!

L’impression qu'ale jeune d’ exercer ou non un contréle sur avenir, cela montre & quel point
il subit ou au contraire il contréle les événements qui lui arrivent dans sa vie. Ainsi, 24,4% ont
un contréle faible (au niveau 1 de |’ échelle) sur leur avenir, 22,7% ont un bon contréle (niveau
4), et 21,5% (au niveau 3).

La responsabilité sur les évenements :

23- Ce qui m'arrive dans ma vie est le fruit de mes actes

94,0

23- Ce qui m'arrive dans ma vie est le fruit de mes actes

94% se sentent responsables de leur acte. C'est une tendance a I’ externalité au sens de la
théorie du locus of control (Rotter). Le jeune entrepreneur se remet en cause et s évalue par
rapport a ses efforts, et ses résultats.
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2- La tolérance de I’ambigiiité

4 vamas
24- A quel degré tolérez-vaus l'ambiguité dans la gestion de volre entreprise?

On constate que la tolérance de I’ambiguité a des niveaux élevés n’est pas favorable a une
bonne gestion des affaires, d autant plus que plus le poids de I’ambiguité est grand et moindre
seront les possibi-lités de contréle. Les jeunes ont montré une tendance faible a la tolérance de
I’ambiguité (au niveau O elle est 7,9%, au niveau 1 elle est de 27,9%, au niveau 2 elle est
28,5%).

CONCLUSION

L’ étude des aspects psychosociologiques et motivationnels chez les jeunes entrepreneurs
ayant crée des entreprises dans le cadre du dispositif «</ANSEJ» met en exergue un profil
d entrepreneur de prédominance de sexe masculin (faible participation des femmes), d’un &ge
avancé( 32 a 43 ans),de niveau d étude du secondaire(la proportion des universitaires reste
faible), investissant dans |e secteur des services.

Cette étude montre une tendance a la dépense d un niveau d effort prometteur pour la
réalisation de résultats positifs dans le futur. Les efforts que le jeune déploie dans |e présent sont
sous tendus par des facteurs de croyance et de perception positives al’ égard de leur possibilité
deréussite, leur vision du futur, leur besoin d’ indépendance, de réalisation de soi... etc.

Cependant, malgré cette forte motivation pour I’accomplissement et |a réussite, le jeune est
trés vulnérable surtout du point de vue de ses compétences et connaissances dans le domaine de

I’ activité créée. Les jeunes ont de grands besoins en matiére de formation dans les domaines de
la gestion, de la comptabilité et bien d’ autres domaines.

Ainsi, la compréhension de ces facteurs motivationnels nous permet non seulement de
prédire et de circonscrire les chances de réussite et d' échec dans le futur, mais auss et surtout
d’ orienter le jeune dans ses choix et stratégies. Le mangue d’ orientation laisse le libre cours ala
prééminence de la subjectivité dans les choix du jeune qui I’ expose aux risques d’ échec dés les
premiersinstants de lavie du projet. Malgré la création du service d’ accompagnement aupres de
I’ANSEJ qui informe le jeune sur le parcourt et les étapes pour la concrétisation du projet, Le
poids de I’ orientation (connai ssance approfondies des caractéristiques du jeune) est
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absent dans lalogique actuelle ce qui peut constituer un grand facteur de risque supplémentaire
aux autres facteurs.
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3e¢me Séquence : orientation et VAE

84. LaValidation des Acquis de |’ Expérience (VAE) : Interdépendance des orientations
politiques et stratégiques des acteurs institutionnels et individuels.

Pascal Lafont, Marcel Pariat, ERTe REV- UFR SESS - Universite Paris 12

«LA VALIDATION DESACQUISDE L’ EXPERIENCE (VAE) : INTERDEPENDANCE
DES ORIENTATIONS POLITIQUES ET STRATEGIQUES DES ACTEURS
INSTITUTIONNELSET INDIVIDUELS ».

Pascal Lafont et Marcel Pariat™

Résumé

La promotion de la formation tout au long de la vie positionne I’ orientation professionnelle au
premier plan des choix de politiques de formation et d’ éducation, et ce dans chaque pays de
I’Union Européenne (HCE, 2008). Face a une offre de travail de plus en plus flexible, la
responsabilisation des individus en nombre croissant, s est accrue, alant jusqu’afaire d’ eux des
«acteurs-projets» (Céreq, 2006), tentés ou contraints de penser a une évolution de leur vie
professionnelle et sociale en fonction des nécessités d'un marché du travail qui impose un
renouvellement de leurs compétences. Partant de ce constat, nous avons interrogé les mises en
ceuvre des récents dispositifs de VAE, dont I’ objectif est d’accompagner les individus et les
ingtitutions qui convoquent une nouvelle forme d orientation professionnelle. Aussi, notre
intention est-elle d'identifier «en quoi |’ orientation stratégique des acteurs construit celle des
institutions et réciproguement, pour enfin mettre au jour une orientation du dispositif de laVAE
»,

Introduction

Notre approche vise a identifier les dispositifs et les pratiques de Reconnaissance et de
Validation des Acquis de I’ Expérience (RVAE) mis en ceuvre par des organisﬂtions80 publiques,
privées, et associatives, afin d'appréhender comment et dans quelle mesure ils et elles
guestionnent les modalités de I’ orientation et de I’ évolution professionnéelle. L’ambition est de
démontrer comment, au-dela de I’interdépendance entre les acteurs du dispositif de VAE,
s effectuent les infléchissements de ses orientations, et comment il s’ en nourrit.

Dansle cadre d'un travail de recherche sur la RV AE de salariés d entreprises et d’ organisations
de type associatif acaractere non lucratif, telles La Poste, Adecco France, et |a Confédération
des Maisons de Jeunes et de la Culture, nous avons recueilli et exploité des

70 Enseignants chercheurs Université Paris Est — Créteil — REV (Reconnaissance, Expérience, Valorisation) - équipe
interne du CIRCEFT (Centre Interdisciplinaire de Recherche en Culture, Education, Formation, Travail) — EA
n°4384.

=0 Analyse d’ entretiens semi-directifs avec des acteurs d’ organismes de formation, d entreprises, et d' associations: 6
représentants d’ organisations employeurs et d’ organismes de formation, et 18 candidats ala VAE, ayant pris part a
lamiseen ceuvre delaRVAE.
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données® dans leur contexte socioculturel et politique. Nous sommes partis du postulat que la
RVAE, tout comme laformation tout au long de la vie, jouent un réle de régulation sociale®.

Dans la plupart des organisations de travail, la mise en oeuvre de la RVAE renvoie a des
démarches a la fois volontaristes et conditionnées qui sinscrivent dans une optique de
développement durable, de cohésion sociale et de compétitivité, et couvrent leurs activités
sociales, sociétales, environnementales et économiques, tout en prenant appui sur une palette
d’outils, normes, standards, labels, qui permettent de mesurer la réalité de ces pratiques, leurs
plus-values et d’en maximiser les effets tant pour I’entreprise que pour la société. Aingi, la
RVAE peut-élle étre envisagée comme «l'intégration volontaire par les entreprises de
préoccupations sociales et environnementales a leurs activités commerciales et a leurs relations
avec leurs partenaires>®, dlant parfois jusqu'a I’assimiler & la Responsabilité Sociae
d’ Entreprise (RSE). De ce point de vue, la lecture des premiers bilans de la mise en ceuvre de la
RSE dans ces organisations fait éat d actions menées en faveur du développement de la
formation en généra et dela RV AE en particulier, associant |e plus souvent ces dispositifs aune
politique de recherche développement des compétences des personnels de ces ensembles
ingtitutionnels, et interrogeant sur des points de convergence et de différenciation quant aux
postures des acteurs concernés. Des lors, en quoi I’ orientation stratégique des acteurs construit-
elle celle des ingtitutions et réciproquement, pour enfin mettre au jour une orientation du
dispositif de VAE?

Les intentions des employeurs quant a la mise en ceuvre de la RVAE comme moyen de gagner
en compétitivité sont explicitement identifiées®™, mais le sont-elles au détriment de toute forme
d orientation politique socialement responsable des entreprises, et réciproquement? Cependant,
le processus de RVAE ne peut-il induire un usage sélectif intervenant dans le recrutement ou
dans la promotion sociale du personnel des entreprises, ou encore des partenaires? Qui intervient
dans la conception de la démarche, de sa mise en ceuvre a son évaluation, quelles fonctions,
guels niveaux hiérarchiques, quels partenaires?

S'il existe une adéguation entre orientation politique et orientation stratégique, celle-ci semble
revétir un caractére conjoncturel qui incite a inscrire I’interdépendance de ces orientations dans
une problématique de «remaniement» des métiers et des qualifications, justifiant d envisager
I’ orientation et laformation tout au long delavie.

s1 Recherche REV (06/07) sur les acteurs ingtitutionnels de la formation et de |I’emploi (organismes publics, priveés,
associatif), du monde politique, économique, social, culturel), entretiens (30) et analyse documentaire: France,
Espagne, Italie, Danemark.

g2 Pariat M. et Allouche-Benayoun J. (2003), Encyclopédie des Ressources Humaines: Fonction formateur, Editions
Vuibert, septembre, pp. 5 99-608

Allouche-Benayoun J. et Pariat M. (2000), La fonction formateur, analyse identitaire d'un groupe professionnel,
Dunod.

s Entretien Adecco France, Responsable de ladivision RSE

s Pette X., Devin C., Gagner en compétences pour gagner en compétitivité: Etude sur les pratiques de VAE dans
les entreprises industrielles et de services a ['industrie (2005), Rapport fina, Ministére de I’Economie, des
Finances et deI'Industrie.
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1 — Emergence de la Reconnaissance et de la Validation des Acquis de I’ Expérience dans des
contextes d’interdépendance de ses acteurs

La référence a la RVAE comme instrument de gestion des ressources humaines est explicite
dans les entreprises du secteur marchand. Qu'il s agisse d’ entreprises publiques ou privées, un
service spécifique «formation» existe a La Poste comme chez Adecco France, la RVAE y est
intégrée, méme s toute référence a I’ évolution des personnes n’est pas rejetée. En revanche,
dans le secteur associatif non marchand, si la VAE est d’abord envisagée comme un outil de
promotion socide, de développement personnel, elle est pour autant mobilisée dafin
d’ accompagner les transformations inhérentes aux évolutions d'un secteur d’ activité: «c’est un
peu comme si on le faisait sans le savoir ».

Le Président du Groupe La Poste est favorable a «L ‘engagement résolu des postiers pour le
développement durable, moteur de confiance dans [’avenir ». |l affiche un objectif
d’internationalisation et de diversification des activités induites par le processus de
transformation d’ une entreprise publique en groupe multinational®, ce qui révele une véritable
transformation du travail pour mieux répondre aux necessaires évolutions et adaptations exigées
par un nouvel environnement, ainsi qu’un conflit de Iégitimité et d’'identité. Si I’ objectif d’ une
entreprise privée dépend principalement des bénéfices qu’ elle s impose de dégager, celui d’une
entreprise publique est d'abord de remplir sa mission dintéré& genéral. Les finalités
conditionnent la nature des discours et des comportements qu'ils induisent. 140 000
collaborateurs, soit pres de la moitié de I'effectif, quitteront I’ entreprise d'ici 2012 pour cause de
départ alaretraite et de turnover, ce qui illustre I'importance du renouveau des compétences au
nom duqguel la direction générale pourrait adopter «un comportement d’entreprise, sans
contraintes étatiques, qui lui permette de s inscrire dans une logique de marché »*. Cela sous-
tend un changement des mentalités résultant d’un renouvellement des générations au sein de
I’entreprise, susceptible dengendrer une logique de RVAE, signe d'une volonté de
responsabilisation sociale du groupe. Le cas de La Poste permet de prendre la mesure de
I'intérét que celleci porte a la RVAE® en regroupant |I'ensemble des demandes, et de
I’ expression de la nécessaire adaptation de ses structures et de son organisation aux nouvelles
formes de concurrence internationale. Les premiers é éments d’ observation documentaire® et le
discours tenu par le siege® font

ss Deux orientations majeures sont contenues dans les discours managériaux de cet entreprise de droit public,
industrielle et commerciale (EPIC : la volonté de répondre a la globalisation de I'économie et des industries de la
communication en sengageant hors du territoire et de développer de nouvelles activités.

s Teisser C. (1997), La Poste : Logique commerciale/Logique de service public — la grefe culturelle, Coll.
Logiques Sociales, L’ Harmattan, p296.

%) a Poste et les organisations syndicales signataires réaffirment I'importance de la validation de I’ expérience
professionnelle acquise, notamment en situation de travail, et soulignent son intérét dans la construction et la
rédlisation de projets ou parcours professionnels, en particulier dans le cadre de périodes et parcours de
professionnalisation (accord de branche : art. 6.2).

g8 Trois sources principales d’'information identifiées a travers lesquelles la direction nationale et les directions
décentralisées au niveau des départements dont la vocation est de communiquer les informations qu’ elles jugent
nécessaire de publier ou de diffuser: les ressources é ectroniques élaborées a partir des sitesinternet et intranet,
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apparaitre différents usages de la RVAE comme instrument d’une politique de gestion des
ressources humaines responsable, ceux-ci se centrant soit sur I’individuel, soit sur le collectif.
L’usage de la RVAE a des fins d’amélioration de la production apparait prédominant dans les
discours, compte tenu des aspects stratégiques gue ceux-ci revétent méme s'ils sont présentés
sous les traits d’ un rapport «gagnant/gagnant », ou le droit individuel ala RVAE peut apparéitre
comme un atout collectif.

Le groupe Adecco France, engagé depuis plus de 15 ans dans des actions sociaement
responsables en faveur de la prévention sécurité au travail, de l'insertion des personnes
handicapées, de la lutte contre les exclusions et les discriminations, déclare vouloir constituer
une référence pour I'intégration des hommes et I'accompagnement des mutations sur le marché
de I'emploi «en donnant une chance a tous, en ofrant un véritable emploi, en agissant dans son
environnement, et en accompagnant ses personnels ». Adecco France, ¢’ est 700 000 intérimaires
différents par an, soit I’ équivalent en temps plein de 130 000 personnes, ce qui place I’ entreprise
en premiére position sur le marché francais avec un effectif de 5 000 permanents, méme dans un
contexte de crise économique. Malgré son leadership dans le secteur, I'intérét est, pour le
responsable RSE que: ...«la loi de cohésion sociale a ouvert la voie a de nouvelles activités de
placement entendu au sens de recrutement et accompagnement des demandeurs d’emploi dans
des structures spécifiques, renforgant ainsi son role de contribution a la cohésion sociale, et
faisant de ce secteur d’activité « un secteur tremplin (vers [’emploi) pour les jeunes... donc
nouveau marché, nouvelles activités, nouveaux métiers ». La réputation des entreprises qui sont
le plus en vue contraint Adecco France a penser sa vaorisation tant dans le matériel que dans
I"'immatériel de fagon a anticiper les risques d’ un éventuel déficit d'image. Trois axes sont mis
en exergue: «la nécessite de prévenir les discriminations a |’embauche, la prévention en matiere
de santé et de sécurité au travail, enfin la nécessité de prévenir les efets de la précarité
professionnelle et socio-économique ». La formation est présentée comme un moyen mis au
service de la prévention des formes de précarité professionnelle: « le monde politique, la
direction du travail, la législation, la ou on nous interpelle le plus c’est sur les conditions de
travail des intérimaires».

Conformément & la mise en ceuvre de la loi de modernisation sociale de 2002%°, selon le
directeur des ressources humaines de la Fédération Régionale des Maisons des Jeunes et de la
Culture (FRMJC) de Champagne-Ardenne: «la validation constitue un droit qui ofre la
possibilité de convertir son expérience personnelle, professionnelle en diplome, en titre ou en
certificat professionnel ». Cette nouvelle modalité de qualification diplémante modifie le
schématraditionnel selon lequel une certification était la sanction terminale d’ une formation

un journal bimensuel Forum dont la portée est nationale, une revue mensuelleJourpost Ile-de-France dans
laquelle figurent des informations locales.

so Accord national du 2 1.02.2005 (signé par la CGT, FO, CFDT, CFTC, CFE-CGC, al’exception de Sud-PTT) sur
laformation professionnelle, |e dével oppement et la valorisation des compétences et des qualifications des postiers;;
faisant suite |I’accord national interprofessionnel du 20.09.2003 sur |’ accés des salariés a la formation tout au long
delavie professionnelle.

90 JO du 28.04.2002, le décret n°2002-615 du 26.04.2002 pris pour |' application de I’ article 9006-1 du code du
travail et des articles L.335-6 du code de I’ éducation.
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académique ou professionnelle. L’ apprenti ssage91 par |’ expérience professionnelle et sociae, au
sens le plus large, permet I'acquisition d'un savoir, d’un savoir-faire, d’une maniére d’ étre,
d’ habitudes®™. La FRMJC Champagne-Ardenne est confrontée & la nécessité d’ envisager le
renouvellement de ses personnels d animation et de coordination, sa durée moyenne d’ emploi
étant de I’ordre de 3 a5 ans, ains que celui de ses cadres, car seules 12 personnes totalisent un
peu plus d'une 15 ans d’ancienneté, pour un &ge moyen de 37 ans, ce qui représente une
opportunité de mobilité ascensionnelle. La politique de RVAE et de formation est mentionnée
comme moyen d’accés a la connaissance et de promotion, et comme un outil. Quant a la
FRMJC de Midi-Pyrénées, partie intégrante de la Confédération Francaise des Maison des
Jeunes et de la Culture (CFMJC), €elle a connu un fort développement en une quinzaine
d’années puisqu’ elle est passée de 19 salariés permanents a 85 répartis sur 8 départements93 ; ce
qui I’a conduite a s engager dans une démarche de RVAE pour ses saariés en partenariat avec
I”Université, tant dans le cadre confédéral que régional.

La RVAE est abordée de fagcon explicite dans les entreprises publiques et privées qui relevent
du secteur marchand, mais elle n'est pas mentionnée dans les mémes termes par les
organisations de travail du secteur non marchand, méme si cela transparait dans les propos tenus
par les Directeurs des Ressources Humaines (DRH) sur laformation et la gestion des ressources
humaines. Tout se passe comme si depuis de longues années, les associations évoluaient dans
un secteur ou les finalités affichées telles «l 'éducation pour tous, et [’éducation populaire »...
faisaient partie des attributs de la démarche de RVAE, alors gque pour les entreprises publiques
ou privées du secteur marchand la mise en ceuvre de la RVAE découle en partie de la forte
incitation™ de |’ Union européenne qui met au ceeur de ses préoccupations le dével oppement des
gualifications et des compétences des salariés, favorisant pour cela I’ éducation et la formation
tout au long de la vie, tout en incitant les partenaires sociaux et les pouvoirs publics a prendre
en compte ces objectifs.

2 - Enjeux et stratégies des acteurs de la Reconnaissance et de la Validation des Acquis de
I’Expérience

Laréforme postale et le changement d’ orientation stratégique permettent une formalisation plus
rigoureuse des référentiels existants et la création de nouveaux: «c’est une réelle opportunité
d’aller plus loin et de renouveler son ingénierie de formation en intégrant les

o1 Claude Dubar met en exergue |’ apprentissage expérientiel comme «une contre école ou les épreuves d’ abord,

les legons ensuite ».

«Lexique des sciences sociaes, Daloz, p24.

%1340 salariés et 1600 bénévoles composent I’ ensemble du réseau, ainsi que 41000 adhérents. Certaines MJC ont
plus de 50 salariés, et comprennent par exemple une école de musique, des clubs d' activité; le plus souvent le
directeur et son adjoint y sont mis adisposition par la Fédération régionale.

uLe plus retentissant de ces appels fut sans doute celui lancé par le secrétaire général de I’ONU, Kofi Annan, lors
d'un «pacte mondial » prononcé au forum économique mondial de Davos en 1999. De maniére analogue, la
Commission européenne a créé suite au Conseil Européen de Lisbonne en 2000 une direction dédiée ala RSE. En
France, le commissariat général au plan avait alors publié un rapport sur la question tandis que le MEDEF se
positionne comme un fervent promoteur de la RSE et delaVAE.
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nouvelles dispositions »¢s ; un changement de positionnement de |’ encadrement dans la mise en
ceuvre de ces actions se serait produit, dans la mesure ou les responsables de formation affirment
que: «la hiérarchie s’est déja engagée pour soutenir les candidats a la VAE en leur ofrant la
possibilité de les suivre dans leurs déemarches et de financer les cotits relatifs a un parcours de
validation ». Cependant, les managers estiment ne pas étre formés au suivi des candidats, ou ne
pas aspirent pas a le devenir; « Cela nous renvoie a [’élargissement de nos fonctions, a un
champ de compétences pour lequel nous n’avons pas été réellement formes... »°,

La VAE s apparente a un continuum dans lequel chacun entend trouver un intérét en sollicitant
des actions de formation ou un parcours de validation des acquis. Il s agit tout autant pour les
personnels de maintenir et de développer leurs compétences a un niveau satisfaisant
d employabilité au regard des exigences du marché du travail, que de poser la question de la
reconnaissance des efforts accomplis au cours du parcours de validation des acquis. A I'issue
des témoignages des candidats parus dans des publications, journaux internes, un formatage a
«l ’idéologgie de marché »7 apparat fondé sur une logique de satisfaction des besoins de la
clientele™, en corrélation avec des compétences professionnelles en constante évolution,
configurées dans des dynamiques et processus de professionnalisation. Chez Adecco France,
I efficacité semble due au lien entre «le social et ’économique en essayant progressivement
d’influencer le comportement des clients pour qu’ils puissent nous accompagner dans cette
réflexion »°°. Des actions ont été réalisées avec des partenaires convaincus de I'intérét d’ alier le
recours a I'intérim avec des formations dans le but que les uns et les autres en tirent profit.
L’enjeu est de permettre aux parties prenantes de mettre en ceuvre une démarche responsable
garante de I'image de I'entreprise, tout en permettant de capitaliser des acquis et des
compétences susceptibles d’ étre désormais validés. Ainsi, au bout du compte, la RVAE se situe
au ceeur des orientations stratégiques de I'entreprise, et tente de mettre en lumiére des
potentialités inexplorées ou invisibles, c'est-a-dire de les matérialiser pour agir »oo ; €t elle
apparait comme un outil favorisant des rencontres entre des acteurs qui n'en étaient pas
coutumiers, fournissant aors I’ opportunité d échanges porteurs de questions transversales non
dites auparavant.

L’ engagement dans la démarche de VAE de la Confédération (CMJCF), vise a renouveler ses
cadres en les fidélisant et en assurant leur promotion, I’ objectif étant de renforcer son image
positive et sa qualité, grace a une meilleure qualification de ses personnels, et d’ en faire un

95 Conformément al’ accord national de branche

96 Manager ayant la particularité d’ occuper un poste d'inspecteur, hiérarchiquement plus €levé que son niveau, en
raison de I’ absence d’ affectation depuis plus d' une dizaine de mois.

o7 Balastre G. (2002), A La Poste, les agents doivent penser en termes de marché, Le Monde Diplomatique,
Octobre, pp. 20/21.

9s Lazuly P., L’idéologie du client, Le Monde Diplomatique, Décembre 1998. La notion de client a fait son
apparition au milieu des années 90 en effacant celle d’ usager, mot qui est dorénavant interdit de prononcer dans le
moindre établissement

99 Responsable RSE Adecco

100 Responsable RSE Adecco
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argument de promotion et d’attractivité. En outre, la prise en compte de I’expériencem, et le
dialogue socia sont envisagés comme les leviers d’'une stratégie d orientation politique de
gestion prévisionnelle des emplois. Aussi, appardit-il une volonté évidente d'utiliser le
processus de formation et de VAE comme levier d accompagnement des transformations de
I’ organisation de travail. La VAE révéle toute I’ambivalence de son usage: alafois «auveur»
de I’ organisation de travail, et «promotion », voire « mobilité ascensionnelle» des salariés.

Si dans les organisations du secteur marchand on affirme I’importance de laVAE comme mode
de régulation, celles qui relévent du secteur non marchand tendent a mettre en exergue sa
fonction d outil d’accompagnement des transformations et évolutions tant individuelles que
collectives. Elles semblent plus conscientes du réle de la VAE dans les processus de prise de
conscience, voire de réflexivité % comme moyen privilégié d’ accompagner le changement tant
sur le plan individuel que social al’image du DRH de la FDRMJC de Champagne-Ardenne,
pleinement conscient de son role, de la place, et du jeu qu'il joue dans son organisation, en
méme temps que des évolutions et transformations de celle-ci dans un environnement en
mutation.

3 — Représentations et positionnements des acteurs dans la mise en ceuvre de la VAE

3.1. Sens et Valeurs

Pour la Poste, I'enjeu du dernier contrat quadrienna intitulé «performances et convergences»
est de conforter I’entreprise comme une organisation compétitive et performante tout en
préservant la qualité de ses missions de service public. La politique poursuivie est double :
dégager un bénéfice pour financer la modernisation et pouvoir assumer les missions dévolues
tout en promouvant des valeurs de cohésion sociae et de proximité fondatrices de sa spécificité.
Le projet du groupe S appuie sur cette vision stratégique qui passe par le développement durable
et |'affichage de valeurs portées, notamment par la VAE, dans une perspective d entreprise
socialement responsable, capable de répondre aux exigences des segments de marché découlant
de la diversification de ses activités'®, et aux attentes relatives au passage de la « polyvalence

administrative ™™™ ala «polyactivité postale ».

La volonté de prendre en compte le développement durable chez Adecco France passe en
particulier par |’ attention particuliere apportée a |I’embauche d'intérimaires handicapés, alors
gue cetaux est inférieur ala norme réglementaire parmi les personnels permanents. Pour ce

101 Accord de 2004; la convention collective nationale prévoit un net cloisonnement entre le groupe 6 (agent de
maitrise) et le groupe 7 (cadre)

102 Robitaille M. (1998), Identités professionnelles et travail réflexif, thése de sociologie, Université de Montréal
103 COUrrier, colis, express, services financiers...
104 Delfau G., La Poste: un service public en danger. Constat et propositions, L’ Harmattan, p13.

239



qui est de la RVAE, selon le responsable RSE: « il semble dificile pour un travailleur
intérimaire d’entrer dans une démarche de Validation des Acquis de |’Expérience car celui-ci
subit l'intérim, puisque du fait de sa situation de précarité professionnelle sa priorité est la
recherche d’un emploi au jour le jour ». Néanmoins, dans un cadre partenarial européen entre
Adecco, I’AFPA, et I'ANPE, I'expérimentation d'une forme de validation des acquis est
engagée. Adecco France semble plus axée sur des actions de formation de type adaptation a
I”’emploi pour ses personnels permanents que sur des actions de formation de type promotion.

La FRMJC de Champagne -Ardenne, emploie prés de 70 salariés répartis sur trois départements
dont une trentaine de cadres, et depuis 2005, elle s'est également engagée dans une démarche
qui vise ala RVAE pour ses salariés en partenariat avec I’ Université. Le DRH fait éat: « d une
volonté d’accueillir en formation non seulement les salariés de la fédération, mais aussi ceux
des associations adhérentes, ainsi que les élus bénévoles». Quant a la FRMJC de Midi-
Pyrénées, elle compte 108 MJC trés actives, présentes dans 1500 communes sur 3020. Le
maillage du territoire, et la dispersion des structures sur 8 départements a eu pour consequence
la mise au point, en partenariat avec la Fédération de Haute Garonne, d'une méthode
d accompagnement afin d’aider les sdariés dispersés depuis la fondation d'une structure,
jusqu’au développement de partenariats. Cette fédération comprend beaucoup de jeunes
nouveaux directeurs de 25 a 26 ans, titulaires de masters, type master développement de projets,
ce qui a pour conséquence une plus grande centration sur la recherche d une méthodologie
d accompagnement professionnel individualisé, de type adaptation au poste de travail, plutot
gue le dével oppement d’ actions de formation intégrant la prise en compte de I’ expérience.

Pour ce qui est du champ de la formation et de la prise en compte de I’ expérience, au-dela du
discours, la VAE semble étre traitée différemment non seulement par rapport a la distinction
inhérente aux secteurs marchand et non marchand, mais elle parait aussi I’ étre fonction du
contexte sociologique organisationnel de chacune des entreprises ou associations étudiées. Si les
valeurs sont évoquées chez Adecco France, c’'est essentiellement en référence aux situations
particulieres des travailleurs handicapés, et secondairement par rapport aux travailleurs en
situation précaire, méme si la fonction «tremplin » de I’ emploi intérimaire est effective pour les
jeunes. En revanche, pour le secteur associatif, malgré des contextes trés différents quant al’ état
des ressources humaines (pyramide des ages, niveaux de formation...), ce qui est mis en
exergue ce sont des valeurs d’ engagement, d’ éducation populaire, d’ éducation pour tous, qui ont
trait a|I’engagement civique et a la citoyenneté. La mission de service public oblige La Poste a
garantir |’ égalité de traitement des usagers, et a offrir les mémes possibilités de formation et de
validation des acquis a tous ses salariés, quelles que soient leur situation statutaire et leur
implantation territoriale.
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3.2 — Efficacité et qualité

Pour les candidats postiers, la mobilisation en matiére de RVAE est centrée sur I'individu, au
sens de la transmission des savoirs et des compétences considérées comme nécessaires pour
exercer un métier. Aussi, participe-t-elle a la construction d’ une identité professionnelle, ce qui
devrait les conduire a agir davantage comme des "professionnels ", capables de rigueur dans
I"exécution des téches qui leur sont confiées, et de mobiliser des capacités d’ adaptation aux
diverses situations rencontrées pour mieux maitriser les contours et les limites de leurs
interventions. Laformation professionnelle et laVAE apparai ssent comme des outils majeurs de
la construction de leur professionnalité, car la professionnalisation «met en scéne» des acquis
personnels ou collectifs tels les savoirs, les connaissances, les capacités et les compétences. «
elle réside dans le jeu de la construction et ou de [’acquisition de ces éléments qui permettront
au final de dire de quelqu’un qu’il est un professionnel...doté de la professionnalité (I’ensemble
des connaissances, des savoirs, des capacités et des compétences caracterisant Ssa
profession)»'®. Pour eux, si laVAE a pour cible les métiers, elle peut aussi s apparenter & une
construction sociale et impliquer tout a la fois le repérage des emplois et du champ
professionnel (métierisation postale) et I’ingtitutionnalisation des modes de reconnaissance des
qualifications et des compétences (référentiels revisités des métiers, diversification d acces a
I’emploi, contenu et validation des actions de formation, modifications des grilles d’ évaluation
des compétences) vecteur de Iégitimation. Cela renvoie a la redéfinition d’'une profession aux
contours évolutifs (mécanisation des flux postaux, numeérisation des suivis de produits postaux,
robotisation des chaines de traitement). La mobilisation en faveur du développement de la
RVAE centrée sur des secteurs d'activité (séparation des métiers postaux induisant une
réorganisation élaborée a partir de regroupements d’ effectifs, de structures et d’ établissement de
nouvelles regles fonctionnelles) favorise la capacité d'un secteur a s organiser en tant que
«branche » autonome, au sens d’une organisation sociale d' un ensemble d’ activités comme la
création de regles d’ exercice de ces activités, la reconnaissance sociae de leur utilité, la
construction de programmes de formation a ces activités. La notion de professionnalisation
fédere autour de I'idée selon laguelle il s agit bien de former des professionnels créatifs,
impliqués, réactifs, capables de répondre positivement a des situations toujours singulieres et
non de simples exécutants adaptés au poste de travail qui appliquent des recettes dépassées au
moment méme ou elles sont promul guées.

Chez Adecco France, la démarche RVAE Sslinscrit dans une perspective socialement
responsable : « [’assurance qualité peut étre donnée aupreés des entreprises clientes, notamment
en apportant la garantie de qualification des personnels intérimaires: 40000 actions de
formation par an pour un public jeunes de moins de 25 ans peu ou pas qualifié dans [’ensemble
(50% de non qualifiés). La plupart sont de passage (50% de renouvellement d’une année sur
l"autre)...les formations sont pour ’essentiel liées a des nécessités d’adaptation a l’emploi. »
Compte tenu d'un fort taux de rotation, les intérimaires cumulent

105 Wittorski R. (2005), Formation, travail et professionnalisation, Coll. Action & Savoir, L' Harmattan, Paris, pp. 27-
28.
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peu d’ ancienneté, ce qui justifie le faible nombre de RV AE envisagées, les formations
proposées étant plutdt de I’ ordre de |’ adaptation au poste de travail.

La FRMJC de Champagne-Ardenne est confrontée a une profonde transformation de ses
missions et de son mode d’ organisation. Elle apparait plus aujourd hui comme une organisation
qui contractualise avec des collectivités territoriales, des associations, et donc plutét comme un
prestataire de services que comme un mouvement d’ éducation populaire mettant en ccuvre des
actions éducatives. Elle ne crée pas de structures nouvelles, mais répond a des sollicitations de
commanditaires. Si elle continue de promouvoir des vaeurs fondamentales, d aucuns
I"interpellent et lui renvoient une image d entreprise d’intérim, ce qu’' elle n'est pas, méme s
ele doit affronter des difficultés de gestion de personnels qui, dans les organisations au sein
desguels ils exercent, sont conduits a travailler avec des salariés qui relevent d employeurs
différents du leur, ce qui impose : « la reconnaissance d’une garantie de savoir-faire et de
qualité ». Pour la FRMJC de Midi-Pyrénées le principe retenu est celui de la gestion directe des
équipements des fédérations départementales associé a une volonté de professionnalisation: «
on avait beaucoup de maisons dirigées par des bénévoles... aussi avons-nous engagé une
politique de recrutement afin de professionnaliser [’activité ». L' objectif de professionnalisation
est étroitement lié a celui de la quaité des prestations fournies, grace, notamment a
I’ organi sation de formations inhérentes aux difficultés auxquelles sont confrontés les personnels
(relation dans le travail, sécurité...), tout en privilégiant la qualification des personnels recrutés,
et en y associant le projet d' éévation du niveau de qualification des personnels au moyen de la
mise en ceuvre du plan de formation.

3.3 — Rentabilité et compétitivité

Toutes les activités du groupe La Poste s expriment sur des marchés totalement ouverts a la
concurrence. Toutefois, la branche courrier, le secteur préservé, représentatif de la portion du
marché sous monopole, tend a disparaitre. La direction du groupe souhaite améliorer la qualité,
enrichir |'offre et développer I'esprit de service aux clients et accroitre la compétitivité. Le but
est d’améliorer |'attractivité du réseau des bureaux de poste, en renforcant sa cohésion pour
affronter I’intensification de la compétition. Pour soutenir cette ambition la DRH sengage dans
I’ élaboration d'un nouveau contrat social comme premiere disposition de RSE qui inclut la
VAE, et poursuit trois grands objectifs. performances, compétences et motivation générale, et
renouvellement du dialogue socia, notamment entre les managers de proximité et leur équipe,
afin de mieux expliquer les choix stratégiques du groupe et d’ étre a |’ écoute des préoccupations
et des suggestions. La RVAE peut-elle, a la fois, soutenir I'effort de modernisation
gu’ expriment concepteurs et diffuseurs dinformation, et induire |’ opportunité d'un
renouvellement du dialogue socia atravers lequel I’ expression des attentes des récepteurs serait
entendue pour rétablir la confiance entre tous les collaborateurs? Le président de La Poste
déclare vouloir favoriser la décentralisation des décisions et impulser un management de
proximité pour susciter la mise en ceuvre des capacités d'initiative de chaque saarié «de
nouveaux modes de relation se sont mis en

242



place, tant en interne pour développer la responsabilité et reconnaitre les compétences et les
performances, qu’en externe pour installer des échanges fondés sur la confiance avec nos
partenaires ». La Poste affiche la nécessité de mobiliser chague postier en se fondant sur la
reconnaissance de |a performance et de la promotion individuelle, et en soutenant I’amélioration
des conditions de travail, et en prévenant les risques'® auxquels les postiers sont parfois
exposés. De ce point de vue la marge de manoeuvre accrue des managers locaux en matiere de
gestion et de relation individualisée est révé atrice de la volonté de mobiliser en restaurant « la
confiance, moteur de développement, et de compétitivité...»lm. Les propos recueillisaupres d’un
chargé de mission en mobilité professionnelle attestent de I'intention d accompagner la
modernisation de |'entreprise; «les cessations massives d’activité obligent a penser au
renouvellement des compétences... Le passage aux normes ISO impose de nouvelles
qualifications... L’allongement de la durée d’activité se traduit, pour certains métiers, par une
plus grande pénibilité qui nécessite d’identifier des compétences transposables et de mettre en
ceuvre des mesures de reclassement individuelle... »'®. Cela traduit une volonté de relayer la
politique d’ entreprise énoncée par son président qui vise a ce que le salarié puisse y adhérer au
regard de sa réaité professionnelle quotidienne. La professionnalisation des saariés, qu'ils
soient nouveaux Ou anciens, apparait comme une réponse optimale quant a la recherche de la
plus grande adéguation possible entre compétences individuelles et nouveaux besoins des
métiers. « nous sommes des acteurs de la construction de [’avenir, et il s’agit de savoir quel
avenir nous voulons, plutét que quel avenir nous attend. »**. La prospective a plus ou moins
long terme, base du positionnement stratégique des directions, fonde la nécessité de construire
I"avenir de La Poste a partir de la mobilisation de I’intérét de chague postier au moyen d’'une
professionnalisation tant individuelle que collective assortie d’ une incitation a |’ engagement a
construire I’ avenir de |’ entreprise, d’autant plus aise que la VAE et la RSE y auront pris une
part.

Chez Adecco France, selon le responsable de la RSE, la VAE s'inscrit dans une perspective de
recherche du meilleur rendement dans un univers marqué par la compétitivité. Et, en cda «
[’image positive de [’entreprise constitue un atout de promotion de [’entreprise vis a vis de ses
concurrents ».

Selon le DRH de la FRMJC de Champagne-Ardenne. « de part les contrats de concessions
souscrits, [’organisation integre les caractéristiques d’'une fonction commerciale, au regard de
la multiplicité de ses donneurs d’ordres, méme si elle reste fondamentalement attachée a une
culture de projet et a des valeurs d’éducation pour tous ». Face ad éventuelles

106 La direction reconnait notamment que I'amélioration des conditions de travail passe par le traitement de la
question du harcélement moral (sensibilisation aux mesures de prévention et méthodologies d'accompagnement
jusgud la résolution du probléme) qui a vu une multiplication des arréts de travail corrélée aux relations
hiérarchiques conflictuelles. Ne s agit-il pas [ d’une individualisation d’un droit de protestation qui se substituerai
a des mobilisations traditionnellement plus collectives?

107 Bailly J-P., ibid.

108 Entretien avec le conseiller départementa en mobilité professionnelle du Val de Marne de La Poste, juin

2006.

100 Durance P.(2005), Les entretiens de la mémoire de la prospective : Jean- Paul Bailly, Lipsor, CNAM.
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délégations de service public, la Fédération est inscrite dans un univers concurrentiel qui
impose, dans certains contextes, des rapprochements, voire des fusions: « il a été décidé de
créer des Maison de quartiers qui se sont constituées en associations gestionnaires, ce n’a pas
été sans produire des répercussions sur la gestion des ressources humaines de la Fédération ».
Elle bénéficie d’ une image positive qui semble tenir pour I’ essentiel a son savoir-faire, et génére
de la confiance de la part des commanditaires. Pour le DRH de laFRMJC de Midi -Pyrénées les
méthodes de gestion tant des ressources humaines que financieres s apparentent a celles des
entreprises: « le management c’est déléguer, responsabiliser, négocier, arbitrer ». |l évoque la
nécessité d' adopter ces modes de gestion au risque de disparaitre al’instar d’ autres mouvements
d éducation populaire. Ainsi, les régles de la concurrence, de la loi du marché, de la
compétitivité semblent-elles intégrées sans que pour autant soient dénaturées les valeurs
fondatrices du mouvement des MJC.

Il est particuliérement intéressant de constater que quelles que soient les organisations de travail,,
gu elles relevent ou non du secteur marchand, toutes sont soumises aux regles de la
concurrence, de laloi du marché, et sont par voie de conséquence confrontées a un univers ou la
compétitivité régne en maitre. Les organisations du secteur non marchand paraissent exprimer la
volonté de privilégier la formation comme instrument de développement personnel afin de
maintenir leur niveau de performance dans un univers concurrentiel, gage de professionnalisme;
c'est ce qui semble les différencier des entreprises du secteur marchand pour lesquelles I'image
positive s apparente le plus souvent a des opérations de communication, voire de marketing,
plutdt gu’ a de véritables actions de qualification des personnels.

4 — Orientations politiques et stratégiques des acteurs

4.1 - Divergences dans | es orientations politiques et stratégiques des acteurs

La RVAE est abordée de fagon explicite dans les entreprises publiques et privées qui relevent
du secteur marchand, mais elle n'est pas mentionnée dans les mémes termes par les
organisations de travail du secteur non marchand. Tout se passe comme s depuis de longues
années, les associations évoluaient dans un secteur ou les finalités affichées telles «/’éducation
pour tous, et I’éducation populaire »... faisaient partie des attributs de la démarche de RVAE,
alors que pour les entreprises publiques ou privées du secteur marchand la mise en ceuvre de la
RVAE découle en partie de la forte incitation libérale du marché et de I’ Union européenne qui
mettent au coeur de leurs préoccupations le développement des qualifications et des
compétences des sadariés. L'orientation de la VAE semble étre traitée différemment non
seulement par rapport a la distinction inhérente aux secteurs marchand et non marchand, mais
elle parait auss I’ étre en fonction du contexte sociologique
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organisationnel de chacune des entreprises ou associations étudiées. En effet, si les valeurs sont
évoquées chez Adecco France, c’'est essentiellement en référence aux situations particulieres
des travailleurs handicapés, et secondairement par rapport aux travailleurs en situation précaire,
méme s la fonction «remplin » de I’'emploi intérimaire est effective pour les jeunes. En
revanche, pour le secteur associatif, malgré des contextes trés différents quant a I' éat des
ressources humaines (pyramide des ages, niveaux de formation...), ce qui est mis en exergue ce
ont des valeurs d’ engagement, d’éducation populaire, d éducation pour tous, qui ont trait a
I’engagement civique et a la citoyenneté. La mission de service public oblige La Poste a
garantir I’ égalité de traitement des usagers, et a offrir les mémes possihilités de formation et de
validation des acquis a tous ses sdariés, quelles que soient leur situation statutaire et leur
implantation territoriale. Les organisations du secteur non marchand paraissent exprimer la
volonté de privilégier la formation comme instrument de développement personnel, afin de
maintenir leur niveau de performance dans un univers concurrentiel, gage de professionnalisme
; c'est ce qui semble les différencier des entreprises du secteur marchand pour lesgquelles
I"'image positive s apparente le plus souvent a des opérations de communication, voire de
marketing, plutdt qu' ade véritables actions de qualification des personnels.

4.2- Convergences dans les orientations politiques et stratégiques des acteurs

L’ analyse des discours et des postures des sujets interviewés fait apparaitre une constante de
recherche de qualité des prestations fournies aux «clients, usagers, ou adhérents », qu'il
sagisse dorganisations relevant du secteur marchand ou non marchand. En effet, la
différenciation semble passer par |a nature des actions de formation proposées. Il s agit plut6t
de formations d'adaptation aux postes de travail et a I’emploi chez Adecco, d actions
d’ accompagnement des transformations et des évolutions des postes de travail a La Poste issues
des changements organisationnel s, structurels et fonctionnels, et d’ actions de formation visant la
professionnalisation et la qualification pour les associations du secteur non marchand. Toutes
les organisations de travail se rgjoignent sur le registre dela qualité, cependant seules celles du
secteur non marchand privilégient systématiquement un lien entre cet objectif et la findité de
promotion des individus, conformément aux valeurs auxquelles elles souscrivent. Et toutes font
état de leur conception de la RVAE comme levier d’ accompagnement des évolutions et des
transformations, et seules les associations du secteur non marchand mentionnent explicitement
le recours a la VAE comme un des piliers d’ orientation stratégique de sa politique de gestion
des ressources humaines. L’orientation de la VAE pourrait se révéler comme un vecteur de
I”investissement des différents acteurs afin de transformer et de moderniser les organisations de
travail, pour gqu'elles soient en mesure de mieux répondre aux défis gu'imposent le
renouvellement des salariés inhérent a la pyramide des &ges, ains que I’incontournable
élévation du niveau des compétences au service de I'améioration de la qualité et des
performances dans un univers concurrentiel mondialisé.
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Conclusion

Enfin, s les acteurs pressentent la nécessité de développer une professionnalité tout au long de
leur carriere, face aux défis résultant de I'élargissement des téches et des compétences qui
s imposent de plus en plus a eux, tout comme celle d’ une adaptation permanente a des situations
nouvelles et complexes, ils semblent avoir pris conscience de la nécessité d'inventer des
solutions nouvelles et d apprendre a partir de leur pratique comment «armer le regard et la
réflexion sur la réalité »0 Et, I usage de la RVAE a des fins d’améioration de la production
apparait prédominant, compte tenu des aspects d orientations stratégiques et politiques que
ceux-ci revétent, méme s'ils sont présentés sous les traits d' un rapport «gagnant/gagnant », ou
le droit individuel ala RVAE peut apparaitre comme un atout collectif.
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Résumé:

Une enquéte par entretien semi directif auprés de 71 conseillers d orientation expérimentés et
non expérimentés a permis de dégager les éléments congtitutifs de leurs représentations de
I"'usage des tic (technologie de I'information et de la communication) dans les pratiques
d orientation. Elle fait apparaitre des différences en fonction de I’ancienneté et apporte des
indications pour une plus grande professionnalisation de la formation des conseillers
d orientation (c.0).

Problématique

La représentation sociadle constitue un mode spécifique de connaissance. Elle englobe un
ensemble d'informations, d’ opinions et de croyances relatives a un phénomeéne ou a un objet.
Selon Jodelet (1997), lareprésentation sociale est e produit d’ un processus cognitif par lequel
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un sujet ou un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté et lui donne une signification
propre.

Il s'avére, en ce temps de la mondialisation, que les tic sont incontournables a |’ école. En effet,
entre le Nord et le Sud, les études soulignent, en matiere d' éducation, une fracture numérique.
Partant de ce contexte, il nous a semblé intéressant d’ explorer les représentations que se font les
conseillers d' orientation de I’ usage des tic dans leurs pratiques professionnelles. Sur le plan
pratique, le présent article s'inscrit dans une vaste recherche (PANAF, Agenda Pan Africain
d’intégration pédagogique des tic) portant sur les défis et les perspectives d'avenir de
I”intégration des tic dans I’ orientation scolaire au Cameroun.

Les tic, de nos jours, sont un théme au centre de nombreuses tentatives de
compréhension et d’ exploitation tant sur le plan théorique que pratique. L’ intérét porté a ces
outils est de tallle et, gu' on le veuille ou pas, on ne saurait plus s en passer dans notre
univers socia actuel. Sur le terrain de I’ éducation, par exemple, les services et les facilités
gue offrent les tic sont nombreux et précieux. En dépit de cette utilité, il est donné, tout de
méme, de relever que la majeur partie des études consacrées a la question jusqu’ a présent
repose sur leurs usages a des fins d’ enseignement et d’ apprentissage.

Selon des auteurs (Karsenti et Larose, 2001), il est établi que lestic offrent au monde
éducatif de nouvelles perspectives et de nombreuses opportunités. En ce sens, ces médiums,
permettent entre autres d’ échanger et d’ enseigner a distance, facilitent I’ acces au savoir et la
recherche de I’information. Pour les spécidistes, les tic pourraient constituer une solution
idoine aux nombreuses difficultés et carences du systeme classique d enseignement
notamment celles liées au déficit des ouvrages par la bibliotheque virtuelle offerte.

En rédité, c'est la loi fondamentale d'orientation de I'éducation de 1994 qui
inaugure |’ intégration scolaire des tic au Cameroun. Depuis lors, |’ appropriation s est faite
progressivement au point ou on peut a présent noter, comme le souligne Onguene Essono,
(2002), «de la part des jeunes camerounais un réel engouement pour les technologies du
virtuel ».

Dans la foulée, de nombreuses actions publiques ont été entreprises dans le but de
faciliter I’acces des usagers aux multiples services que offrent les tic. Sur le plan
institutionnel, les tic constituent al’ école au collége une priorité avérée.

Si les usages scolaires des tics sont fort nombreux, jusqu'a maintenant, leur
intégration en orientation scolaire et professionnelle est récente et marginale. 11 vas'en dire
gue, avec les tic, de nouvelles pratiques d orientation sont a construire et a expérimenter
aupres des Conseillers et qui plus est, les études faisant appel a leurs représentations étant
inexistantes on ne sait toujours pas quel est leur impact sur la
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pratique. Il apparait urgent de combler de telle lacune. Ce faisant, le présent article souleve
la question de I’ intégration des tic ala démarche d’ orientation scolaire et professionnelle.

La présente recherche s'intéresse a une perspective qui privilégie I'analyse des
représentations sociales des acteurs a I’égard de certaines réalités de I'usage des tic en
orientation. Nous ne prétendons pas, dans ce cadre, a une analyse exhaustive ; on se limite a
poser les jalons d'un effort visant a dégager les principaux ééments d une exploration
théorique et méthodologique en regard de I'intégration des tic dans un processus de
modernisation des méthodes de conseil et dévaluation psychométrique. De facon
spécifique, ¢’ est ala compréhension qualitative des représentations des conseillers visa-vis
destic quel’ article est consacré.

D’une certaine facon, on a voulu identifier les représentations des orienteurs en
terme de croyances, d opinions, d attitudes et de certitudes susceptibles d'influencer leur
conduite. Vu sous cet angle, on se place dans les perspectives d’ analyse des déments
référents aux mécanismes inconscients qui structurent les processus de changements
d’attitude et de mentalité. Ainsi, notre problématique part de I’hypothese que dans le
processus d’intégration des tic a |’ orientation, on pourrait tenir compte des représentations
gu’ont les acteurs impliqués de leurs activités et pratiques socioprofessionnelles associées
aux technologies de communication, avec I'idée sous jacente que les croyances jouent un
réle fondamental e dans I’ adoption ou le rgjet de toute innovation.

Cette problématique a conduit a formuler les questions suivantes:

Comment les co voient- ilslestic?
Que représentent les tic pour eux?
Comment percoivent ils|’impact destic sur les pratiques?

Comment réagissent-ils face al’introduction des tic?
Sont-ils réticents ou non ? Quelle est leur position?

Le recours aux tic est-il présent dans la pratique professionnelle?
Quelles sont les représentations que les co ont de ce que les tic peuvent leur apporter?

Cadre conceptuel

Relativement aux questions qui précedent I'analyse des représentations semble
essentielle et s avere étre une approche novatrice d'intelligibilité de la situation. 1l parait tout a
fait certain, pour la plupart du temps, que les usagers ne partent pas sans une idée personnelle et
une opinion préétablies quand ils découvrent les tic. Cette idée peut étre positive ou négative,
favorable ou défavorable. Par 13, nous voyons comment il apparait indispensable de recuellir,
pour une visée de compréhension les représentations sociales que se font les individus dans la
découverte de ces outils.
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Selon certaines éudes en psychologie sociale (Mucchieli, 1994; Moscovici, 1976,
1998), il existe de nombreux liens entre des représentations sociales et |’ apprentissage de
comportements nouveaux. Dans son univers socia, I’homme est sous le feu croisé des
influences des éléments de la culture. A |"heure de la mondialisation les tic qui font a présent
parti du quotidien sont un de ces éléments auxquels on y adhéere de force ou de gré. Dans de
telle situation, la maniere et les intentions d’ adhésion comptent et son susceptibles d’ orienter de
facon latente ou explicite, les consciences voire les relations et les rapports avec |’objet. En
effet, les représentations ne sont pas données ad aeternam. Comme tous les objets sociaux, elles
évoluent pour conserver leur pertinence et leur utilité.

Représentations sociales: nature et fonctions dans I’explication du changement
social.

La présente problématique, par son orientation, s appuie donc sur la théorie des
représentations sociales qui depuis Durkheim (1991), en passant par Moscovici (1961) et Abric
(1987) jusgu'a nos jours (Jodelet, 1989), a fait ses preuves dans la compréhension et
I’explication des pratiques et conduites sociales. || s'agit d'un concept qui a suscité de
nombreuses recherches en psychologie sociale et plusieurs définitions. Parmi ces nombreuses
définitions, on peut ici évoquer celles que proposent respectivement Abric, Jodelet et
Mucchidli (1994).

Selon Abric (1987), «la représentation sociale est le produit et le processus d'une
activité mentale par laguelle un individu ou un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté
et lui attribue une signification spécifique ».

Pour Jodelet (1989), «la représentation sociale sont des phénomenes cognitifs engageant
I’ appartenance sociale des individus par I'intériorisation des pratiques et d expériences de
modeles de conduites et de pensée ».

Quant a Mucchidlli (1994), «la représentation sociale est un objet mental, une forme de
savoir pratique, consistant une intégration spécifique des informations possédées sur un fait.
C’ est une base de connai ssances socia ement établie et concourant ala construction d’une réalité
commune a un ensemble sociale ».

ELEMENTS CONSTITUTIFS DE LA REPRESENTATION SOCIALE

Quelle que soit la définition donnée, toute représentation sociale se caractérise par trois
aspects fondamentaux et interdépendants. la communication ; la reconstitution du réd; la
maitrise de |’ environnement par le sujet.
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II semble tout a fait intéressant d’' éudier les représentations sociale parce qu’ €lles sont
une «préparation a I’ action»; elles offrent aux sujets un code pour échanger, nommer et classer
les faits et leur histoire individuelle ou collective. Les représentations alimentent la maniére de
nommer et d'interpréter différents aspects des réalités sociales. Selon Abric (1994), chague
réalité est représentée, reconstruite par le sujet dans son systeme cognitif en fonction d' un
systéme de valeurs dépendant de son histoire et du contexte sociale et idéologique qui I’ entoure.
D’ emblée la représentation sociale exerce plusieurs fonctions : communication, justification des
conduites.

Les représentations sociales ne sont pas gratuites, elles sont organisées autour d’un
noyau central (Abric, 1994), constitué d’ ééments objectifs. Il se trouve ainsi que I’ éude de la
représentation sociale, par I’ entremise de I’ analyse du schémade I’ expressivité (Mucchidli, 1994)
organisé au tour des valeurs, des normes,des attitudes, des mentalités,et des opinions peut offrir
au chercheur une voie d analyse royale des significations que les individus donnent a |’ usage
destic.

Il se pose aors la grande question de savoir, en ce qui concerne le cas précis:

Quelles sont les valeurs, les attitudes, les attentes et propositions des CO a I’ égard de
I”usage des Tic en orientation scolaire?

Il faut remarquer que si les représentations sociales, évoluent au sein de la société, elles
sont susceptibles d’'évoluer plus rapidement au niveau individuel. Abric (1994) note que
«l’ apparition d’ une nouveauté ou d’ un changement N’ est pas nécessa rement contradictoire avec
les croyances anciennes. L’ effort d’ adaptation au changement n’entraine pas obligatoirement
une remise en question des représentations existantes ». Toutefois, « il est rare qu'un
changement affecte tout le monde en méme temps et de la méme maniére (...) il existe, sans
doute une période de temps incompressible pour que la plupart des membres d’ un groupe soient
affectés par le changement dans |l es proportions comparables ».

Ainsi, on suppose que les représentations des conseillers d orientation seront différentes
en fonction du moment ou ils se situent dans leur carriere, ou en fonction de leur &ge ou de leur
expérience professionnelle par exemple. Certains conseillers d’ orientations n’ont pas été formés
aux tic, ces outils ne font pas forcément partie de leur environnement quotidien. A I'inverse,
d’autres conseillers d’ orientation, plus jeunes ont suivi plus ou moins, a de degré divers, des
formations intégrant les tic comme objet d apprentissage. Leur rapport a ces outils sera
forcément différent. La dimension temporelle est donc a prendre en compte dans |’ analyse des
représentations. Si les représentations sociales évoluent a l’intérieur des groupes sociaux, elles
peuvent également se modifier au niveau méme des individus appartenant a ces groupes
sociaux. Sans vouloir étre exhaustifs, insistons sur deux points essentiels : la construction de la
représentation sociale est incorporée par chague individu et partagé au niveau du groupe social.
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En décrivant les valeurs ainsi que la typdogie des attitudes et croyances des conseillers
d’orientation a |’ égard des tic, on pourrait élaborer des stratégies d’ adaptation a ces outils et en
faire un moyen de soutien dans |’ acte d’ orienter.

Méthodologie

L’ étude par son devis est de nature descriptive. L’ échantillon comprenait 71 CO de la ville de
Y aoundé impliqués dans le projet PANAF et en service dans différents Lycées (N=14). Les
guestions d’ entretien ont porté sur les points relatifs a la perception des tic et de leurs usages en
orientation. Par exemple,nos questions cherchaient a savoir la formation recue en tic, la facilité
et le mode d’ accés aux tic, leslogiciels d’ orientation disponibles et la capacité a utiliser les tic
en orientation et les obstacles y afférents.

Résultats

Une analyse des entretiens permet de distinguer trois groupes en fonction de I’adhésion a
I”usage des tic. Ainsi, 20 de nos sujets adhérent fortement a |’ usage des tic (27,54 %), 44,15 %
(31) ont une adhésion moyenne et 28,30 % (20) adhérent faiblement.

L’ expérience professionnelle semble étre un facteur déterminant de |’ adhésion al’ usage destic .
Plus on est jeune, plus on y adhere. Les jeunes co sont attirés par lestic et ont de I’ enthousiasme
ay recourir dans la pratique. Les attitudes vis-avis des tic comme innovation dépendent des
représentations de I'utilité, des facilités d’ accés et d'utilisation de la panoplie que offre
I”ordinateur et ses composantes. Les logiciels d orientation ne sont pas toujours connus et ou
disponibles. Pour certains les tic sont des outils qui permettent de raccourcir les consultations
;elles facilitent les calculs et aident dans les décisions de conseil . Comme obstacles a I’ usage
des tic, les co interrogés évoquent la carence des outils technologiques d acquisition et de
diffusion des informations.

Au fina, I’ exploitation des données met en exergue le décalage entre la formation et le terrain et
apporte des informations pour une plus grande professionnadisation de la formation pratique et
adaptée des co.

Conclusion

Au terme de ce bref surval, il y alieu de retenir que I'analyse de la problématique ici soulevée
demeure incomplete ou reste tout entiere. Elle mérite davantage d’ étre explorée sous des angles
déférents mais fédérés autour de I’analyse des représentations sociales qui sont une source
heuristique d’ explication dynamique de la conduite humaine. Par cette avenue il parait donc
plausible d' ouvrir des perspectives prometteuses dans la compréhension du probléme ici en
cause. Le présent travail congtitue la base des recherches quantitatives que |’ équipe entend
conduire dans |le cadre plus vaste de Panaf.
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ORIENTATION ET CONSTRUCTION DESNOUVELLES IDENTITES
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POUR UNE PROBLEMATIQUE DES «PETITS METIERS»

ET LOGIQUES DES ACTEURS.

NGUEMA ENDAMNE Gilbert, Ecole Normale Supérieure de Libreville
Résume:

La construction des nouvelles identités professionnelles au Gabon comme les «petits
métiers» se heurte a des résistances qui renvoient adeux ordres : les idées préconstruites par une
représentation de surhomme inculquées par le pouvoir et I'impossibilité pour des jeunes de
S approprier des «petits métiers», propriété d’' une catégorie d'individus. Cette communication
S attache a analyser ces résistances et le changement de comportement qui se traduit aujourd’ hui
par |’ acceptation des «petits métiers» par des jeunes.
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Motsclés:
Orientation, formation, systeme éducatif, «petits métier», acteurs, représentations, stratégies,
entreprises.

1) Introduction générale

L’ expression «petits métiers» devient a la mode et ele est employée aussi bien par les
mass media, les politiques lorsgu’il s'agit de justifier une action que par le commun des
gabonais. Les «petits métiers» comme nouvelle identité professionnelle apparaissent au milieu
des années 80 et le début des années 90. Le contexte de crise économique et des gustements
semble expliquer cette apparition dans un pays qui enregistre des taux de croissance depuis des
années 1960; ce qui lui valut le nom de «petit Eldorado» du golfe de Guinée a cause de ses
gisements pétroliferes, ses mines et sa forét.

Pendant |'euphorie, I’expression de «petits métiers™» reste attachée & la sous
gualification, caractéristique des immigrants africains venus massivement chercher un mieux
étre au Gabon et dont les référents empiriques renvoient aux activités suivantes : cuisinier,
manucure , pédicure, cordonnerie, mécanique ambulante, magonnerie, nettoyage, agriculture,
couture, commerce informel en détail, charpente, électricité bétiment, employé de cyber café. ..

Depuis plus d’ une décennie, on note un renversement de tendance qui S observe au
niveau de I’ adhésion a ces «petits métiers» par les jeunes métiers gabonais scolarisés ou non de
facon définitive ou temporaire en attendant un emploi stable. En méme temps et
paradoxalement a cette tendance, d’ autres jeunes continuent de regarder avec dédain ces métiers
(NGUEMA ENDAMNE, 2003). L’'objet de cette étude porte donc sur les modalités et
mécanismes de construction et d’ appropriation de ces nouveaux métiers ainsi que leur rejet par
les jeunes.

La mise en place du systéme éducatif et formatif gabonais correspond a une période de
pénurie de main-d’ ceuvre qui a obligé les pouvoirs publics a recourir a une immigration. A
partir des années 80, les pouvoirs publics, en raison des charges relatives au colt du travail des
étrangers et dans un souci de faire participer les nationaux a leur propre développement, vont
expérimenter une nouvelle vision qui se résume en un vocable: la gabonisation des emplois. Par
gabonisation des emplois, il faut entendre une promotion et une priorité des emplois aux
nationaux.™? L’ objectif visé par ce colloque est de permettre & tous les gabonais d’ accéder aun
emploi selon leur formation et leur qualification. Mais en filigrane, cette politique doit, selon les
orientations qui lui sont assignées, étre soutenue par |’ éducation et la formation. C’ est dans cet
esprit que les Etats généraux de I’ Education et la Formation sont convoquées en décembre 1983
a Libreville. Ce premier forum d’ évaluation du systéme éducatif et formatif depuis sa mise en
place, dresse un bilan sombre sans complaisance : taux de déperdition tres importants,
rendement inefficace, inefficacité externe, proportion élevée

111 Les «petits métiers» présentent une particularité au niveau de laformation: elle s acquiert soit par la
formation dans une école soit dansletas.
112 Le Colloque sur la gabonisation s'est tenu du 4 au 8 février 1985 a Libreville.
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des jeunes chémeurs y compris les diplémés, financement insignifiant de la formation aux
métiers, absence de congruence entre systéme éducatif et systéme productif..'** Mais ce
chdmage est masqué par |’ euphorie économique qui a toujours permis a la Fonction publique et
aux entreprises para publiques d absorber une main-d’ ccuvre composée essentiellement de
dipldmeés.

Les années 90 marquées par les gustements structurels amenuisent non seulement
I”’employabilité du secteur public mais elles augmentent aussi la privatisation de nombreuses
entreprises para publiques avec leur cortége de plans sociaux. Dans tous les cas, I absorption de
la main-d’ ceuvre dans le secteur productif prive reste un sujet de préoccupation constante dans
la mesure ou la seule qualification et le parchemin ne constituent plus des gages déterminants et
efficaces de I'insertion professionnelle automatique. Dans ce contexte de crise de I’emploai,
deux constats opposés se dégagent : de nombreux jeunes scolarisés, déscolarisés et dipldmés
S intéressent aux «petits métiers» jadis regardés comme dégradants; d autres continuent encore
de croire a un retour miraculeux de création tous azimuts des emplois dans le secteur public et
privé.

Nous voudrions particuliérement au travers de cette communication nous interroger sur
ce paradoxe a |’ appui des mécanismes d’ orientation et des logiques d’ acteur en présence. Plus
clairement, notre problématique veux rendre compte a la fois du changement de comportement
qui est en train de s opérer au travers de la construction de nouvelles identités professionnelles
et du blocage qui freine la volition de nombreux jeunes a se lancer dans ces «petits métiers».
D’une maniere générade, comment la société gabonaise par le truchement des instances
d’orientation favorise —lle la construction de nouvelles identités professionnelles dont les
«petits métiers»? Comment les jeunes se représentent-ils les «petits métiers dans un contexte
concurrentiel et de pénurie d emploi? Quelles stratégies déploient-ils pour se déterminer face a
ces «petits métiers»? Quels sont les blocages auxquel s se heurtent-ils?

Par rapport a ces questionnements, nous formulons deux hypotheses de travail

-. Le cadre institutionnel de I'orientation au Gabon n’integre pas encore les exigences du
contexte de mutations des nouveaux emplois tels que les «petits métiers»

- La perception des «petits métiers» obéit a des logiques rationnelles d’ acteurs fondées sur des
différencesindividuelles

Le cadre institutionnel de I’ orientation renferme des institutions dont la mission consiste
en |’ accompagnement des jeunes dans leur insertion (Doray et Maroy, 1995). Trois institutions
retiennent notre attention ici : I'école, I’entreprise et le dispositif gouvernemental. Il faut
maintenant voir comment ces institutions integrent des exigences de valorisation des «petits
métiers» et comment leurs actions s emboitent. Les perceptions des «petits métiers» renvoient a
trois logiques rationnelles™: logique utilitaire maximalisée, logique utilitaire minimisée et
logique anticipatrice.

113 J-R Eboulia (1991), Incidences socio-économiques de I'ajustement structurel au Gabon, Etude commanditée par
le PNUD, Libreville.

114 L" Enquéte exploratoire que nous avons conduit aupres d’ un échantillon trés réduits comprenant une diversité
d acteurs (15 sujets) en janvier 2009 a Libreville a donné des résultats qui confirment I’ existence des cestrois
logiques rationnelles.
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Cette problématique s'insere dans une diversité d approches qui interrogent le cadre
institutionnel, le rapprochement ou la négociation constituante et |'approche articulant
I’ expérience professionnelle et I'analyse stratégique. Le cadre institutionnel de la construction
de la formation des jeunes est analyseé comme un champ articulant trois poles : appareil de
formation, personnel a former et systeme productif (Bel, 1996 et 2001). Chague pdle est porteur
de logiques d' action spécifique dans sa relation avec les deux autres. Dans une perspective de
négociation constituante, on assiste a un rapprochement entre ingtitution de formation et
entreprise. L'Etat confie I’ organisation de ces nouvelles articulations a de nouvelles instances
(Doray et Maroy, 2001). L’accent est mis sur les échanges et processus sociaux dans la
construction des modalités ou des instances de rapprochement entre les deux univers
éducation/formation et entreprise. Ces conventions résultent de négociation entre acteurs
(Bessy, 1995). Cette analyse prend en compte un certain nombre de paliers: les politiques
éducatives, la gestion de projets, etc.

Audela de la construction de I'insertion professionnelle au travers des
intermédiaires et de |'accompagnement, la situation du travail et les expériences
professionnelles, participent a ce processus notamment les employeurs, les collegues et
I’ensemble des interlocuteurs (Demeziere et Pelage, 2001). La construction sociale de
I'insertion professionnelle des jeunes rgjette I’ hypothése d’une rationalité unique partagée par
tous les acteurs de I’insertion (Dubar, 2001) (Maruani et Emmanuéle, 2001)

Notre approche méthodol ogique consiste en une comparaison du cadre institutionnel de
I’ orientation dans la formation aux «petits métiers» avec les logiques d' acteurs en présence
(entreprise, jeunes, acteurs ingtitutionnels de I’ orientation). Elle compare aussi les groupes de
jeunes dans leur hétérogénéité (diplémés, non dipldmeés, des jeunes formés dans le tas et ceux
ayant recu une formation sanctionnée par une certification). Une telle diversité d acteurs pose
inéluctablement le probleme de tirage d’ un échantillon dont aucune base de sondage n’'est a
priori déterminée d’ avance. Pour contourner cet écueil, nous avons di recourir a un sondage
boule de neige (Combes sie, 2001). Ainsi, hous avons réalisé 77 entretiens semi -directifs auprés
de divers acteurs :

-8 jeunes qui ont arrété les études et dont le dernier dipldme ne dépasse pas le CAP; -
8 jeunes qui n’ ont aucun diplédme mais qui ont étéformé dansletas,

-10 éleves qui fréguentent encore mais tout en exercant temporairement «les petits métiers»; -10
éléves qui fréquentent encore I’ enseignement général mais dont |’ &ge ne permettrait pas de
bénéficier d’ une allocation d’ étude s'ils obtiennent le bac;

-10 élevesinscrits dans I’ enseignement général;

-10 éleves inscrits dans I’ enseignement professionnel;

-8 conselllers d’ orientation scolaire et professionnelle;

-8 propriétaires des petites et moyennes entreprises utilisant le service des «petits métiers»;

-5 fonctionnaires du Ministére des Petites et Moyennes entreprises chargé de laréduction de la
pauvreté.
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2) Cadre institutionnel de I’orientation et problématique des «petits métiers» au Gabon:
I’emprise d’un discours idéologique.

Une guestion nous turlupine ici: comment le cadre institutionnel de I’ orientation intégre
t-il la question des «petits métiers»? Il convient de situer le cadre institutionnel de I’ orientation
dans une perspective sociétae (Berthelot, 1984) qui associe plus largement, en ce qui concerne
le Gabon, deux institutions principales : I’ entreprise et |’ école. Leur action est coordonnée par
I'Etat. Mais leur articulation —en raison de I’ espace d’ autonomisation respective et relative de
chacune de ces deux institutions- débouche sur des contradictions structurelles (Dubar, 1980). I
convient préliminairement d’ examiner le cadre organisationnel de laformation

2.1) Le cadre organisationnel de la formation : la scotomisation des «petits métiers »

2.1. 1) Les «petits métiers »et les entreprises

Au lendemain des indépendances, en dehors des structures de formation (écoles, lycées,
centres de formation...) mises en place par les pouvoirs publics pour former et orienter les
jeunes dans les filiéres et professions de leurs choix, les entreprises parapubliques se sont vues
investies d’ une mission formatrice. La spécificité des formations assurées respecte la demande
(en main-d’ ceuvre) interne exprimée par chaque entreprise™. Mais ces formations concernent
exclusivement les postes de cadres supérieurs et moyens. L’ objectif visé consiste a former les
nationaux aux postes de responsabilité et compenser le vide créé par une absence de cadres
gabonais. La conjoncture économique est trés favorable a ce projet de formation des cadres
nationaux dans un contexte d’ opulence et d' autosuffisance. Un discours idéologique suavement
entretenu par les milieux du pouvoir, tend a faire passer le gabonais comme un surhomme et a
oblitérer la question des emplois précaires assignés aux étrangers. L’illustration de ce discours
nous est donnée a travers une formule bien connue, qui semble se cristalliser autour des valeurs
d hospitalité, alors gu’il occulte une supériorité « Lorsgu’ un étranger vous apporte sa force de
travail, apporter lui votre amitié». L’ expression «force de travail» ne renvoie aucunement a la
conception mais au travail manuel puisque les flux d’immigrants sous qualifiés venus des pays
d’ Afrique Occidentale et Centrale renforcent I’idée d’ une supériorité sous-jacente.

Un tel discours trouve encore son encrage dans la négligence des secteurs clés comme
I’ agriculture dont on ne peut nier I'importance dans |I’accompagnement d’un pays dans son
processus de développement. Gagey le souligne d'ailleurs comme une faiblesse du Gabon
lorsqu’il releve que : «Le Gabon, pourtant peu peuplé est obligé d’importer des pays voisins, du
Cameroun surtout, une grande partie de ses besoins. En efet, malgré d’importantes

115 |1 S agit des entreprises suivantes: ELF Gabon, OPT (Ex Office des Postes et Télécommunication), SEEG
(Société d’'Energie et d’ Eau du Gabon), OCTRA (Office du chemin de fer Transgabonais).
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potentialités et des ressources financieres que lui envient bien d’autres pays du tiers-monde,
I , : 116
aucun efort n’a été fait pour développer [’agriculture vivriere»

Le cadre institutionnel de I’orientation au sein de |’entreprise cadre donc avec un
discours dithyrambique et mystificateur qui ne fait pas de place au travail manuel d’ une maniere
générale et aux «petits métiers» en particulier. L’ on peut se passer des «petits métiers» comme
si laprospérité de I’ entreprise se lisait exclusivement atravers|’ action de |’ élite.

2.1.2. Le systéme éducatif et formatif et les «petits métiers»: appropriation ou rejet?

Le systéme éducatif et formatif gabonais a été construit sur la base de poncifs aux prises
d une histoire tragique qui sert dorénavant d alibi aux échecs constatés Zic et nunc et dont les
stigmates seraient encore présents. Mais le tout n’est pas de pointer d’un doigt accusateur la
colonisation dont I’ action a permis de poser des bases d’ une société hiérarchisée tant au niveau
des connaissances détenues qu’'a celui de la position occupée dans la société. En partant du
constat général que tous les éleves inscrits al’ école n’ ont pas les mémes talents, |’ enselgnement
colonia apensé qu'il fallait mettre en place un enseignement long qui prépare aux fonctions de
cadres et un enseignement court qui forme aux «petits métiers»™ (Gaucher, 1968). Il est vrai
que |’ affectation des éléves dans les filiéres longues ou courtes peut préter le flanc a une
reproduction des clivages sociaux, mais cette division montre que la société est une totalité ou
I’on aaussi bien besoin des fonctions de cadres que des «petits métiers».

En mettant en place un systeme éducatif et formatif fondé sur le rattrapage du retard
historique qu’il accuse, le Gabon croit résoudre son probléme de développement en distinguant
deux types de formation: enseignement général et enseignement technique professionnel.
Cependant, I’on constate que les plus gros efforts financiers ont été consacrés a I’ enseignement
géné&ral au détriment de |'enseignement professionnel (Eboulia, 1991). La fermeture des
structures étatiques de formation professionnelle ala fin des années 80 vient confirmer |a place
de relégation sociale qu’il occupe dans une société qui fonde sa réussite dans une formation
générale édlitiste. Une recherche sur la formation professionnelle au Gabon fait dire a I’ auteur
gue «La formation professionnelle est considérée comme un secteur de relégation qui entasse
tous les individus déclassés du systeme scolaire au regard du peu d’intérét que lui accordent les
pouvoirs publics»

La réorganisation de [|'enseignement professionne par un arété (Arrété
00000L/PMMIDSM/MENJSCF) en 1995 établit une distinction nette de deux voies: voie
technol ogique conduisant au baccalauréat et voie professionnelle qui préparele CAP et /ou le

116 F. Gagey (1993), Comprendre I’économie africaine, Paris, Ed. I’'Harmattan, P.1009.

117 En exploitant des archives de I’ Archidiocese de Libreville et en discutant avec certains membres du clergg, il
nous a été donné de constater que les missionnaires catholiques formaient des jeunes (filles et gar¢ons) dans les
métiers suivants. couture, mécanique automobile, charpente, cuisine, agriculture, coiffure, ménage domestique
(technicien de surface)...

118 p.-a. Nlep (1993), Pratique et réalité de la formation professionnelle privée au Gabon. Pour une problématique
de I’adéquation formation/emploi, Lille, Mémoire de DEA en Sociologie, Université des Sciences et Technologies
delLille.
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BEP. L’ article 13 de cet arrété dispose que« L implantation des filieres sur le territoire national
prend en compte les particularités économiques régionales et leurs perspectives de
développement» Cette réorganisation reprend les mémes filieres qu’ avant celle-ci. L’innovation
apportée réside dans la séparation entre |'enseignement technique et |’ enseignement
professionnel. De méme, cette réorganisation ne prend pas en compte les «petits métiers» qui
facilitent une insertion par |’ auto-emploi**®. Par ailleurs, I’accés a la formation professionnelle
dans les établissements publics est sélectif, ¢’ est-a-dire il faut passer un concours. Le concours
est ouvert aux ééves de cinquieme de I’ enseignement général.

A I’ opposé, les centres de formation privés proposent une diversité de filiéres jusqu’ aux
plus reléguées comme la couture, la coiffure, I’ esthétique... dont I’ acces n’ exige pas un niveau
d étude. Lavolonté d’ ouvrir et d' éendre laformation aux filiéres que les établissements publics
n’ offrent pas, ne renvoie pas seulement a des motivations pécuniaires comme la presse le reléve
souvent, mais a une redynamisation de la formation qui doit participer aux mutations des
emplois dans un contexte de concurrence.

Comment |’ orientation en tant qu’ ensemble de procédures institutionnalisées insére t-
elle la problématique des «petits métiers» dans une organisation de la formation qui semble
manifestement lesignorer («petits métiers»)?

3) L’orientation : un épiphénomeéne

Il serait d’autant plus maladroit de détacher I’ organisation scolaire et professionnelle de
celle relative a la question de I’ orientation dont I'action ne se limite plus aujourd hui & une
catégorie spécifique et d’institutions ou de services. Par orientation: « On entend ... des services
et des activités qui s adressent a des individus de tout dge, a toutes les étapes de leur vie, pour
les aider a faire leur choix éducatifs ou professionnels et a gérer une évolution professionnelle.
Ces services peuvent se trouver dans les écoles, les universités et autres établissements
d’enseignement supérieurs, les établissements de formation, les services publics de I’emploi, sur
les lieux de travail, dans le secteurs du volontariat et dans le secteur prive. » Cest &
I"intérieur de ces ingtitutions qu'il faudrait interroger la place des «petits métiers» et voir
comment s’y prennent-elles pour les dével opper

3.1. L’orientation a2 dominante scolaire

Le passage de |’ orientation professionnelle & une orientation scolaire et professionnelle est
tributaire a deux facteurs essentiels : d'une part I’expansion de I'enseignement qui doit
déboucher sur I'élévation du niveau d éude; d’ autre part et corréativement au premier facteur,
former une main-d’ ceuvre qualifiée en vue de renforcer |es forces productives

M9 2002 I observatoire de I emploi amontré que les dipldmés de I’ ensel gnement professionnel passent plus de
temps a attendre un emploi dans le secteur productif. La simple qualification ne leur permet guére de créer un
auto-emploi il faut encore réunir des moyens financiers pour constituer un capital.

120 Cette définition est tirée de I’ argumentaire du Colloque International de I’ Association francophone
d’ éducation comparée dont le théme est : «Orientation et Mondialisation», Dijon ,25-27 juin 2009.
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(Danvers, 1988). Mais ce passage n'est pas sans conséquence tangible sur |’ organisation des
études et de |’ orientation. En effet, il inaugure, sans peut-étre le vouloir, I’hégémonie de I’ école,
ce gue nous appelons aujourd’ hui I’ orientation par I’ école (Caroff, 1987).

Au Gabon, cette hégémonie de I’ école dans |’ orientation oblitére e volet professionnel,
i.e. le range dans le tiroir de la subsidiarité'?. En parcourant la littérature la plus autorisée, il
revient a relever gque I” orientation n est pas |égiférée. L’ arrété
0024/MENSE/HCDGEP/DG2/DETP/IPN fixe simplement |’ organisation des études au second
cycle secondaire. Antérieurement, |’ orientation en classe de cinquiéme d’ enseignement général,
permet d affecter les éleves en classe de quatrieme moderne ou classique, tout en laissant une
passerelle pour le passage dans I’ enseignement technique (pour les éléves inscrits en classe de
troisieme de I’ enseignement général) et professionnel (pour les éléves des classes de cinquieme
de I’enseignement général agé de 17 ans). Le passage de la troisiéme en classe de seconde fait
intervenir exclusivement des critéres scolaires (Nguema Endamne, 2003). La méme logique
d oblitération du débat sur les professions refait surface lors de I’ affectation des éléves regus au
baccalauréat méme s'il est survolé en amont entre éléves et consellers d orientation. La
commission nationale d' attribution des bourses qui affecte les bacheliers dans les différentes
facultés et départements, S appuie sur la correspondance entre les performances scolaires et les
intentions d’ éudes exprimées. On fait une fois encore I'impasse sur les professions.

Un travail important est effectué aujourd’ hui dans les établissements scolaires par les
conseillers d orientation. Celui-ci consiste en une campagne de sensibilisation et d’informations
de proximité sur les métiers y compris les «petits métiers». Cette campagne s adresse atous les
éléeves et non seulement a ceux qui sont en difficultés scolaires. Cependant, ce travail est
fragilisé par I’ absence flagrante d’ un cadre juridique approprié.

Il est un fait évident et révélateur d’ une confusion qui témoigne de ce que le systeme
éducatif est une instance d’ épuration. Il N’y a pas d’ autonomie entre I’ orientation et I’ attribution
des bourses. On peut tirer de I’ organisation de I’ orientation que la fonction sociale du systeme
d’ enselgnement ne renvoie a aucune fonction économique (Dubar, 1980) qui arapport alaforce
de travail. L’évacuation de la préoccupation professionnelle dans le débat renvoie
indéniablement au poids des idées regues, i.e. a I'idéologie fondée sur une méritocratie a
dominante bureaucratique et véhiculée meéticuleusement par |'appareil scolaire. 3.2
L’orientation hors de I’école : acteurs et services d’orientation atypiques

L’ absence de services d’ orientation dans les centres de formation professionnelle (qu'ils
soient priveés ou publics) participe du réle secondaire tenu par ce secteur dans la société. Ni les
pouvoirs publics ni les privés ne s'en émeuvent. L’ accompagnement de I’individu (informations
sur le plan de carriére, les mutations professionnelles, les risques encourus lorsgu’ on embrasse
un métier...) est assuré par lui-méme. L’ office national de |’emploi devrait jouer ce role mais sa
mission régalienne se confine en un observatoire de I’ évolution et des demandes d’ emploi.

121 Laloi des Finances, dans son Rapport économique, socia et financier, souligne le probléme de |’ orientation qui
revét un caractére secondaire, derriére les questions liées aux structures et au personnel.
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En revanche, I’absence de services d'orientation ne prédispose pas les jeunes a
I’indifférence. Bien au contraire, les jeunes se réunissent en association des quartiers ou
d'intéré commun. Des associations des quartiers ou d’intéré commun se créent depuis les
années 90 sous I'impulsion de la démocratie et des hommes politiques a la recherche d’ une
popularité. L’ objectif visé est d’aider les jeunes désceuvrés a se prendre en charge par eux-
mémes. Les conférences et séances d’information sur les «petits métiers» (organisées dans les
guartiers a I’intention des jeunes) par les spéecialistes a la demande des hommes politiques,
cherchent surtout I’adhésion des jeunes. C'est souvent a I’ occasion de ces rencontres que les
projets d'intervention sont annoncés. curetage des caniveaux, aide pour financer les activités
informelles, valorisation des «petits métiers». Le cadre informel des services d orientation
ambulants s éend jusqu’ ala diffusion de I’information aux autres jeunes qui n’ assistent pas aux
rencontres d’ information.

La paupérisation qui sévit a grande échelle aujourd hui multiplie des initiatives de
sensibilisation pour tirer le mellleur parti. Paradoxalement ces initiatives proviennent
curieusement des acteurs atypiques et se traduisent par des slogans mobilisateurs autour de la
thématique fédératrice de la réduction de la pauvreté. Les églises chrétiennes (catholiques,
protestants, églises du réveil) et d autres confessions (isam) produisent un discours de rupture
avec la «fainéantise» et proposent des aternatives pour venir a bout de la pauvreté. Des
antennes paroissiales d' information dont le réle s assimile aux services d orientation ne lésinent
pas a apporter leurs assistance aussi bien aux jeunes qu’aux autres catégories d' age. Leur
discours s enracine dans la bible «Tu mangeras a la sueur de ton front.» €t fait I’ apologie des
«petits metiers». Les confessions religieuses utilisent un discours persuasif fondé sur le dogme.
Il est plus facile aux croyants d’ appliquer un conseil du prétre ou du pasteur que lorsgu’il vient
d’un autre agent de la société.

Les services d' orientation informels viennent compenser les carences constatées dans
I’organisation structurelle de I’ orientation. Mais I'émergence de ces services informels
N’ apporte pas toujours les informations utiles a I’accompagnement de I'individu ou aux
mutations professionnelles.

4) Les repreésentations des «petits métiers» et les stratégies des acteurs

Comment les acteurs institutionnels, les jeunes scolarisés et non scolarisés se
représentent-ils les «petits métiers» et quelles stratégies les jeunes déploient-ils pour embrasser
les «petits métiers»? Nous voulons dans cette partie apporter des réponses a ces interrogations.

4.1) Les «petits métiers» entre enthousiasme et apathie institutionnelle

En créant un Ministére des Petites e¢ Moyennes Entreprises, chargé de la lutte contre la
pauvreté, on imagine I initiative affichée par les politiques a mettre en place un dispositif ou un
ensemble de mesures pour atteindre cet objectif. Le discours politique sur cette question trouve
ici une vitalité et ses lettres de noblesse en vue de la reconnaissance des «petits métiers». Le
contexte actuel avive cette préoccupation —crise financiére internationale qui n’épargne pas le
Gabon-et constitue une occasion favorable asaisir pour institutionnaliser les
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«petits métiers», i.e. proclamer leur reconnaissance par |’ adoption des lois au parlement. D’une
part, les politiques estiment que les activités informelles sont détenues par des étrangers et les
revenus tirés de celles-ci sont rapatriés dans leurs pays d'origine. D’autre part les mémes
politiques qui se plaignent de cette hégémonie des étrangers dans le secteur des «petits métiers»,
ne manifestent pas des intentions d' appropriation par leurs compatriotes. L’ action fracassante du
gouvernement consiste a encourager des initiatives individuelles par des discours.

Les «petits métiers » soulevent une dualité en ce qui concerne sa représentation par les
pouvoirs publics'?. Rappeler la place qu’ occupent les «petits métiers» dans un contexte de
raréfaction d’emplois, signifie que les pouvoirs publics s'en servent comme un alibi pour
démontrer leur bonne foi alors qu’il n’"en est rien du tout. Ce discours occulte une dimension qui
renforce paradoxalement le monopole des étrangers dans ce secteur. |l ne faut rien attendre des
pouvoirs publics et il revient aux acteurs de revaloriser les «petits métiers».

4.2) Les jeunes et les «petits métiers» autour des stratégies et des expériences diversifiées
Les représentations qu’ ont les jeunes des «petits métiers» et les stratégies qu'ils utilisent
pour marquer leur adhésion, varient suivant leurs situations spécifiques et surtout les
justifications qu'ils apportent pour éucider leur position. La population des jeunes qui se
représentent positivement les «petits métiers» est composite, i.e. qu’ elle se compose aussi bien
de ceux et celles qui accusent le retard scolaire que ceux et celles qui détiennent encore des
ressources suffisantes et susceptibles de les retenir pendant longtemps encore dans le systéme
scolaire. Ce groupe ne semble pas de prime abord se représenter les «petits métiers» comme un
exutoire de I’ échec scolaire ou social. La spoliation et tous les qualificatifs pgoratifs dont sont
chargés ces activités, constituent paradoxal ement des atouts chez les jeunes. IIs affirment que ce
discours dépréciatif, propriété des pouvoirs publics, favorise |’ absence de leur indépendance
vis-a&vis de leurs parents. |Is ne s'identifient pas a des reperes nationaux mais a des exemples
tirés de leur expérience quotidienne, influencée par des initiatives des étrangers (ouest africains)

En revanche, d autres jeunes trouvent leur modele identitaire dans la volonté de
découvrir ce qui se trame derriére les «petits métiers». Par cette volonté de voir plus loin et de
réfuter un discours redondant dépréciatif masqué par des formules rituelles mobilisatrices «le
gouvernement est sensible et encourage des «petits métiers»», les jeunes entendent construire
I’identité de ces métiers par un processus lent d’ appropriation que le cadre |égal ignore encore.
Cette volonté est partagée par la diversité des jeunes aux situations sociales différentes. Nous
rendons compte ici de ces représentations et stratégies grace a des typologies que nous avons
construites.

Les jeunes diplomés en attente d’insertion professionnelle : entre scepticisme et réalisme
C’ est groupe en lui-méme hétéroclite qui comprend les diplédmés allant du certificat d’ étude
primaire au baccalauréat. IIs sont au chdmage depuis trois ans en moyenne. lls

122 Derriére cette dénomination se cachent plusieurs acteurs de la décision: hommes politiques et techniciens.
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exercent en généra dans les cybercafés a temps plein. La durée passée au chémage nourrit
I’ambition d’embrasser les «petits métiers» sans trop de conviction. Mais ils reconnaissent
gu'ils ne détiennent aucune qualification professionnelle qui favoriserait leur insertion.
L’ identité des «petits métiers» est assumée malgré eux-mémes. A défaut de trouver mieux, on
exerce les «petits métiers» en attendant de trouver un emploi stable. Continuer des études pour
se spéciadiser ne garantit pas une insertion professionnelle dans un univers d’emploi trés
incertain.

Les jeunes scolarisés : 1a recherche de I’autonomie

On retrouve le plus grand nombre dans des activités de nettoyage des espaces publics (marchés
et voie publique). Ils travaillent a temps partiel (les aprés- midis) de retour des cours et sont
scolarisés dans le secondaire et le supérieur. Naivement, on aurait cru qu’il s agit de jeunes qui,
pour des raisons de précarisation familiale, cherchent a soutenir leur scolarité. Cette hypothése a
été démentie. L’autonomie en tant que statut convoité d affirmation de soi, congtitue la
principale motivation qui anime les jeunes a pratiquer des «petits métier» sans laisser présager
ce qu'’ils deviendront demain. Paradoxalement, ce groupe affirme avec une conviction éonnante
son adhésion aux «petits métiers» tout en prenant la précaution de sinterroger sur les
incertitudes qui entourent une meilleure insertion professionnelle.

Les jeunes déscolarisés : un destin incertain

Les jeunes déscolarisés présentent une caractéristique scolaire commune: il s agit des
éléves qui ont connu une scolarité parsemée de piétinement. |ls portent encore des stigmates de
cette amertume. Ce groupe a nourri des ambitions a devenir cadres dans I’administration
publique ou privée. Mais leur destin en a décidé autrement. Ils exercent en majorité dans les
transports (chargeurs ou aide chauffeur), le nettoyage, la coiffure, la couture... C'est souvent
par contrainte que les jeunes garcons acceptent |'identité de «petits métiers». Cette contrainte
prend sa source dans un parcours scolaire laborieux. On ne travaille pas dans les «petits métiers
» par vocation mais pour éviter |’ oisiveté puisque puis que ces jeunes portent en eux-mémes les
germes d’ une auto- dépréciation.

A I’opposg, les jeunes filles n’ affichent pas le méme sentiment d’ autodépréciation. En
parlant de «petits métiers», elles raisonnent surtout en terme de totalité sociae, i.e. que la
société a aussi bien besoin de ces métiers et il faut qu’ils soient exercés par des individus. En
exercant massivement dans la coiffure, la pédicure-manucure, la couture... I’ orientation des
filles dans ces métiers correspond a des itinéaires typiquement féminins comme certaines
recherches |’ attestent (Gadrey, 1992).

5) Les acteurs d’insertion dans les «petits métiers»

Nous avons mis en évidence supra une apathie institutionnelle qui ne favorise guére
I’insertion dans les «petits métiers». L’ absence des acteurs étatiques ou institutionnels renvoie a
ce que nous désignons par le poids d’ une idéol ogie de suffisance qui dispense les gabonais
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en genéral, les jeunes en particuliers de S orienter dans les «petits métiers». Une question reste
pendante : quels sont les acteurs qui favorisent I’ insertion dans les «petits métiers»?5.1) Les
jeunes et leur destin : des self-made men

Indépendamment des représentations qu'ils ont des «petits métiers» et qui varient
sensiblement suivant certaines variables différentielles mises en évidence précédemment,
I’ arrivée dans les «petits métiers» est attribuée a une démarche individuelle. Les jeunes réalisent
gu’'un vaste domaine demeure encore inexploré et sautent sur I’occasion pour marquer leur
présence. C'est le patriotisme qui ressort le plus comme facteur mobilisateur plutét qu’une
raison pécuniaire. Par 13, les jeunes se substituent & I’ Etat en tant que organisateur de la vie
socia pour investir le domaine des «petits métiers» qu’ils considérent comme un terrain a
conqueérir. lls utilisent deux voies pour s'insérer: négocier directement avec des propriétaires
des petites structures de service et I’auto emploi financé par les microcrédits ou par soi méme.
Les services comme les transports dits «clandos» sont presgue contrdlés par des initiatives de
jeunes.

5.2) Les propriétaire des microstructures entre méfiance et confiance

Les propriétaires des structures qui utilisent les «petits métiers» sont pour la plupart
(pour ne pas dire latotalité) des étrangers3. On comprend donc la mainmise des étrangers dans
ces activités. Tantét ils invitent les jeunes a faire comme des étrangers en se lancant dans les
«petits métiers», tantot ils se servent des stéréotypes pour décourager les jeunes «un gabonais
doit travailler au bureau, c'est un chef... Un gabonais n'est pas fort physiquement». Pour
exercer par exemple dans la manutention, ils exigent une expérience professionnelle une
formation qui n’'existe pas encore dans la nomenclature des formations. Aussi, leur duplicité
N’ occulte t- elle pas une volonté de controler les activités des «petits métiers» et cela, au grand
dam des politiques.

Conclusion

Notre problématique a consisté a trouver des réponses a certaines questions
fondamental es que nous nous sommes posées : comment |a soci été gabonaise par le truchement
des instances dorientation favorise t-elle la construction de nouvelles identités
professionnelles? Comment les jeunes se représentent-ils les «petits métiers» dans un contexte
de mondialisation et de pénurie d’emplois ? Quelles stratégies déploient-ils face aux «petits
meétier» ? Quels sont les blocages auxquels se heurtent-ils?

Les analyses conduites ici a I’appui des entretiens réalisés auprés d’'une diversité
d’ acteurs de |’ orientation, permettent de retenir que |’ orientation ne constitue pas encore une
priorité des pouvoirs publics. Cette question est reléguée au second plan. Mais paradoxal ement
les mémes pouvoirs publics parlent de la formation aux métiers d’ avenir car I’administration
publique ne peut employer tout le monde. C’ est |e paradoxe du Gabon qui inaugure un débat sur
les mutations des emplois dans un contexte concurrentiel et qui oblitére le processus qui y
conduit, i.e. | orientation.

123 SUr 124 micros structures recensées, 11 seulement sont détenues par des gabonais.
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Face a cette absence de reperes politiques et institutionnels susceptibles de constituer un
socle sur leque ils pourraient s appuyer, les jeunes se représentent diversement les «petits
métiers». Cette représentation diversifiée dépend de la situation scolaire des jeunes (niveau
d étude et la différence entre les jeunes qui fréquentent encore et ceux qui ont arrété) et du
secteur dans lequel ils exercent les «petits métiers». Moins le secteur est valorisé (curage des
caniveaux ou des espaces publics par exemple) plus les jeunes ont une représentation négative
des «petits métiers». A I'opposé, plus le secteur des «petits métiers» est valorisant, plus les
jeunes développent une représentation positive des «petits métiers». Les jeunes qui fréquentent
encore croient beaucoup aux «petits métiers» que ceux qui ont quitté I’ école.

Les stratégies des jeunes consistent a créer un cadre institutionnellement inexistant (celui
de I’orientation) par des actions informelles qui finissent par montrer leur efficacité sur le
terrain. Au-dela de ce que les «petits métiers» constituent des emplois rémunérés, ils créent
surtout un cadre qui permet d’ autonomiser les jeunes vis-a-vis de leur famille.

La construction de nouvelles identités comme des «petits métiers» se heurtent encore a
plusieurs résistances. Celles-ci renvoient alafois au systéme de valeurs sociales incul quées par
I"idéologie de la suffisance qu’ incarnait encore le gabonais durant les années 70.
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Résumé

Dans notre société ou |’ acquisition des savoirs est considérée comme un processus continu, le
nombre d’adultes inscrits a une formation augmente et la reprise d’ éudes devient une réaité
dans la gestion et I'adaptation des curriculums universitaires La présente recherche vise a
décrire mais également a expliquer ce qui pousse des professionnels a vouloir développer et
améliorer la quaité de leur formation. Pour ce faire, 277 adultes en reprise d éudes
universitaires se sont exprimés par questionnares écrits et entretiens téléphoniques au sujet de
leurs motivations a entrer en formation.

1. Introduction

Face a notre société perpétuellement en changement et évolution, les individus se retrouvent
dans I’obligation de s'y adapter, en combinant et en construisant des connaissances et des
savoirs en permanence. C'est pour répondre a ce besoin croissant que le concept de Lifelong
Learning, traduit par «Education tout au long de lavie », est paru pour la premiére fois en 1970
lors d'une conférence de I"'UNESCO (Eurydice, 2000). Cette notion n’est toutefois
véritablement apparue dans les contextes politiques internationaux (Longworth, Davies, 1999;
OCDE, 1987, 1996, 2004, 2005) et européens (Commission des Communautés européennes,
1995, 2000, 2001a, 2001b) qu'au cours des années '90. Celle-ci vise le développement du
potentiel humain par un processus continu qui pousse I'individu & acquérir toutes les
connaissances, les valeurs, les compétences et les capacités cognitives dont il a besoin et a les
appliquer avec confiance, créativité et plaisir dans des réles et des contextes divers (Longworth
& Davies, 1999; Commission des Communautés européennes, 2001a, 200 1b). Paralléement a
I’ apparition du concept de Lifelong Learning, des études scientifiques ciblées ont émergé dans le
but de connaitre I’ adulte en formation (Avanzini, 1996; Carré, 2001 ; De Hontheim, 1999), de
réfléchir a la pédagogie universitaire (Leclercg, 1998), de préciser les structures et les moyens
nécessaires au Lifelong Learning (Gass, 1996), etc.

En raison de ces changements et de I’acceés relativement aisé a l'université en Communauté
francaise de Belgique par son absence quasi-totale de séection a I'entrée (Frenay, Noél,
Parmentier & Romainville, 1998), la reprise d’ études par des adultes devient une réalité dans la
gestion et |’ adaptation des curriculums universitaires. Au cours de |I’année universitaire 2008
2009, al’ Université de Mons (UMONS), 15% des étudiants inscrits a la Faculté de Psychologie
et des Sciences de I’ Education étaient des adultes reprenant des études a horaire décalé. Dans le
cas des formations a horaire décalé, les cours sont donnés en soirée durant la semaine et le
samedi afin de permettre aux personnes ayant une activité professionnelle et/ou une vie
familiale d'y assister. Ces formations relevent de I’ enseignement de plein exercice et le diplome
obtenu en fin de cursus est équivaent a celui de la formation donnée en cours du jour (Eurydice,
2000). L’'UMONS s'intéresse au Lifelong Learning depuis ses origines et encourage la mise en
place de stratégies favorisant |’ accueil, I’ encadrement et une méthode pédagogique adaptés aux
étudiants adultes (Dupont & Delforge, 2001).
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Le présent article est issu d une recherche exploratoire qui sinscrit dans les domaines de la
formation des adultes et de la pédagogie universitaire, et qui a pour objet I’ éude des projets,
parcours, stratégies personnelles et institutionnelles mises en ceuvre pour favoriser laréussite de
ces étudiants tout en privilégiant la qualité scientifique et organisationnelle des enseignements
dispensés.

2. Contexte de I’étude

Les objectifs principaux de cette recherche sont de décrire et d’expliquer ce qui incite des
professionnels a vouloir développer et amdiorer la qualité de leur formation, d'étudier la
populaion spécifique d’ éudiants adultes parmi le public universitaire, de comprendre qui la
compose et pourquoi elle sengage dans une reprise d études a I'université. Dans cette
perspective, différentes questions de recherche guident I’ éude et suivent le modele élaboré par
Delbecq (2007) en début de recherche (voir figure 1) sur la base de lalittérature et complété par
Roberti (2008). Dans le présent article, nous tenterons de répondre a quatre d’ entre-elles : Qui
sont les adultes en reprise d études universitaire? Quelles sont leurs motivations a entrer en
formation? Quels sont les facteurs d’ échec et d’ aide ala réussite? Quelles sont les conséguences
de I’ obtention d'un dipléme universitaire sur leur vie professionnelle et familial €?

Cing variables principales composent le modele de Delbecq (2007) : les deux premieres, les
variables personnelle et situationnelle (Romainville, 1993), définissent le public étudié et
recouvrent divers éléments (le sexe, I'age, l'orientation choisie, le parcours scolaire,
I'interruption entre la derniére formation et la reprise d études, les situations familiale,
professionnelle et financiére...). La troisiéme variable concerne les motivations d entrée en
formation (Carré, 2001). Quant aux deux derniéres, elles se rapportent a |I’engagement
académique (Pirot, 1995 ; Pirot & De Ketele, 2000) et al’impact de I’ obtention d’ un dipléme de
deuxiéme cycle sur les plans familial et professionnel.

Figure 1
Modeéle de recherche (Delbecq, 2007 ; Roberti, 2008)

Impressions de
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Ordinairement, dans la littérature, les apprenants adultes se différencient des étudiants
traditionnels par une interruption dans le cursus de formation et par un &ge minimal de 25 ans
(Guyot et al, 2003; Justice & Dorman 2001; Kasworm 2005 cités par Vertongen, Nils,
Traversa, Bourgeois & De Viron, 2009). Néanmoins, dans le cadre de cette recherche, aucune
limite d’ége n'a été retenue comme critere de séection de notre population car nous
considérons que les individus reprenant des études afin dobtenir un titre universitaire
directement apres avoir obtenu un dipléme de I’ enseignement supérieur, sont aussi des étudiants
adultes en reprise d éudes. Ainsi, notre population d'étudiants adultes se distingue des
étudiants classiques par |’ obtention d’un dipldme de I’ enseignement supérieur accompagné ou
non d’une interruption d’au moins un an avec le systéme scolaire ou par la non-obtention d’un
diplédme de I’ enseignement supérieur accompagné d’ une interruption d’ au moins un an avec les
études.

La présente recherche, commanditée par le Fond Nationa de Recherche Scientifique en
Belgique, a été réalisée au cours de deux années. Les données ont été récoltées au moyen d’ une
enquéte, comprenant questionnaires écrits et entretiens téléphoniques, menée dans les deux
ingtitutions de I’ Académie universitaire Wallonie-Bruxelles : I’ Université de Mons (UMONS)
et I’Université Libre de Bruxelles (ULB). Cette enquéte a été réalisée aupres d’ adultes dipldmés
et en formation au moment de |’ enquéte.

Lapremiére année (A1), lasituation d’ éudiants adultes qui suivent (ou ont suivi) leur formation
a I’'UMONS sans bénéficier daménagement d horaire particulier, a été envisagée (Delbecq,
2007). Les travaux de la seconde année (A2) ont porté sur une comparaison entre ce premier
échantillon et un second, plus large, incluant des anciens étudiants et des étudiants en formation
au moment de I’ enquéte dans les domaines de I’ éducation, de la psychologie, de I’ économie et
de I'informatique qui bénéficient, dans ces domaines contrastés de formation, d’ aménagements
d horaire particulier (horaires «décalés » ou «aménagés ») au sein des deux institutions ciblées
(Roberti, 2008). Cet article présente I’ ensemble des résultats obtenus lors de ces deux années de
I” étude.

3. Les motifs d’engagement en formation

Pour Vallerand & Thill (1993), «le concept de motivation est un construit hypothétique censé
décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, l'intensité et
la persistance du comportement» (p. 18). Selon ces auteurs, la motivation déclenche un
comportement et oriente la personne vers ce comportement. Deci & Ryan (1985) distinguent,
d’une part, lamotivation intrinséque qui implique que I’ individu s’ engage dans une activité afin
d’en retirer du plaisir et une certaine satisfaction et, d autre part, la motivation extrinseque qui
survient quand I’ individu pratigue une activité pour en retirer un bénéfice.
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Afin d étudier les raisons qui poussent un individu a reprendre des études, nous nous sommes
basés sur le modéele de Carré (2001) : il Sagit d'un modéle théorique des motivations a la
formation des adultes formalisé sur une double base empirique (entretiens) et conceptuelle
(revue documentaire). Trois concepts sont a la base de ce modde: le sentiment
d’ autodétermination, la perception de compétence, et le projet et la représentation de I’ avenir.
Ceux-ci influent sur la motivation a entreprendre une action donnée et sont mobilisés pour
prédire la persévérance et la qualité de I’ engagement (Vertongen et al., 2009). Plus un sujet aura
I"'impression d’ étre la cause de son comportement et en sera satisfait (Deci & Ryan, 2000 cité
par Vertongen et al., 2009), plus il percevra la probabilité de réussir la formation (Bandura,
1997 cité par Vertongen et al., 2009) et I’ utilité de celle-ci comme importante par rapport a son
projet (Nuttin, 1980 cité par Vertongen et al., 2009).

Le modéle de Carré (2001) est constitué de dix motifs d’ engagement qui définissent le rapport
gu’ éablit un individu avec une formation. Ces dix motifs sont classés sur deux axes
d’orientation motivationnelle'®. Sur I’axe intrinséque/extrinséque, |’ auteur différencie les
motifs selon que la satisfaction attendue est liée au fait méme d'ére en formation ou a la
possibilité d’en tirer des bénéfices extérieurs. Ainsi, dans le premier cas, le résultat attendu se
confond avec I’ activité de formation aors que dans le second, |’ apprenant désire accéder a des
objectifs en dehors de la formation. Sur I’axe orientation vers l'apprentissage/vers la
participation, les motifs sont répartis selon que le mobile de la formation vise I'acquisition d'un
contenu ou la participation au sein d'un groupe indépendamment de I'apprentissage. En
combinant ces deux axes, trois motifs intrinseques apparaissent: les motifs épistémique
(apprendre, découvrir de nouveaux savoirs), socio-afectif (profiter de contacts sociaux) et
hédonique (les conditions pratiques, |’ environnement du lieu). Ces motifs se distinguent des sept
motifs extrinseques que sont les motifs économique (obtenir des avantages matériels), prescrit
(s'inscrire sous I’injonction d’une autre personne), dérivatif (éviter des situations désagréables),
opératoire professionnel (acquérir des compétences jugées nécessaires dans la vie au travail),
opératoire personnel (acquérir des compétences jugées nécessaires dans la vie hors travail),
identitaire (obtenir lareconnaissance d’ autrui et améliorer I’image sociale de soi) et vocationnel
(obtenir un emploi ou y évoluer). Ces motifs d engagement se retrouvent parfois sous des
appellations différentes chez d'autres auteurs (Bourgeois & Nizet, 2005 ; De Hontheim, 1999 ;
Dumont, 2000).

4. Méthode
4.1 Instruments

Sur la base du modéle construit en début de recherche par Delbecq (2007), deux outils ont été
élaborés pour étudier les motivations d’ entrée en formation et I’ engagement académique des
étudiants adultes. Un questionnaire, envoyé a toute la population, était suivi, pour ceux qui
I”avaient accepté, d’ un entretien téléphonique visant a approfondir les résultats obtenus et a

124 La double distinction du modéle de Carré provient entre autre, des travaux de Houle (1961) et de Deci & Ryan
(1993).
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interpréter les données dans un cadre qui permet une réponse-discours de la part des enquétés
(Blanchet & Gotman, 1992).

Le questionnaire présente des questions fermeées, généralement sous laforme d’ échelles de
Likert, et est composé de quatre parties:

- informations générales et personnelles;
- engagement académique, gestion du temps et métacognition;
- perceptions et motivations d’ entrée en formation;

- effets de I’ interruption, impressions de différences par rapport aux étudiants traditionnels
et facteurs d' aides.

Lors de la premiére année de recherche (Al), le questionnaire a éé décliné en deux versions
selon que I’ étudiant était en cours d’ éudes ou les avait terminées en 2000. Pour la seconde
année (A2), chacune des institutions utilisant son propre vocabulaire, les questionnaires
devaient étre contextualisés. Ainsi, quatre versions ont été prévues : le questionnaire a été
adapté en fonction que I’ on s adresse a un éudiant de ’UMONS ou de I’ ULB, et deux versions
étaient destinées aux étudiants ayant fini leur formation en 2002-2003 ou en cours de formation.

L’ entretien téléphonique a questions ouvertes se structure selon cing thématiques : le vécu de
I’expérience de la formation, le choix de I'université et de la formation effectuée, la
signification de la «réussite a |'université» pour les adultes, la combinaison de la vie
professionnelle/familiale avec la reprise des études et les différences percues entre les éudiants
traditionnels et les étudiants adultes. Une thématique supplémentaire était destinée aux adultes
diplémés afin de savoir s I'obtention du dipléme a changé quelque chose au point de vue
personnel et professionnel.

Les questionnaires éaient mis en forme afin que les données puissent étre traitées al’aide d' un
logiciel de lecture optique (Teleform). Ce procédé permet de scanner les questionnaires
complétés et d obtenir directement un fichier reprenant les données fournies par les sujets.
Quant aux entretiens téléphoniques, ils ont fait I'objet d’une analyse de contenu, apres
retranscription compléte.

4.2 Participants

La population visée par I’ étude a été constituée sur la base de différents criteres. Le premier,
commun aux deux années d éude (A1+A2), éait d étre un adulte en reprise d éudes. Le
second critere differe selon I’ année de recherche considérée. Au cours de la premiere année, il
S agissait de suivre les cours depuis au moins un an al’UMONS en horaire normal (A1). Lors
de la deuxieme année, le sujet pouvait étre inscrit toutes années confondues, en horaire normal
ou décaé, al’lUMONS ou al’ULB dans I’une des trois facultés ciblées par |’ étude a savoir la
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, la Faculté des Sciences (orientation
sciences informatiques) et la Faculté d’ Economie et de Gestion (A2). Une sous-
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population formée d’ anciens étudiants adultes a également été éudiée. Le dernier critére les
concerne: il s agit d’avoir obtenu le dipléme de deuxieme cycle en 2000 (A1) ou en 2002-2003

(A2) aI’'UMONS ou a I’'ULB dans une des trois facultés concernées, en horaire normal ou
décalé.

Sur la base de ces critéres de sélection, un échantillon a donc éé formé pour chacune des deux
années et se subdivise en deux sous-échantillons composeés respectivement d adultes en
formation au moment de I’enquéte et d adultes diplomés. La premiere année, 98 étudiants
répondaient aux criteres. Parmi ceux-ci, 32 ont accepté de S exprimer par questionnaire et
entretien téléphonique. La deuxieme année, |’ effectif d’ éudiants adultes inscrits dans les deux
ingtitutions s' élevait a 1222 mais seuls 245 éudiants ont répondu au questionnaire. Parmi ceux -
ci, 169 avaient accepté de participer a |’ entretien téléphonique mais le travail de retranscription
demandant beaucoup de temps, seules 100 personnes ont été contactées. Nous retrouvons, parmi
ces 100 sujets, des adultes dipldmés (13 sujets) ou actuellement en formation (87 sujets) inscrits
dans I’une des deux institutions en horaire normal ou décalé. 47 d’entre eux n’ont pas connu
d’interruption entre la derniére formation et lareprise d’' éudes et 53 ont connu une interruption
d’un an ou plus. Au total, 277 adultes en reprise d’ études ont collaboré a notre recherche dont
242 en formation au moment de I’ enquéte et 35 anciens étudiants.

L’ &ge moyen, au moment de I’ inscription, est de 32,5 ans pour le premier échantillon (A1) et de
26 ans pour le second (A2). Méme si les femmes ne sont présentes que dans deux orientations,
elles sont les plus nombreuses : les deux échantillons se composent respectivement de 80 et
70% de femmes inscrites en grande majorité a la Faculté de Psychologie et des Sciences de
I’ Education. Au sujet du choix des filiéres horaires, 60% des éudiants du second échantillon
suivent les cours en horaire normal contre 40% inscrits en horaire décalé. Les étudiants en
horaire normal sont en moyenne plus jeunes (m = 26 ans) que les éudiants de lafiliere a horaire
décalé (m =32 ans) (A2).

Au sujet du parcours scolaire antérieur, la majorité des étudiants adultes a connu un parcours
d’ enseignement secondaire dans I’ enseignement général suivi, pour plus de 90% d’ entre-eux,
d’une formation supérieure de type court ou long, réussie par plus de la moitié. Les formations
les plus fréguemment citées sont celles d’ingénieur industriel, des études supérieures en
comptabilité et en informatique, d instituteur(trice) primaire et maternelle, d’ assistant(e) social,
d’ éducateur(trice) spéciaisé(e), d assistant(e) en psychologie (A1+A2).

Plus de 50% des adultes interrogés ont connu une interruption entre leur derniere formation et la
reprise d’ études universitaires qui varie d'un an a 34 ans (m = 6,8 ; o = 6,9). Les raisons
d’ abandon principalement évoquées sont d ordre professionnel avec un début de carriére
possible, I’envie d une indépendance financiere ou le souhait de sinvestir dans la profession
étudiée. Viennent ensuite les raisons familiales, les contraintes financiéres et |es raisons de santé
(A1+A2).
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Concernant leur situation familiale, la plupart des éudiants inscrits en cours du jour sont
célibataires et vivent chez leurs parents. En horaire décalé, par contre, ce sont les personnes
mariées ou vivant en couple qui sont les plus nombreuses. On reléve donc que les personnes
ayant des responsabilités familiales se dirigent plus vers une formation a horaire décalé,
formation qui leur est par ailleurs destinée (A1+A2).

Dans notre échantillon total, 60% des sujets avaient un emploi avant leur entrée en formation a
I’université et plus de 50% ont exercé au moins une activité pendant leurs éudes. Auss bien
avant que pendant la formation, les personnes ayant des responsabilités professionnelles
tendent a se diriger vers les formations de I’ horaire décalé. Les éudiants qui travaillent en
méme temps que leur formation, exercent essentiellement & temps plein ou a mi-temps. Parmi
ceux-ci, 41% sont employés, 21% fonctionnaires et 11% ouvriers (A2).

5. Résultats

Pour rappel, I’ objectif central de la présente recherche est d' étudier la population spécifique des
adultes en reprise d éudes parmi le public universitaire, de comprendre qui la compose mais
aussi pourquoi elle s engage dans lareprise d’ études al’ université en horaire normal ou décalé.

5.1 Les motifs d’entrée en formation

Afin d’ appréhender la motivation des adultes a reprendre des études universitaires, nous avons
calculé les fréguences de réponses aux items de notre questionnaire pour chacun des dix motifs
d’ engagement du modele de Carré (2001). Comme il est possible de cocher quatre items par
motif d’ engagement, les fréquences obtenues a chacune des quatre propositions ont été
additionnées afin de classer les dix motifs par ordre d’intensité (A2).

Tableau 1

Fréquences de réponses aux items du questionnaire pour chacun des motifs d’entrée en
formation (A1+A2)

‘entrée en
ormation (1

Motifs d’entrée en Premiere année de Deuxiéme année de
formation recherche recherche
(Carré, 2001)
Fréquences Fréquences
de réponses Classement de réponses Classement
aux items du par ordre qux items du par ordre
questionnaire d’intensité questionnaire d’intensité
(32 sujets) es  motifs (245 sujets)  des  motifs

d’entrée en
formation (1

‘tant le etant le
otif le plus motif le plus
hoisi) choisi)
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Motifs Epistémique |26 2 541 1
intrinséques |Socio-affectif |17 5 302 5
Hédonique 16 6 283 6
Motifs Economique |18 7 461 3
extrinséque | Prescrit 3 9 36 10
Opératoire 17 ) 245 7
professionnel
Opératoire 12 8 191 9
personnel
Identitaire 23 3 356 4
Vocationnel |28 1 539 2
Dérivatif 20 4 230 8

Lors de la premiere année de recherche (A1), ce sont les motifs vocationnel, épistémique,
identitaire et dérivatif qui sont les plus souvent mis en avant par les étudiants en reprise
d études. Les motifs les moins choisis sont les motifs opératoire personnel et prescrit. La
deuxieme année (A2), ce sont de nouveau les motifs épistémique et vocationnel qui sont
choisis majoritairement. Le premier motif qui pousse les adultes a s engager dans des études
est d’ ordre épistémique. Laraison qui revient le plus souvent est le fait de satisfaire sa curiosité
du sujet pour lui-méme. Ce résultat peut étre di a la sélection de notre échantillon
principalement composé de femmes inscrites en psychologie et sciences de |’ éducation. La
seconde raison est d ordre vocationnel. Pour Larue, Malenfant & Jetté (2009), le retour aux
études permet aux adultes de concrétiser un projet qui leur offre les moyens de se réaliser au
travail, d' utiliser leur potentiel et de le développer. Viennent ensuite les motifs économique et
identitaire. Le motif d’inscription en formation qui revient le moins souvent est le motif
prescrit: une minorité des répondants suivent leur formation pour répondre a une obligation
professionnelle. La motivation d entrée en formation des adultes lors de la deuxiéme année de
recherche, correspond a la motivation du libre choix (De Hontheim, 1999). N'ayant plus
d’ obligation scolaire, I’ adulte entreprend une formation de sa propre initiative et ¢’ est I’ envie
d’ apprendre et I'intérét pour la matiere qui motivent I’individu a reprendre des études.

Nous avons ensuite calculé les pourcentages de réponses aux items de notre questionnaire
correspondant aux motifs d’engagement de Carré (2001) selon le genre, I'université et la
filiere-horaire choisies.

Tableau 2

Pourcentages de réponses aux items du questionnaire pour chacun des motifs d’engagement
selon le genre, ['université et la filiere-horaire. (A2)

Motifs d’entrée en formation |Pourcentages de Pourcentages |Pourcentages de

(Carre, 2001) réponses aux items de réponses | réponses aux

du questionnaire aux items du items du
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selon le genre questionnaire |questionnaire
selon le choix |[selon le choix de
de Puniversité |la filiére-horaire
Femmes Hommes UMONS (ULB [Horaire Horaire
normal décalé
Epistéemique 53% 62% 54% 57% 57% 53%
Socio-afectif 29% 36% 33% 27% 30% 32%
Hédonique 30% 28% 29% 28% 30% 29%
Economique 46% 51% 48% 47% 48% 46%
Prescrit 3% 5% 4% 4% 4% 4%
Opératoire 23% 31% 30% 18% 21% 31%
professionnel
Opératoire personnel | 17% 25% 20% 19% 18% 22%
Identitaire 36% 28% 38% 34% 35% 38%
Vocationnel 52% 64% 58% 50% 52% 61%
Dérivatif 20% 31% 26% 20% 22% 25%

L’analyse du profil motivationnel selon le genre montre que les femmes sinscrivent en
formation en premier lieu pour des raisons épistémiques alors que les hommes s'inscrivent
davantage pour des motifs vocationnels, leur but étant d’ enrichir leur curriculum vitae. Les deux
motifs qui ont le moins d’importance lors de I'inscription en formation aussi bien chez les
femmes que chez les hommes sont |es motifs opératoire personnel et prescrit.

Au niveau des profils motivationnels selon les filieres horaires, une variation s observe entre les
deux premiers motifs. Les éudiants qui suivent (ou ont suivi) les cours en horaire normal
cochent le plus souvent le motif épistémique puis le motif vocationnel. C'est e contraire chez
les adultes qui suivent (ou ont suivi) les cours en horaire décalé. Dans les deux groupes, les
motifs économique, identitaire et socio-affectif apparaissent ensuite dans un ordre identique.
Les deux types de motivations les moins évoqués par les deux groupes sont de connaitre des
choses utiles pour la vie courante (opératoire personnel) et de répondre a la demande d'un
responsable (prescrit).

Les profils motivationnels ne sont pas identiques entre les deux universités, seuls trois motifs
occupent la méme place du classement. Les éudiants de I’UMONS s'inscrivent principa ement
pour des raisons d’ ordre vocationnel. Quant aux étudiants de I’ULB, ils mettent davantage en
avant le motif épistémique. Les motifs économique et identitaire sont donnés en troisieme et
quatriéme lieu pour les deux universités. Les deux motifs le moins souvent évoqués par les
étudiants de I’'UMONS sont les motifs opératoire personnel (connaitre des choses utiles pour la
vie courante) et prescrit (répondre a une obligation
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professionnelle). Pour les apprenants adultes de I’ ULB, le motif prescrit est aussi le moins pris
en compte accompagné du motif opératoire professionne.

Sur la base de ces différents résultats, on constate que les motivations d'entrée en formation des
adultes en reprise d’ études universitaires sont principalement d’ ordre épistémique, vocationnel
et économique. Ces motifs sont a la fois intrinseques et extrinseques et visent davantage
I'apprenti ssage que la participation.

Concernant les raisons qui ont poussé les adultes a choisir une institution plutét qu’ une autre,
I’ anal yse des entretiens tél éphonigues montre que la premiere raison évoquée par les adultes de
I’"lUMONS et de 'ULB est la proximité afin d éviter des déplacements trop longs entre le
domicile et I'université. La deuxieme raison est |’existence de la formation a horaire décalé
pour I'UMONS et les raisons d'ordre philosophique pour I'ULB. L’Université Libre de
Bruxelles appartient au réseau libre non confessionnel aors que I'Université Catholique de
Louvain fait partie du réseau libre confessionnel.

Rappelons que Carré (2001) distingue trois concepts sur lesquels se base son modele des motifs
d’ engagement. Nous les avons donc pris en considération dans notre questionnaire. Les résultats
indiquent que le sentiment d autodétermination, la perception de compétence et la
représentation de I’ avenir ont été cochés trés positivement dans notre questionnaire (A2). Selon
Carré (2001), les étudiants ont donc une mativation forte a entreprendre leur formation puisgque
ce sont eux qui ont pris la liberté de S'y inscrire. lls ont aussi une bonne perception de leur
capacité a réussir la formation entreprise et se sentent capables d’aler jusgu’au bout. Enfin, la
notion de projet est des plus importantes pour une majorité des étudiants. Selon Nuttin (cité par
Carré, 2001), laprojection de I’individu dans son avenir est unedes clefs de sa mativation.

5.3 Vécu de la formation et facteurs d’échec et d’aides a la réussite

Des stratégies institutionnelles peuvent étre considérées comme facilitateur ou frein alaréussite
par les étudiants. L’ analyse des résultats a permis de mettre en évidence des difficultés d' ordre
institutionnel éprouvées par les adultes interrogés. Selon eux, le facteur institutionnel qui
entrave le plus laréussite est le colt des études considéré comme éleve et non accessible a tous,
surtout en comptant les frais annexes a I'inscription (achat de syllabus, photocopies...)
(A1+A2). Dés lors, plus de 60% des adultes ont bénéficié d' un soutien. Le plus fréguent est
celui octroyé par lafamille suivi d’un soutien autre tel une aide du service socia de I’ université,
d’un soutien de I’employeur. Plus de 50% des adultes évoquent ensuite I'impact de la formation
sur la fatigue et le stress et estiment que, parallelement, le stress et la fatigue jouent un réle
négatif sur la formation. Enfin, la distance a parcourir entre le domicile et I’université
représente une difficulté pour environ un tiers des adultes car il peut s agir d’ une perte de temps
(AL).
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A l'inverse, le facteur qui favorise le plus la réussite selon les étudiants adultes est la
connaissance du niveau d exigence aux examens. Celui-ci permet, entre autre, de mieux se
préparer, de savoir a quoi s attendre, de doser son effort et d' adopter les bonnes méthodes de
travail (A1+A2). Une majorité des adultes de |’ horaire décalé estime que le critere «horaire»
congtitue une aide alaréussite, al’inverse des étudiants adultes du cours du jour qui considerent
ce méme critere comme un frein. Néanmoins, les adultes de la filiére de I'horaire décalé
rapportent que les obligations professionnelles et/ou familiales ne seraient pas encore
suffisamment prises en compte dans la formation a horaire décalé (A2) aors que la base de ce
systéme est justement de permettre cette combinaison. Cette critique rgoint les idées de
Marchand (1997) qui souligne que les adultes qui étudient a I’ université trouvent que leurs
préoccupations ne sont pas prises en considération dans les cours et qu’on ne tient pas compte
de leurs obligations personnelles dans la répartition de la charge de travail. Au niveau
professionnel, certains éudiants déclarent délaisser quelques taches et prendre la plupart du
temps des congés pour étudier ou pour passer les examens. Ce sont des stratégies que Pennec
(2003 cité par Delbecq, 2007) a relevées dans son étude. Quant a la formation, des choix sont
pris pour sélectionner les cours, la présence & ceux-ci éant souvent limitée.

La compréhension et le soutien de la famille sont également des facteurs qui contribuent a la
réussite selon les adultes. 4 contrario, Pennec (2003 cité par Delbecq, 2007) reléve dans sa
recherche des difficultés s immiscant dans le couple (manque de disponibilité mal vécu par le
conjoint...). L'importance du réle du conjoint dans un contexte d'adultes en reprise d'études a
aussi été soulignée dans les travaux de Charlier, Nizet & Van Dam (2005). Ces derniers ont
constaté que le conjoint peut, selon les cas, étre un "frein” ala formation quand il ne souhaite
pas que l'autre voie sa position hiérarchique augmenter, voire le dépasser. Dans d'autres cas, le
conjoint peut apporter un véritable soutien affectif en considérant la reprise d'études comme un
évenement faisant partie du projet commun.

Dans |’ ensembl e, les adultes interrogés sont satisfaits de leur formation (A1+A2) : ils soulignent
le soutien regu et la disponibilité des professeurs et assistants et déclarent entretenir de bonnes
relations avec les professeurs (87%). lls sont 70% a solliciter les enseignants quand un
probléme se pose et 58% ont eu la possibilité d’ une discussion avec eux. Ceci va dans le sens
contraire de ce qu’ écrit Marchand (1997) qui indique que les apprenants adultes se plaignent de
I”indisponibilité des professeurs en dehors des heures de cours. En ce qui concerne les relations
avec les étudiants traditionnels, 47% des adultes rapportent qu’ un climat de collaboration regne
au sein de leur promotion. Uniqguement 6% estiment qu'il sagit plutét d'un climat de
compétition (A2).

Seize anciens éudiants sur dix-neuf estiment que |’ obtention de leur dipléme de deuxiéme cycle
a changé positivement leur vie professionnelle Cela se traduit principalement par un
changement d’ emploi, un accés au travail ou une valorisation dans I’emploi occupé. Dix-sept
anciens étudiants éprouvent ce sentiment positif au niveau personnel également. L’ université
étant le niveau de formation le plus élevé en Communauté francaise de Belgique, les
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commentaires les plus souvent cités sont une valorisation personnelle, une fierté d’avoir fait
I’université, une plus grande confiance en soi et un enrichissement intellectuel, culturel et
personnel (Al).

6. Discussion

La complémentarité des deux étapes de la recherche a permis de mettre en évidence que les
apprenants adultes ayant des responsabilités familiales et/ou professionnelles ont tendance a se
diriger vers les cours a horaire décalé qui leurs sont destinés. L’ organisation de cette filiére
horaire permet de combiner plus facilement leurs différentes responsabilités avec la vie
d’ étudiant gréace aux cours organisés en fin d’ apressmidi pendant la semaine et le samedi. Le
critére «horaire» est d'ailleurs considéré par une majorité des éudiants de I'horaire décaé
comme une aide a la réussite. Au contraire, le critere «horaire » est considéré comme un frein
par les éudiants adultes de |"horaire normal. Les formations a horaire décalé pourraient
constituer de la sorte la possibilité pour les universités d accueillir un plus grand nombre
d  étudiants adultes, ce qui sous-tend cette interrogation: les universités y sont-elles préparées?

La connaissance du niveau dexigence aux examens ains que |'encadrement offert par
I” université constituent des aides a la réussite selon les adultes interrogés. C’ est essentiellement
le colit élevé des études qui est considéré par beaucoup comme un frein. La majorité des anciens
étudiants de I'UMONS et de I’'ULB indique les effets positifs de |’ obtention de leur dipldme
universitaire que ce soit du point de vue professionnel que personnel.

La recherche a permis de mettre en évidence que les motivations d'entrée en formation sont ala
fois intrinséques et extrinséques et gu’ elles visent davantage |'apprentissage que la participation.
Deux axes de motivations d'inscription ressortent. D’une part, une volonté d apprendre, de
découvrir de nouveaux savoirs, de satisfaire une curiosité pour un sujet (motif épistémique).
D’autre part, une volonté d’ obtenir un nouvel emploi ou d'y évoluer (motif vocationnel). Peu
d’ étudiants font une formation en réponse a une obligation professionnelle (motif prescrit). La
majorité a choisi seule de reprendre des éudes, se sent capable de les réussir et les intégre dans
un projet de vie important.

C'est pour faire face a notre société en constante évolution que la notion de Lifelong Learning
est apparue. Dans cette perspective d'un apprentissage continu, |’objectif de la présente
recherche et des recherches futures est de comprendre davantage qui sont les adultes en reprise
d études afin de leurs proposer des formations qui leurs soient adaptées.

Plusieurs perspectives peuvent étre envisagées dans le cadre de cette recherche. Les entretiens
téléphoniques de la seconde année d’ étude sont analysés en mettant un accent particulier sur
I”’engagement académique des étudiants adultes en reprise d éudes. D’autres pistes sont
également investiguées : le vécu de laformation, les effets de I’ interruption et lesimpressions
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de différences par rapport aux étudiants traditionnels, les facteurs d’aides a la réussite et les
facteurs d’échec et la combinaison vie professionnelle/familiale et reprise d’ études. Un profil
d apprentissage de ces étudiants pourrait également étre déterminé: comment maximiser les
chances de réussite de ceux-ci tout en maintenant le niveau d’exigences d'un cursus
universitaire? Le profil personnel, les motifs d'inscription, |I’engagement académique des
apprenants adultes selon leur origine culturelle pourraient étre investigués.
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Résumé

En France la seconde de détermination autorise la poursuite d’études dans n'importe quelle
premiere. Nous montrons que le choix de la série de premiere, sil est lié aux options de
seconde, dépend plus des notes de I'ééve gque de ses golts ou de son profil. Du fait d'une
hiérarchisation des filiéres, les veeux évoluent en cours d' année de seconde, certains ééeves
préférant méme le redoublement a une orientation en premiére STG.

Introduction

En France, al’issue du collége unique, les éléves de 15-16 ans peuvent poursuivre leurs études
dans deux types d’ établissement: e lycée général et technologique ou le lycée professionndl. Ils
suivront trois ans d enseignement au lycée pour préparer, soit un baccalauréat général ou
technologique dans le premier cas, soit un baccalauréat professionnel dans le second cas.

Nous nous intéressons ici a la classe de seconde générale et technologique. Cette classe est dite
«seconde de détermination» car, a partir d'un large tronc commun et de deux options
obligatoires, les ééves se détermineront pour une série de premiére. |l pourras agir d’une
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série générale littéraire (L), scientifique (S), ou économiqgue et sociale (ES), ou bien d' une série
technologique, sachant qu’il en existe de nombreuses, celles accueillant le plus grand nombre
d' éléves étant STG (sciences et technologie de la gestion) et STl (sciences et technologies
industrielles). Les éléves peuvent donc mettre a profit I’ année de seconde pour tester leurs golts
et leurs aptitudes en vue de I’ orientation vers une premiére de leur choix.

En théorie, le choix des deux options suivies en seconde autorise I’inscription dans n’importe
guelle classe de premiere, a condition d obtenir I’aval du conseil de classe. Defresne et
Rosenwald (2004) ont montré que le choix de la série en premiére, méme s'il apparait lié aux
options de seconde, reste ouvert et comporte une différenciation marquée selon le profil de
I’éleve (genre, &ge et origine sociale) ou la politique académique. Par exemple la série STT
(Sciences et Technologies Tertiaires) est le refuge des filles en retard issues de milieux
défavorisés.

Dans un contexte de réforme des lycées visant a lutter contre la hiérarchisation des filieres (Vié-
Cazals 1998; Merle 1993) et faisant suite a la rénovation STG, nous nous demandons s la
situation a évolué. Nous montrerons, a partir de la population d’un lycée, qu’il y aun lien entre
le choix de I’ option en seconde et la série de premiere, mais que, du fait d’une hiérarchisation
desfilieres, les notes comptent plus que les golts ou le profil des éleves.

1- Cadre théorique et méthodologique
1.1 Cadre théorique

La demande des familles pour plus d' éducation pour tous a pour conséguence des attentes
accrues a |I’égard du systeme éducatif. Aujourd hui, la réussite devient la norme, et tous les
parents souhaitent pour leurs enfants |’ obtention du baccal auréat.

Merle (1993) a étudié les effets de la section d’ enseignement et des hiérarchies disciplinaires
sur ce qu'il appelle le métier d'édéve cest-adire «un nombre limité d opinions et de
comportements lycéens appris au cours de la scolarité et dont il s agit de montrer qu’ils sont
plus ou moins dépendants des exigences de I'institution éducative. » (p.59). Pour cela, il a
réalis€ une enquéte par questionnaire aupres de 452 lycéens scolarisés en terminale B
(aujourd’hui ES), C (S) et G (STG).

Une des hypotheses de |a recherche est que les éléves adhérent a I'idée de la suprématie des
mathématiques par rapport au francais. Les éleves de terminale S estiment les mathématiques
plus intéressantes que le francais, quels que soient leur sexe et leur origine sociale, adors que
pour les autres lycéens, les intéréts pour ces deux disciplines sont comparables. Une premiere
explication serait que I'intérét supérieur pour les mathématiques inciterait les bons éleves en
mathématiques en classe de seconde a sorienter vers une premiere S. Une deuxiéme
explication, privilégiée par Merle, serait que I'exercice du métier d' éleve entrainerait une
certaine uniformisation des goQts disciplinaires des éléves selon la section de scolarisation, sans
pour autant que leur intérét déclaré pour |es mathématiques soit forcément durable, ce
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qui permettrait d’expliquer que 40% des bacheliers C choisissent des études supérieures non
scientifiques. Ainsi, I’excellence scolaire est assimilée a la série C, tout comme au début du
XXe siecle les lycéens aisés étaient attirés par les humanités classiques, scolairement et
socialement plus reconnues. lls choisiraient d abord la section C pour le prestige, et en
viendraient a aimer les mathématiques aforce d'en faire.

Vié-Cazals (1998) a quant a elle beaucoup étudié la section B, qu'elle qualifie de filiere de
relégation: cette série ne serait en effet choisie que par les éléves non autorisés par le conseil de
classe a passer en S, donc serait un pisaler.

Duru-Bellat & Perretier (2007, pll) estiment quen fin de seconde «on est face a une
polarisation de I’ensemble du systeme et des acteurs sur la filiere générale ; le désir d’aller le
plus loin possible dans cette voie apparait assez genéral [...] et seul le niveau de réussite peut
constituer un obstacle ; [’orientation vers |’enseignement professionnel est proposée quand la
premiere alternative n’apparait pas possible au vu du niveau de 1’éleve, et nombre d’entre eux
lui préféreront le redoublement. Pour les conseils de classe comme pour les éléves, | 'orientation
se fait donc par [’échec. »

Pour Defresne et Rosenwald (2004), plusieurs facteurs peuvent contribuer aux choix d’ options
et de séries retenus par les éléves ; en particulier, le parcours d'études envisagé, les godts et
aptitudes, l'offre de formation des établissements, nécessairement limitée, le résultat des
procédures d’ orientation/affectation. Chaque éléve de seconde doit choisir deux enseignements
parmi une vingtaine proposee. Certains relévent des matiéres dites générales, les autres des
disciplines technol ogiques.

Defresne et Rosenwald ont retenu dans leur article de 2004 la classification des options
proposée par I’ ONISEP (office national d’information sur les enseignements et |es professions) :
les options qui reléevent uniquement des disciplines générales conduisent a priori vers les séries
scientifique, économique et socide, littéraire, ains que vers la série sciences et technologies
tertiaires (STT, alaquelle a succédé en 2007 STG). Au sein du profil « Sciences économiques et
sociales » (SES) qui attire plus de 40% des lycéens, le couple d’ options « SES + deuxiéme
langue vivante (LV2) », est tres largement sélectionné. Il correspond au choix le plus ouvert,
recommandé aux éléves sans projet particulier. L’autre profil généraliste est basé uniquement
sur leslangues (LV 3 ou latin ou grec) ou les arts, associés a la deuxieme langue vivante.

D’apres I'ONISEP, les choix d options technologiques, associées ou non a des disciplines
générales, préparent aux quatre séries de la voie technologique et a la série scientifique du
baccalauréat généra : il s agit principalement des options « Mesures physiques et informatique
» (MPI), «lnitiation aux sciences de l'ingénieur » (ISl), «Informatique de gestion et de
communication » (IGC), associées a la deuxiéme langue vivante, et du bindme « Initiation aux
sciences de I'ingénieur (1SI) - Informatique et systemes de production (ISP) ». Elles conduisent
en principe ades séries du baccalauréat afort effectif: les séries scientifique
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ou sciences et technologies industrielles pour MPI et IS, |a série sciences et technologies
tertiaires pour IGC, |a série sciences et technologies industrielles pour e bindbme ISI-1SP.
L'observation de Defresne et Rosenwald porte sur la cohorte des élévesinscrits ala rentrée 2001
en seconde de détermination dans | es lycées publics de métropole et sur les études entreprises a
larentrée suivante par les éléves restés scolarisés dans ce périmetre, soit 375000 éléves. Les
résultats montrent que les éléves ne font pas les mémeschoix d’ options selon leur sexe, leur age
et leur milieu socia d’ origine. Par exemple les langues anciennes, |es enseignements artistiques
et I'option MPI regroupent des é éves en moyenne plus jeunes et d'origine social e plus souvent
favorisée, I’ option IGC se trouve dans la situation inverse. Les filles sont plus nombreuses dans
les options langues.

Globalement, Defresne et Rosenwald concluent que les différentes options qui relevent des
disciplines générales remplissent bien leur réle d’ ouverture sur toutes les séries du baccal auréat
général, avec des tendances plus ou moins marquées vers |I’une ou |'autre série selon les
associations retenues. Ainsi, |’ option SES permet également un débouché vers lasérie STT. De
méme, les éléves qui avaient opté pour les enseignements artistiques ou la troisieme langue
vivante integrent dans des proportions non négligeables la premiére STT. D’un autre coté, le
profil technologique conduit a égalité vers les voies générale et technologique.

Enfin, Defresne et Rosenwald notent des disparités selon les académies, qui ne s expliquent pas
uniquement par la différence des profils d'éleves. Par exemple, & Grenoble, les ééves de
premiére S sont majoritairement issus de I’ option SES, a Aix-Marseille, il s agit del’ option ISI.

1.2 Cadre méthodologique

Notre méthodologie est la suivante: nous avons suivi au cours de |’ année scolaire 2007-2008
tous les éléves de seconde d’un lycée de centre ville du Sud de la France, soit dix-sept classes
d’un double point de vue: par I'intermédiaire de questionnaires en début et en fin d année, nous
avons pu connaitre les veeux d orientation des éleves: par la présence aux conseils de classe du
troisiéme trimestre, nous avons eu acces aux décisions d orientation de fin de seconde.

Nous avons fait remplir le questionnaire de début d année par I'intermédiaire des professeurs
principaux, questionnaires que nous avions présentés lors de la réunion des professeurs
principaux. Ne pouvant pas passer nous-mémes successivement dans dix-sept classes lors de
cette demi-journée, nous avons profité de cette réunion pour transmettre nos consignes: il
Sagissait d'un questionnaire anonyme et les ééves devaient répondre le plus honnéement
possible a toutes les questions. Le questionnaire de fin d’année a également é&é administré par
les professeurs principaux.

Nous avons assisté aux conseils de classe du troisiéme trimestre des dix-sept classes de seconde
du lycée. Pour chaque éleve, nous avons noté la qualité de la personne qui prenait la parole,
pour voir S'il y avait des matiéres dominantes dans le processus de décision, ainsi que le motif
del’intervention : s agit-il d’ évaluer I’ ééve sur ses résultats, son travail, son
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comportement, et le consell attache-t-il plus d’importance au troisieme trimestre, ou a
I’ensemble de I’ année?

Nous avons noté toutes les interventions, mais en abrégé, ce qui nous a permis de savoir a
chague fois qui parlait sans risque d’erreur, ce que n'aurait pas autorise la retranscription
ultérieure de I’ ensemble de I’ enregistrement du conseil de classe, a supposer que nous ayons pu
obtenir I’autorisation d enregistrer. L’inconvénient en est que cela ne restitue pas toute la
richesse (et parfois lacouleur) du débat.

En ce qui concerne les options de seconde, nous n'avons pas retenu la classification de
Defresnes et Rosenwald, empruntée a des documents ONISEP, qui distingue d'une part les
options générales (ES, Langues, Arts) et d’autre part les options technologiques (MPI, 1S,
IGC). Nous avons préféré une classification qui préfigure mieux les séries de premiere dans
cette académie. Nous avons retenu trois groupes. des options scientifiques (MPI, I1Sl), des
options sciences humaines (SES, IGC) et des options littéraires (Langues, Arts). Le lycée retenu
ne possédant que les séries de premiere S, ES, STG et L, nous avons considéré MPI et 1SI
comme des options «compatibles» avec la série S, SES avec ES, IGC avec STG et Langues et
Artsavec L.

2- Résultats

A laquestion: «Le choix d' une option en seconde préfigure-t-il I’ orientation vers une série de
premiere? », Nous nous proposons de répondre en deux temps:

- en ce qui concerne les veeux d’ orientation, il y aun lien entre les deux choix, qui dépendent
des golts des éléves et des choix d études futures

- en ce qui concerne les décisions d’ orientati on, nous montrerons que du fait de la
hiérarchisation des filieres les notes comptent plus que les godts.

2.1 les veeux d’orientation

En début d année de seconde, la hiérarchie des options n’apparait pas nettement: dans le
guestionnaire de début dannée, a la question «note obtenue au brevet arrondie au point
supérieur », on constate dans le tableau 1 qu'il y a de bons éléves et des moins bons dans
chaque option, et les médianes différent assez peu (de 12 a 14). On peut héanmoins remarquer
gue la moins bonne note est obtenue par un éléve de |’ option Arts, et gu’en IGC il N’y a pas de
note supérieure a 14.

tableau 1 : note au brevet déclarée par les éléves

début 2° note au brevet des colléges
option médiane minimum  maximum
SES 13 9 17
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IGC 12 9 14
ISI 14 9 19
MPI 14 10 18
Langues 14 10 16
Arts 12 8 16

Les veeux des éleves tels gu’ils nous les ont indiqués dans le questionnaire de rentrée sont
indiqués dans le tableau 2. Nous avons croisé les réponses des 535 éléves qui ont répondu aux
deux questions suivantes : «option choisie cette année» et «section envisagée |I’an prochain ».
Nous avons donc éiminé les éleves qui n’ont pas répondu aux deux questions. D’ autre part, ce
guestionnaire ayant été distribué le jour de la prérentrée, certains éleves n’ étaient pas présents,
soit parce qu'ils n"avaient pas encore obtenu d’ affectation, soit parce qu’ils avaient prolongé
leurs vacances (cas en particulier des éleves originaires du Maghreb qui choisissent de décaler
leur retour pour obtenir de meilleurstarifs).

tableau 2 : veeux des éléves en début d'année

2de\ 1re ES STG S L autres total
SES 89 2 35 6 17 149
IGC 2 25 3 1 2 33
MPI 0 0 85 2 2 89
ISI 8 0 137 1 17 163
Langues 5 1 S 17 3 31
Arts 3 0 4 50 13 70
total 107 28 269 77 54 535

Nous constatons que les réponses sont magjoritairement sur la diagonae. Ainsi, sur les 107
éléeves souhaitant faire une premiere ES, 89 suivent |’option SES. Sur les 28 éleves intéressés
par une premiére STG, 25 proviennent de I'option IGC. De méme, MPI et ISl sont les
principaux candidats pour la section S, et Langues et Arts pour la section L (il est & noter que
certains éleves ont déclaré une option MPI, alors qu'ils sont en ISI; I’un d’eux a précisé sur sa
fiche qu'il avait demandé MPI en troisiéme, mais n'avait pu I’ obtenir faute de place). La
colonne «autres » regroupe les autres voeux et la rubrique «ne sait pas » et concerne environ
10% des éléves.

On peut donc penser que les godts des éléves les incitent a choisir une option de seconde en lien
avec la section de premiere de méme spéciaité, a moins qu’il ne s agisse de la volonté de
faciliter leur réussite dans leurs éudes futures.

Le conseil de classe du troisieme trimestre est |’ aboutissement d’ une longue procédure, faite de
navettes successives. Avant le conseil de classe du deuxieme trimestre les parents sont invités a
formuler sur une fiche-navette des veeux provisoires, pour lesquels le conseil de classe donne un
avis. Avant le conseil de classe du troisiéme trimestre, les parents doivent
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retourner lafiche-navette, apres avoir émis des veeux qualifiés de définitifs, qui ont pu étre
modifiés par rapport aux veeux provisoires.

Pour le tableau 3, nous avons utilisé nos notes prises au cours des conseils de classe pour
identifier les veeux des familles, de préférence aux veeux indiqués par les éeves lors du
guestionnaire de fin dannée, bien que les résultats soient tres proches. En effet, les
guestionnaires ayant été distribués début juin n'ont pas éé remplis par tous, certains ééves
étant absents. De plus, les veeux formulés sur 1a fiche-navette sont les veeux «officiels ».

tableau 3 : veeux des éleves en fin d'année

2de\ 1re ES STG S STI L R O total
SES 66 23 42 6 17 4 4 162
IGC 2 25 3 1 2 2 4 39
MPI 6 0 71 2 4 2 0 85
S| 27 5 117 11 2 5 5 172
Langues 4 1 7 1 18 0 1 32
Arts 6 5 6 1 56 2 4 80
demande 111 59 246 22 99 15 18 570

On peut noter que, contrairement aux veeux de début d année, certains éléves demandent un
redoublement (colonne R), voire une réorientation (colonne O), quelques-uns ont méme déja
démissionné au cours du troisieme trimestre (colonne O).

On remarque aussi que, bien gue la diagonale soit toujours respectée, les éleves de SES sont
plus nombreux a demander STG, les @éves de ISI plus nombreux a demander ES. Aing, lelien
entre |’ option de seconde et |a section de premiére est moins net, les veeux des éleves ayant
évolué en cours d’ année. Ont-ils obé aun principe de réaité? C’ est ce que laisse supposer

I” éude du tableau 4, qui synthétise les réponses des éléves ala question sur la note au contréle
commun de mathématiques, telle que déclarée par eux dans le questionnaire de fin d’ année.

tableau 4 : note au controle commun de mathématiques

fin 2° contréle commun du 3éme trimestre
section moyenne minimum maximum
SES 9,8 2 17

IGC 5,2 1 12

ISI 11,2 2 20

MPI 12,6 5 19
Langues 10,1 2 17

Arts 8,2 2 18

290



On constate que comme en début d année, il y a de mauvaises notes dans toutes les options, et
de bonnes notes partout sauf en option IGC, qui en fin d’ année avec une note maximale de 12 se
différencie nettement des autres options sur ce point. Les professeurs de mathématiques
reconnaissent qu’ en fonction des classes, ils ne font pas exactement le méme programme. C’ est
laraison pour laguelle le lycée a choisi de répartir les éleves de |’ option IGC sur trois classes.

La moyenne par option permet de classer les options par ordre décroissant des résultats en
mathématiques. MPI, ISI, Langues, SES, Arts et enfin IGC. Il y a donc une hiérarchie des
options. Cela nous améne a envisager |I'hypothése selon lagquelle pour I'option IGC, la
motivation principale des éléves n'est peut-étre pas leurs golts personnels mais les éudes
futures, telles qu’ envisagées par le consell de classe de troisiéme.

Un extrait d'un entretien que nous avons eu avec la CPE (conseillére principale d’ éducation) des
éléves de seconde permet de donner du corps a cette hypothese: en IGC, le niveau est trés
faible... ¢ca vient du collége, moi pour avoir fait des conseils de classe en college, je suis restée
quinze ans en collége, je me rappelle tres bien qu’on disait : « elle ne peut pas aller en seconde,
mais elle peut quand méme tenter sa chance en IGC », tenter sa chance, ¢a moi je [’ai entendu
plein de fois, mais ils s’ efondrent lamentablement les gamins...

On peut donc se demander en particulier si les 25 ééves sur 39 de I’ option IGC qui demandent
STG obtiendront satisfaction al’issue du conseil de classe.

2.2 les décisions d’orientation

Le conseil de classe se déroule toujours de la fagon suivante: il y a d abord un tour de table
ouvert par le proviseur qui donne la parole successivement a chague professeur, en commencant
par le professeur principal, lequel brosse rapidement un tableau général de la classe, puis parle
pour sa matiere. En général sont évoqués I’ambiance de la classe, le niveau, le travail, et tout
point jugé utile (il y en a peu au troisieme trimestre car I’ heure n’est plus aux conseils généraux,
mais a |’ évaluation individuelle). La parole est alors donnée au CPE qui fait le point sur la vie
scolaire et le nombre de demi-journées d absences, puis a la conseilléere d orientation-
psychologue et a I'infirmiere qui signalent le nombre de visites qu’ elles ont recues. Enfin, les
parents et les éléves sont invités a s exprimer.

Tous les participants ont sous les yeux un tableau des notes moyennes du trimestre par matiere
et par éleve. L’ examen des cas individuel s peut commencer.

C'est le proviseur qui prend la décision d’ orientation apres alors laissé s exprimer les membres
du conseil que le souhaitent. Il s agit prioritairement des professeurs, de la CPE, des conseilléres
d orientation psychologues, des éléves et des parents de fagon tres variable, en fonction de leur
personnalité. De quel ordre sont ces interventions ?

Parents et éleves peuvent apporter des éléments d’information sur I'éléve ou sa famille. lls
suggerent parfois aussi des comparaisons entre éléves, car ils sont trés sensibles a I’injustice, et
il y aeu quelgques cas de modification, parfois aussi al’initiative de professeurs. Le plus
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souvent, le proviseur ou un professeur expligue que malgré la similitude des moyennes, ce n’ est
pas le méme cas.

Letableau 5 récapitule I’ ensembl e des décisions du conseil de classe.

tableau 5 : décisions du conseil de classe

2de\ 1re ES STG S STI L R O total
SES 49 14 32 4 13 32 18 162
IGC 2 13 4 0 2 2 16 39
MPI 10 1 59 4 4 7 0 85
ISl 20 11 82 14 2 35 8 172
Langues 4 3 6 0 16 2 1 32
Arts 4 5 6 0 46 13 6 80
obtient 89 47 189 22 83 91 49 570
demande 111 59 246 22 99 15 18 570
% obt./dem. 80%  [80%  [77% 100% 84%  |607% 272%

Nous rappelons ci-dessus la derniere ligne du tableau 4 : les demandes des él éves, et nous avons
calculé un taux global de satisfaction des demandes. Ce taux ne refléte pas exactement laréalité.
En effet, en STI, avec un taux de 100%, ce ne sont pas toujours les ééves qui I’ ont demandé qui
ont obtenu STI, mais ce calcul indique néanmoins une tendance: les demandes en S ont été
relativement peu satisfaites, par contre redoublements et réorientations ont été souvent
prononces.

C'est le cas en particulier pour les éléves qui demandaient STG, aussi bien apres une option
IGC qu'aprés une option SES. Pour les éléves issus de SES, il leur est proposé un
redoublement, alors que, comme la plupart des éleves IGC pour lesquels |e passage a été refusé
redoublaient dgja, il ne leur reste comme solution que la réorientation en lycée professionnel.

Quels sont les facteurs qui ont une influence sur la décision du consell de classe ? Certaines
matieres et certains enseignants ont un poids prépondérant en fonction des séries demandées. I

S agit :

- pour S, du bloc scientifique

- pour ES, maths, francais, histoire-géo et langues

- pour L, francais, histoire -géo et langues et arts

- pour STG, francais, histoire-géo et langues ou maths

Si I’enseignant de ces disciplines n’intervient pasdans le débat, il peut étre questionné par le
proviseur (quelle note au devoir commun?)

Danstousles cas, lorsgue |’ éleve a pris |’ option correspondant ala série demandée, le
professeur donne son avis, ce qui N’ est pas toujours avantageux pour |’ éléve. Par exemple, un
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professeur de SES peut décréter : je ne le veux pas en ES, il seraen général entendu, mémesi du
fait de ses notes dans |les autres matieres, cet éléve aurait pu prétendre a cette orientation. Cet
avis est souvent écouté, car le professeur est alors considéré comme un « expert ». Le potentiel
suppose peut parfois jouer en faveur del’ @éve: un redoublement ne servirait a rien, il va s’y
mettre, € le manque de travail peut se discuter.

Nous avons étudié en détail les 80 éléves pour lesquels la série STG avait été évoquée, soit
parce que C éait leur premier veeu, soit parce que c'est |’ orientation qui leur a été proposée,
gu’ils|” acceptent ou non.

En écoutant les interventions des uns et des autres, nous les avons regroupé en cing rubriques :
les résultats; le travail ; le comportement; les capacités ; le projet.

Pour chague rubrique nous avons indiqué le nombre d’ interventions positives, négatives,
signalant un progres ou une régression.

tableau 6 : interventions en conseil de classe

catégorie 1: éléves demandent STG, obtiennent STG

26 éleves résultats  travail comportement capacités projet
positif 5 6 6 6 6

en progres 3 2 3

négatif 6 4 5 5

en régression 1

totaux 15 12 14 11 6
catégorie 2 : éleves demandent STG, n'obtiennent pas STG

33 éleves résultats  travail |comportement capacités projet
positif 1 3 3 5

en progres 2 3

négatif 26 18 11 12 2

en régression

totaux 26 21 17 15 7
catégorie 3 : éeves ne demandent pas STG, obtiennent STG

21 éléves résultats travail comportement capacités projet
positif 1 2 4 6 3

en progres
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négatif 16 12 4 8
en régression 1
totaux 18 14 8 14 3

Nous avons regroupé les éleves en trois catégories : parmi ceux qui demandent STG, certains
I’ obtiennent (catégorie 1), d'autres pas (catégorie 2); et parmi ceux qui ne demandent pas
prioritairement STG, nous N’ avons retenu que les éléves a qui le conseil de classe avait accordé
STG (catégorie 3). Les résultats de notre analyse sont les suivants : seuls les ééves qui ont
demandé STG et obtenu STG récoltent pour toutes les rubriques plus de remarques positives (y
COMPIis « en progrés ») que négatives.

Pour I’ensemble des éleves concernés par STG, toutes catégories confondues, les interventions
portent d’ abord sur les résultats, puis sur le travail.

Concernant les résultats, pour la catégorie 1, les remarques sont plutot positives, correct dans
les disciplines littéraires, OU bons résultats en maths, a |'exception de a raté son
redoublement, OU pas terrible dans les matiéres scientifiques. Les enseignants cherchent
visiblement a pointer les éléments positifs, dans une optique de choix entre la classe option
communication et la classe option gestion.

Pour les catégories 2 et 3, les remarques des enseignants concernant les résultats sont tres
négatives, puisqu’ils examinent |’entrée dans la section choisie par I'ééve, qui ne sera pas
accordée par le consell de classe. Nous relevons par exemple: 5 au devoir commun de frangais,
5 de moyenne en maths; n’a pas le niveau; les résultats ont diminué au fil de I’année; c’est
catastrophique; c’est pire que [’an dernier.

En ce qui concerne le travail, les enseignants soulignent que pour de nombreux ééves de la
catégorie 1, le travail a la maison est fait avec sérieux et régularité : essaie de bien faire;
beaucoup de sérieux; tres appliquée; fait ses devoirs avec régularité; fait ce qu’on lui
demande; réguliére dans son travail. L’éléve fait ce qu'on lui demande, et les enseignants
apprécient que I’ éléve fasse son métier d’ ééeve. Pour certains éleves néanmoins, (il choisit ses
matieres, elle ne prend pas son travail au sérieux, elle n’en fait pas lourd) le conseil de classe
accorde |e passage compte tenu des résultats.

Pour les autres, en catégorie 2, a part une ééve sérieuse (Mais de niveau insufisant), une autre
qui s’est mise au travail au troisieme trimestre (Mas 6 partout, méme pour STG, ¢a ne va
pas), €t une troisiéme qui a fait des eforts a la fin (Mas réorientation car on regarde les
résultats) toutes les autres remarques concernant le travail sont trés négatives: ne fait rien;
aucun travail, OU travail insufisant; manque de travail... Par contre quelques ééves de la
catégorie 3 sont vivement encouragés a aler en premiére STG, bien que cela ne soit pas leur
premier choix: eforts réguliers; travaille beaucoup, maisil 'y a g une minorité d' éeves dans
ce Cas.

Pour conclure sur letravail, ¢’ est un élément d’ appréciation pour |’ entrée en STG, mais un éléve
travailleur avec des résultats trop faibles ne sera pas accepté, et un ééve peu travailleur
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mais avec des résultats corrects (insuffisants néanmoins pour envisager son premier veeu) sera
accepté. Lapriorité est donc bien attribuée aux résultats.

Le comportement est également mentionné en conseil de classe : sérieux; persévérante;
toujours la aux controéles, sont des éléments appréciés des enseignants, par opposition a a
beaucoup bavardé, insolente; a disparu pour le contréole; trop d’absences; ne se controle pas,
qui peuvent se traduire dans certains cas par une proposition de contrat avec la vie scolaire pour
I’année suivante, lorsgue les résultats I'autorisent. Les enseignants apprécient les éleves
volontaires et regrettent de ne pouvoir laisser passer un éléve pour résultats insufisants, malgré
une attitude positive en cours.

Les capacités pointées en positif sont les compétences en IGC, I'oral ou différentes matieres,
essentiellement langues et histoire-geéographie, parfois plus surprenants : il congoit des jeux sur
vidéo. En négatif, sont mentionnés les problemes d' expression écrite, des diffi cultés en langues,
en mathématiques, en IGC et surtout des difficultés de compréhension: ne comprend pas les
questions ; ne comprend rien; a des problemes avec [’abstraction...

La mention d’un projet par une conseillére d orientation psychologue, un professeur, voire un
éléve est presque toujours tres positive : il sagit d apporter une information sur le projet
professionnel de |I’éleve : il veut étre pompier, journaliste ; faire la fac de droit ; il lui faut un
bac pour entrer dans son école de danse; c’est un footballeur, il a des propositions en centre de
formation, mais parfois la remarque est plus réservée: il n’envisage pas un BEP; il veut un BEP
mais n’apas fait de dossier.

Tous ces ééments peuvent apporter des éclairages, mais sont marginaux dans la prise de
décision. Nous rappelons que la décision d orientation est prise par le chef d établissement, a
I"issue du conseil de classe. Elle sera communiquée rapidement aux €léves et aux familles par
I"intermédiaire du professeur principal, et pourra dans certains cas étre modifiée ultérieurement,
soit lors de I’ harmonisation, soit lors de I’ appel .

L’ harmonisation a pour objectif de faire en sorte qu'un ééve de la classe B, qui serait passé s'il
avait été dans la classe A, passe méme si le consell de sa classe avait été d’avis contraire. Le
proviseur, qui a assisté atous les conseils, sait que toutes les classes ne sont pas identiques tant
en ce qui concerne les éléves qu’en ce qui concerne les professeurs. Sa vision d’ ensemble lui
permet de rétablir |’ égalité entre éléves.

L’ appel a pour but de procéder a une comparai son inter-établissements, et aussi de tenir compte
d autres critéres que les notes, par exemple la motivation de I’ @deve (un éleve qui vient seul) ou
sa psychologie (il ne pourrait pas s’épanouir en lycée professionnel). Les décisions d' appel
nous semblent pouvoir étre influencées par |’ épistémologie pratique du président de la
commission: «il faut faire confiance au professeur principal» oU «il faut chercher tout ce qui
peut avantager l’éleve : progres au troisieme trimestre ou moyenne sur l’année, en tenant
compte ou pas de toutes les matiéres » 0’ aboutiront pas aux mémes décisions.
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Conclusion

Notre travail ne prend pas en compte I’ origine sociale des éleves, uniquement le genre, I’ age et
le niveau scolaire. Les observations habituelles se vérifient concernant le genre : les filles sont
moins nombreuses a demander S, mais plus nombreuses en pourcentage a voir leur veeu accepté.
Les ééves ayant deux ans de retard sont aussi nombreux en S qu'en STG, certains éléves
préférant redoubler pour obtenir la classe de leur choix.

D’une fait d’une hiérarchisation desfilieres, les veeux des éléves évoluent: trés liés aleur option
de seconde en début d’année, ils S en éoignent dans certains cas au nom du principe de réalité.
Les décisions d’ orientation prises par le conseil de classe s en écartent encore plus. Les critéres
de I’ orientation apparaissent trés subjectifs (Dequiré, 2008), méme les notes ne sont pas sdres,
maisy a-t-il desinstruments fiables pour remplacer les notes ?

La demande des familles évolue vers les filieres générales ou a défaut technologiques, et cela
explique la forte demande de révision en harmonisation et/ou en appel de la part des parents, en
particulier pour les éléves redoublants de seconde, dont |a seule possibilité de poursuite d’ études
passe par un lycée professionnel.

Les conseils de classe de fin de seconde ayant eu lieu en juin 2008, nous avons pu NOUS procurer
les propositions de passage en terminale STG des é éves rachetés en harmonisation ou en appel :
sur 10 éléves passés en harmonisation plus 2 éléves passés en appel, soit un total de 12 éleves, 7
sont acceptés en terminale et 5 non, soit 58% (mais 4 sur 5, soit 80% pour les éleves qui ne
demandaient pas STG mais I’ ont obtenu aprés harmonisation). On peut comparer ces résultats
aux 30 éléeves qui avaient été admis en premiere STG et se sont effectivement inscrits au lycée :
20 admis en terminale et 10 non, soit 67%. Les éléves non admis ont pour la plupart «forcé le
passage ». |l faudra attendre I’an prochain les résultats du baccalauréat pour confirmer nos
résultats, qui semblent prouver que les autorisations de passage en premiére par le conseil de
classe ne sont pas des prédictions de réussite future, tout dépend de |'éléve. Puis nous
comparerons alors avec les résultats au baccalauréat des éléves qui ont redoublé leur seconde,
pour voir si le redoublement a été efficace. |l serait alors intéressant de pouvoir suivre tous ces
éleves dans |’ enseignement supérieur, auquel le baccalauréat STG avocation ales préparer.

La participation des enseignants a I’ orientation est de plus en plus sollicitée. Peut-étre serait-il
judicieux de prévoir des formations a |’ évaluation pour |’ orientation, tout particulierement pour
les futurs enseignants, afin de les rendre conscients de I'importance des enjeux en termes de
démocratisation de I’ enseignement.
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LA MISE EN PLACE DU DISPOSITIF D’ORIENTATION ACTIVE A L' UNIVERSITE:
ENJEUX ET PERSPECTIVES. LA TRADUCTION D’UN NOUVEL ORDRE SCOLAIRE?

Résumé

Le taux d'échec, d'abandon et de réorientation, net en premier cycle universitaire, nourrit encore
aujourd’ hui I'inquiétude sur I'avenir de plus de 50 % des étudiants nouvellement inscrits chaque
année a l'université. En 2006-2007, sous I'impulsion des rapports HETZEL et LUNEL, un
dispositif d'orientation active est ainsi mis en place a titre expérimental dans soixante-sept
universités de France. Elargi a I'ensemble des universités en 2008, il a engendré depuis sa
création de vives réactions au sein de la communauté étudiante et enseignante, et de I'opinion
publique. Le but de cette communication est d'en apporter un premier éclairage scientifique, et
ce a partir de I'exploitation d'une enquéte a visée exploratoire réalisée dans quatre lycées de
I’ Académie de Lille.

Introduction

L'une des missions fondamentales dévolues a I'université est, selon la Loi d'orientation pour
I'avenir de I'Ecole du 23 avril 2005, "de transmettre le savoir atous''®. En effet, |'université est
chargée d'accueillir en premier cycle I'ensemble des bacheliers qui en font la demande. Certains
y entrent ainsi dans la perspective d'y faire des études longues, tandis que d'autres |’ intégrent a
défaut d'admission dans des formations professionnelles courtes. L'éévation du niveau général
d'une classe d'ége est renforcée aujourd'hui par une diversification des filiéres (de l'université
entre autres) mais surtout des différents types de baccalauréats (M. Euriat & C. Thélot, 1995).
Ainsi, méme s l'université semble étre la continuité "logique” des études secondaires, on
constate néanmoins une certaine formation intellectuelle inégale des ééves du secondaire
entrant a l'université. Cette population se trouve de ce fait aujourd’hui particuliérement
confrontée aux problemes d'orientation et de formation. Les statistiques nationales révelent des
taux d'échec, d'abandon et de réorientation trés élevés. La massification des effectifs scolarisés,
résultant d'une politique de démocratisation menée depuis 1950, a conduit (notamment par la
Loi Jospin dorientation de 1989 sur I'Education qui a précisé un objectif de 80 % d'une
génération au baccalauréat) a ce que 60% des jeunes de 18 a 24 ans soient aujourd'hui scolarisés
dans les formations post-baccalauréat, et 74 % des éléves atteignant aujourd'hui le niveau du bac
(S. Beaud, 2003). Cet effort aains repousse les paliers d'orientation au niveau de I'Enseignement
Supérieur, et plus particulierement au niveau de I'Université. Selon un rapport sur "l'éat de
I'enseignement supérieur et de la recherche"'?, clest plus de 50 % des étudiants nouvellement
inscrits al'université qui redoublent ou se

125 "Loi d'orientation et de programme pour |'avenir de I'écol€", 23 avril 2005, article 16.
126 "L'état de I'enseignement supérieur et de larecherche", Rapport du 5 octobre 2007.
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réorientent au cours de la premiere année universitaire. Par ailleurs, le dipléme d'enseignement
supérieur, méme sil demeure une protection efficace contre le chémage, ne constitue plus
actuellement un passeport automatique vers |I'emploi.

En 2006-2007, dans un contexte de crise sociétale (crise des banlieues en 2005, crise du Contrat
Premiére Embauche en 2006) et sous l'impulsion des rapports HETZEL et LUNEL, un
dispositif d'orientation active, ayant pour but de compenser ce constat, est mis en place a titre
expérimental dans soixante-sept universités de France. Géné&ralisé a |’ ensemble des universités
en 2008, il constitue I'objet de cette communication. Cette étude est extraite d'une recherche
menée durant I'année scolaire 2007-2008 dans quatre lycées de I'Académie de Lille. Le
guestionnement principal retenu a pu se traduire ainsi: le dispositif d'orientation active est-il
"une simple adaptation localisée" des décisions de I'Etat dans les établissements scolaires, ou
bien relevet-il dinitiatives locales multiples traduisant une politique locale ? Notre premiere
hypothése considérait que ces localités (ici les lycées) définissaient chacune des "ordre locaux
inachevés'. Cependant, au terme de "local™ nous avons opté pour une autre terminologie, celle
"d'ordre scolaire". Celle-ci, tout en supposant aussi une grande attention aux composantes
organisationnelles, "met I’accent sur les valeurs, les normes, et les contraintes posées par
I"institution scolaire” (M. Guigue, 2007). Ce positionnement permet de poser I'hypothése
centrale suivante : méme s le dispositif d'orientation active laisse entrevoir une dynamique
nouvelle pour |'orientation des néo- bacheliers, il ne peut étre considéré en dehors de contextes
locaux spécifiques et des comportements des acteurs qui transforment les buts explicites
recherchés par les autorités publiques, traduisant ainsi I'avénement d'un nouvel ordre scolaire et
universitaire. Nous avons organise le travail d'écriture de cette communication en trois parties.
Nous nous attacherons dans un premier temps a préciser les enjeux et la construction du
dispositif d'orientation active. Dans un deuxieéme temps, nous exposerons la méthodologie
retenue lors de I'enquéte de terrain, avant d'en analyser les résultats dans une troisiéme partie.

Enjeux et construction du dispositif d’orientation active

L'orientation du néo-bachelier : une transition secondaire/ supérieur délicate

C’est avec laréforme Berthouin de 1959 gque I’ orientation s'impose dans le champ scolaire.
Celle-ci vaen fait recouvrir deux politiques différentes (J.M. Berthelot, 1988): - une
politique de contrdle et de planification des flux scolaires,

- une politique de détection des aptitudes et de réduction des erreurs d’ aiguillage. Toutes
deux se combinent dans cette idée qu’il faut répartir harmonieusement entre les différents types
d’ enseignement les éléves qui S avérent plus particulierement aptes a suivre telle ou telle filiere.
L’idée d une répartition souhaitable des éleves entre les diff érentes filiéres de formation,
traverse ains toute I’ histoire du systeme éducatif des quarante dernieres années. Au début des
années 90, le nceud essentiel de I’ orientation ne se situait plus au sein du collége, mais s était
déplacé vers le lycée et plus particulierement dans son articulation avec |'enseignement
supérieur (M. Hénoque & A. Legrand, 2004).
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Cepalier est régi par deux "lois" paradoxales : chaque éleve qui ale bac ale droit de poursuivre
dans I'enseignement supérieur, mais cette logique de choix est affaiblie par une logique de
spécialisation. Chague section de terminale ouvre de facon préférentielle a un ensemble de
filieres longues ou courtes. Cette situation est renforcée par une réalité institutionnelle complexe
. les classes préparatoires aux grandes écoles, les sections de techniciens supérieurs, et les IUT
Flectionnent leurs admissions en fonction de leurs places disponibles et du niveau qu'elles
définissent, tandis qua l'inverse, les universités sont théoriqguement ouvertes a tous les
détenteurs du baccal auréat.

D'une méthode a wun dispositif : faire coexister deux entités présentées comme
inconciliables

Il semblerait, d’'apres la plupart des contributions, que la notion de dispositif est avant tout
percue comme un concept de "I'entre deux". Certains auteurs font ressortir son caractére de
figure "intermédiaire” visant a trouver une position entre, d'une part, une approche mettant en
avant I'idée d'une structure homogene, et, d'autre part, une approche mettant en évidence des
ensembles complexes ouverts plus proches de l'indifférencié (H. Peeters & P. Charlier, 1999).
Plusieurs auteurs soulignent aussi le caractere "hybride" de la notion. Le "dispositif” est un
terme qui permet de désigner un champ composé d'éléments hétérogenes et de traiter cette
hétérogénéité. Parler de dispositif permettrait donc de faire coexister au sein de celui-ci des
entités traditionnellement considérées comme inconciliables. Le dispositif d'orientation active
semble étre situé dans un "entre deux", un espace de transition que constitue le passage de
I'ensel gnement secondaire al'université. |l reste cependant quel ques précisions a apporter.

Le concept de dispositif offre I'opportunité de dépasser certaines oppositions. Une des
oppositions les plus questionnées est I'opposition entre I'horizon de sens qu’il représente et sa
mise en ceuvre pratique. Dans le champ théorique, le dispositif est un concept qui a servi a
prendre en considération la dimension organisationnelle propre a la technique de certains
phénomenes sociaux. On se trouve ici dans une logique de moyens mis en ceuvre en vue d'une
fin.

La notion de dispositif désigne également "un agencement de procédures inspiré au préalable
par une méthodol ogie, qui mettant en ceuvre des paradigmes et une vision du monde, est destiné
aprovoguer I'avenement d'un matériel donné et son traitement éventuel” (F. Danvers, 2009).

Le dispositif d'orientation active découle en effet d'une méthode, mise au point par D. Ferré en
2000, centrée sur lavie active du lycéen (méthode d'origine québécoise). Cette démarche "place
le choix professionnel au cceur des apprentissages de I’ éléve. Elle lui permet de faire des liens
entre ce qu’il apprend et son avenir, entre les matieres enseignées et le monde du travail. Elle
utilise les professions comme ééments de contextualisation des apprentissages. C'est une
nouvelle fagcon de contribuer a la réussite des ééves qui implique tous les membres de |’ équipe
éducative" (D. Ferré, 2000).

Le dispositif apparait comme une tentative de réponse aux problémes de la société. L'orientation
al'université est problématique et présente un ressort social important. Le
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dispositif d'orientation active se doit de constituer, dans ses tenants et aboutissants, une réponse
adaptée aux problemes soulevés dans "I'entre deux”. Quel est le cadre général d'action de ce
dispositif?

Le cadre général d'action: "en finir avec la sélection par 1'échec"

Valérie Pécresse, Ministre de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche, a présenté son plan
intitulé "Réussir en licence", le 13 décembre 2007, sinscrivant dans le cadre plus large sur la
Loi du 10 aodt 2007 relative aux Libertés et Responsabilités des Universités. Ce plan vise, selon
ses termes, a "en finir avec cette sélection par I'échec”. Elle entend ains "diviser par deux le
taux d'échec en premiére année en cinq ans' et faire de la licence un "dipléme nationa
qualifiant pour la poursuite d'études ou I'insertion professionnelle” (V. Pécresse, 2007). Ce plan
guinquennal repose sur trois axes majeurs : outre la rénovation du contenu de la licence, et la
mobilisation des filiéres professionnelles courtes pour la réussite des éudiants, il vise
I'instauration d'un dispositif d'orientation active.

Celui-ci, mis en place a titre expérimental dans soixante-sept universités en 2006, résulte d'une
réflexion synthétisée par le rapport HETZEL et complétée par le rapport LUNEL définissant lui
un "schéma national de l'orientation et de I'insertion professionnelle des jeunes'. C'est en effet
dans sa lettre adressée aux présidents d'université, faisant suite au grand débat national sur
['université et I'emploi, que Gilles de Robien préconise le 9 novembre 2006 la mise en place
d'un dispositif d'orientation active, sur la base du volontariat. Si le baccalauréat, premier grade
de I'enseignement universitaire, doit continuer "a donner acces de droit aux universités on ne
peut pour autant accepter que l'orientation a l'université continue de se faire le plus souvent par
défaut plut6t que dans le cadre d'une démarche positive, éclairée et réellement accompagnée”
(G. De Robien, 2006).

Cette expérimentation était organisée autour de deux grands axes. L'éléve de classe terminae
adresse a |'université de son choix un dossier comportant le bulletin du premier trimestre de
['année en cours, ceux des trois trimestres de I'année précédente ainsi que les résultats des
épreuves du baccalauréat passé a l'issue de la classe de premiere. Il précisera en outre le
domaine et la mention de la ou des licences dans laquelle ou lesquelles il souhaite sinscrire.
Cette procédure se déroule entre le début Janvier et le début Mars (c'est-a-dire apres la
délivrance du bulletin du premier trimestre et avant le recensement des veeux en vue de
I'inscription dans les différentes filieres). Pour assurer la réussite de cette opération en vue de la
rentrée 2007, chaque université volontaire devait avant la fin de I'année 2006 veiller a ce que
son offre de formation soit aisément accessible tant sur le portail étudiant que sur son propre
site, mettre au point un formulaire a remplir par I'éleve et par son établissement d'origine,
assurer |'information des lycées de son ressort sur la procédure, et prévoir un circuit de
traitement pour les dossiers ains que de constituer des commissions chargées d'analyser les
veeux des éleves. Le ministre précise également que I'ééve restera libre de son choix final. Le
bilan quantitatif de la mise en place du dispositif dans I'Académie de Lille pour |I'année 2006-
2007, réaisé par larevue Déclic, base son analyse principalement sur trois indicateurs: le taux
de participation des éleves (c'est entre 90 % et 60 % du public visé qui arépondu, ces
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chiffres mériteraient cependant d'étre affinés, notamment pour I'université de Lille 3 (60 %), ou
seulement deux filiéres étaient concernées), la représentation des différents baccalauréats (on
note une sous représentation des éléves issus des baccalauréats technologiques ayant renvoyé
leur dossier par rapport aux éleves issus des baccalauréats généraux), et la proportion d'avis A,
B ou C (A- encouragement a poursuivre le projet d'études, B- incitation a approfondir la
réflexion et a venir rechercher des compléments dinformation, et C- mise en garde sur les
difficultés probables et incitation a se présenter a un entretien d'orientation) délivrée par les
universités a permis a 97 % des dossiers envoyés de bénéficier d'un avis (environ 69 % ont regu
un avisdetype A, 18 % un avis detype B et 13 % un avis de type C).

Valérie Pécresse visait également la constitution d'un dossier unique d'inscription pour toutes
les terminales qui conduira a des avis, aternatives et entretiens personnalisés de la part des
universités. La Loi du 10 aolt 2007 précédemment citée, rend en effet obligatoire la pré
inscription a I’université. La mise en ceuvre de cette préinscription fut effective a la rentrée
2008-2009. Elle comprend d’une part une procédure permettant au candidat d’ exprimer un ou
plusieurs veeux et d autre part un dispositif d’information et d orientation. La procédure de
recueil et de traitement des veeux des candidats pour |'acces aux différentes filiéres de
I’ enseignement supérieur Sest ainsi mise en place avec I’application Admission Post-Bac'?’.
Cette application, outil utilisé a I’ origine dans I’ Académie de Nantes puis pour les candidatures
de 2007 dans les Académies de Poitiers, Nice et Lille, doit permettre une meilleure utilisation
des places disponibles dans I’ enseignement supérieur, tant pour les filiéres sélectives que non
sdlectives.

Les enjeux pour I'enseignement supérieur sont, dune part pour I'étudiant, d'avoir des
informations de qualité sur I’ensemble des filieres (sélectives ou non), d'étre aidé dans son
orientation et de bénéficier d’ une procédure simple (logiciel unique, dossier unique); et, d'autre
part, pour le systeme éducatif de dématérialiser le processus de candidature et de mettre en
place une véritable orientation. Ce dossier unique dinscription, mis en place dans quinze
Académies en 2008, a été généralisé en 2009.

Méthode

Les principaux objectifs de cette enquéte qualitative a visée exploratoire étaient d'approfondir le
profil des néo-bacheliers rentrant dans le dispositif d'orientation active, d'approfondir les raisons
apparentes de celles et ceux qui sen écartent, d'apporter un éclaircissement sur la vaeur
diagnostique ou pronostique du conseil formulé par les enseignants-chercheurs pour les ééves
ayant participé a l'entretien, de comprendre comment I'entretien avait é&é vécu par I'ééve, et
enfin de vérifier I'hypothése d'un "effet établissement”.

Participants : un échantillon contrasté

127 WWW.admission-postbac.fr
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L'enquéte a été menée dans quatre lycées de I'Académie de Lille : les 54 participants (57 %
d'hommes et 43 % de femmes), agés en moyenne de 18 ans (16 a 20 ans), étaient issus de la
population des néo-bacheliers de quatre lycées de I'Académie de Lille : un lycée d'enseignement
généra public (27 %), un lycée d'enseignement généra privé (27 %), un lycée d'enseignement
technologique (26 %) et un lycée d'enseignement professionnel (20 %). Ce choix stratégique, en
terme de locdité, a permis d’ obtenir un échantillon contrasté, et donc représentatif, de la
diversité des types de lycées alimentant | e dispositif.

Une premiére technique de construction des données : le questionnaire

Le choix de I'enquéte par questionnaire au niveau des lycées sexplique par |e nombre important
de personnes qu'il y avait a interroger sur un secteur géographique relativement étendu. Il a
ainsi permis l'analyse du phénomene socia que constitue la mise en place du dispositif.

Au niveau de |la stratégie de construction du questionnaire qui comprenait 28 items, nous avons
opté pour:

Un premier théme intitulé "orientation scolaire/ aspiration post-bac" qui comprenait 9 items
: veeu formulé pour I'année suivante, influence des parents, des fréres et sceurs, de
I'enseignant et des amis dans ce choix, choix d'aler a l'université, connaissance du monde
universitaire, les é éments de questionnement et enfin la provenance de ces représentations.

Un second théme intitulé "dispositif d'orientation active' qui comprenait 9 items :
connaissance du dispositif, provenance des sources d'information, souhait d'y participer ou
non, cause éventuelle de la non participation, dossier complété ou pas si participation, cause
éventuelle du dossier non rendu, avisregu (A, B ou C), présentation al'entretien si avis B ou
C, cause éventuelle de la non présentation a l'entretien.

9 items didentification en terme de genre, d'ége, de type de baccalauréat préparé,
d'établissement, de niveau d'étude des parents et des freres et sceurs, de parcours antérieur et
de résultats (volontairement placés alafin du questionnaire).

Une question ouverte concluait ce questionnaire afin de permettre aux sujets sollicités de
sexprimer.

Pour certaines questions, la consigne "une a trois réponses possibles a hiérarchiser (1 éant le
plus fort)" était mentionnée. Dans |'analyse statistique réalisée, seuls les items ayant été retenus
en premier choix ont été traités compte tenu de la densité des informations recueillies. L'anayse
globale des choix 1 permettait de hiérarchiser les réponses importantes par rapport a la guestion
(lesitems). A noter également qu'une catégorisation arbitraire a &é réalisée au niveau de I'item
portant sur les résultats de I'éleve, et ce pour la pertinence de I'analyse statistique : tres bon
(moyenne générale~ 14), bon (14 > moyenne générale~ 12), moyen (12 > moyenne générae ~
10), tres moyen (10 > moyenne générale ~ 9), insuffisant (9 > moyenne générale).
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Apres |'éaboration d'un plan de codage spécifiqgue des réponses du questionnaire et du
classement des différentes variables en présence (numérique, Iogique, ordinale et nominale), le
traitement des résultats a été réalisé a I'aide du logiciel Hector™®. Rappelons que le principal
objectif de ce questionnaire était d'apporter un éclaircissement sur le profil de celles et ceux qui
rentrent dans le dispositif d'orientation active, sur les raisons apparentes de celles et ceux qui
sen écartent, et de vérifier I'nypothese d'un "effet établissement”. Pour ce faire, nous avons
effectué des croisements entre les variables en question. Pour une meilleure visibilité et donc
une meilleure compréhension, nous avons opté pour des représentations graphiques illustratives
(barres et pourcentages) ainsi que des tableaux croisés.

Une seconde technique de construction des données : I'entretien d’enquéte

Cing entretiens ont été menés, a partir de I'anayse des résultats du questionnaire, avec les sujets
ou un approfondissement semblait nécessaire.

Les questions de départ étaient les suivantes : "Pourriez-vous me parler de vos études ici ?
Comment étes vous arrivés en terminae... ?". La grille de questions utilisée (encadré 1) est un
guide trés souple, qui consiste a partir d une question de départ assez vague, a déclencher une
dynamique de conversation plus riche que la simple réponse aux questions. Nous avons mis en
ceuvre ensuite I'analyse de contenu qui a été un travail de reconstruction de données : une
premiere étude, entretien par entretien, avait pour but de repérer des unités de découpage qui
sont des fragments de discours portant une signification. Puis, par une analyse thématique, un
découpage du corpus, nous avons recherché une cohérence thématique inter-entretiens.

128 Logiciel detraitement statistique mis au point par Alain Dubus, 2007, Université Charles-de-Gaulle
Lille 3.
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Encadré 1
Lagrilled entretien

- Comment I'éléve est-il arrivéen Terminale (S, L, ES, STG, SMS, ...) ?

- Avec quel projet? Comment sest faite son orientation jusque la (par
défaut, par passion, par raison, par influence de certaines personnes, ...) ?

- Qué veeu a-t-il émis pour I'année prochaine ? Pourquoi ? A-t-il un
projet precis?

- Quelque soit le veeu, I'éleve projette de sinscrire (par défaut d'étre pris
ailleurs, par choix, pour de mauvaises raisons, ...) al'université : Dans
quellefiliere ? Pourquoi ? A-t-il des appréhensions particuliéres en allant
alafac ? De quoi a-t-il peur? De quoi n'a-t-il pas peur?

- Quels sont les résultats de cet éléve cette année, lesjuge-t-il suffisants
pour entamer des études al'université? Le fait-il pour autant?

- Concernant I'orientation active : y a-t-il participé ? Pourquoi ? Pour qui

? Par I'influence de qui ? Qu'attendait-il de ce dispositif? - Sil aregu un
avis, quelle place lui accorde-t-il dans son choix? Celal'a-t-il sensibilisé?

- Comment a-t-il vécu I'entretien ? Qu'en a-t-il pensé ? Pourquoi n'y est-il
pas allé (peur, pas de temps...)?

Procédure

L'enquéte sest déroulée en deux temps : un premier temps fut consacré a la passation de
guestionnaires en classe (54 sujets) avec I'accord du professeur principal, consolidé dans un
second temps, comme nous |'avons déja précise, par des entretiens avec les sujets pour lesquels
un approfondissement semblait nécessaire. Les entretiens ont eu lieu généraement deux
semaines apres la passation du questionnaire.

Résultats

Le public touché est-il le public visé?
Apres I'analyse des tenants et des aboutissants du dispositif d'orientation active précédemment

effectuée, nous posons une premiére hypothése : les résultats scolaires de |'ééve et son veeu
pour I’ année suivante exercent un effet prégnant sur la participation -ou non, au dispositif.
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Le croisement de la variable "Résultats’ et de la variable "Participation au dispositif
d'orientation active" entraine ici un de relation significative entre ces deux variables. La
participation des néo-bacheliers ne semble donc pas étre dirigée par les résultats scolaires
(figure 1).

Lavariable "Veeu pour I'année prochaine” influence, elle, nettement la participation au dispositif
dorientationa ¢ é t a n t en effet trés significatif (a .01). Il semble d'ailleurs intéressant
d'observer ici certaines associations locales. Nous constatons dans un premier temps une affinité
importante entre le "Veeu daler al'université” et le fait de "participer au dispositif d'orientation
active". Paradoxalement, cette affinité locale se retrouve également avec le "Veeu d'adler en
classe préparatoire" et devient faible lorsque le sujet fait le "Veeu d'aler en BTS IUT" (figure
2). Il convient ici d’aler plus loin et dinterroger la rdation gu’il existe entre le "Type de
baccalauréat" et |a"Participation au dispositif” (figure 3).

Figure 1
Représentation graphique du croisement des variables "résultats" et "participation au dispositif"

(Résultats) x (Participation au dispositif d'orien)

Khi2 = 0,34 pour 3 d.d.l. avec 3 correction(s) de Yates, n.s.
100% [ oui
100% [ Non
80%
550% 57%
60% 52% 48% 45% 43%
40%
20%
0%
Trés bon Bon Moyen Trés moyen
Figure 2

Représentation graphique du croisement des variables "veeu pour |'année prochaine” et
"participation au dispositif"
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(Voeu pour |'année prochaine) x (Participation au dispositif d' orien)
N %L Oui Non S/ LI GNE
+
Université 12 92% 1 8 % 13 100%
+++ - - -
1 UT / BTS 11 39% 17 61% 28 100%
- - ++
Prépa 7 100% 7 100%
+ + -
Ins Prof 4 100% 4 100%
- - ++
Autre 2 100% 2 100%
S/ COL ONNE: 30 56% 24 44% 54 100%
Khi 2 = 13,96 pour 4 d.d. |. avec 3 correction(s) de Yates, s. a .01
. 100% 100% 100% [ oui
100% 92% [ Non
80% 61%
%
60% 39%
40%
20% o
0% ' -
Universite | UT / BTS Prépa Ins Prof Autre
Figure 3
Représentation graphique du croisement des variables "type de baccalauréat” et "participation
au dispositif”
(Participat
; 7O I—Général ion au
0 % Techno
60%
509% 33% 33% 33% Prof
40%
30% 20%
20% 10%
10%
0 %
Ot Mo
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di sposi tif d'" orien) x (Type de baccal aur éat)

N % L Général Techno Pr of S/ LI GNE
+
Oui 21 70 % 6 20 % 3 10 % 30 100%
+ + + - -
Non 8 33 % 8 33 % 8 33% 24 100%
- - - + +
S/ COLONNE: 29 54 % 14 26 % 11 20% 54 100 %
Khi2 = 7,23 pour 2 d.d. | . avec 1 correction(s) de Yates, s .
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Lors du croisement de la variable "Type de baccalauréat” et de la variable "Participation au
dispositif”, I'on a .05. Cette statistique globale, méme s elle ne marque pas une influence forte
entre les deux variables, nous permet tout de méme d observer une tendance : la majorité des
éléves participant au dispositif d'orientation active semble provenir des filieres générales, lafiliére
professionnelle entretenant une association locale forte avec le fait de ne pas participer au
dispositif.

Ainsi, méme s la participation au dispositif d’orientation active semble étre guidée par le veeu
d orientation du néo-bachelier désirant aler a I’ université, il n"en est pas moins visible que les
éléeves faisant le choix d'une classe préparatoire (issus d'un baccalauréat général) participent
également au dispositif. Les éléves voulant s'inscrire en BTS/ IUT y participent de maniére moins
évidente. Une analyse plus approfondie démontre que les éléves issus des baccalauréats
technologiques et professionnels, visés principalement par le dispositif, semblent S'en écarter
davantage.

La présence d'un effet établissement?

Nous avons tenté, a partir de notre échantillon et dans une visée exploratoire, d apporter un
éclaircissement ala question suivante : peut-on envisager la présence d’ un effet établissement dans
lamise en place du dispositif d’ orientation active?

a .10 avec 3 degrés de liberté, ne nous indique pas une relation
réellement significative entre les variables "Type d’ établissement"” et "Participation au dispositif".
Nous pouvons néanmoins (en restant prudents) souligner une tendance ici : [|'établissement
d'appartenance de I'édéeve a une influence sur sa participation au dispositif d'orientation active
(figure 4).

L'étude de "I'effet établissement” et de son impact sur la mise en place du dispositif d'orientation
active nécessiterait une étude beaucoup plus approfondie. Comme le précise O. Cousin (1993),
I effet établissement recouvre trois phénomenes complémentaires (la sélection scolaire, la sélection
sociade et la socialisation) et se doit de percevoir les établissements comme des organisations
productrices de biens sociaux, culturels et pédagogiques. Il pourrait en effet étre pertinent d'éudier
plus en profondeur les politiques des établissements secondaires en matiere d'orientation et de
positionnement par rapport au dispositif d'orientation active.
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Figure 4
Représentation graphique du croisement des variables "type d’ éablissement™ et "participation au
dispositif"

(Participation au dispositif d orien) x (Type d'établissenent)

Khi2 = 7,24 pour 3 d.d.l. avec 1 correction(s) de Yates, s. a .10

37% I:I
35% 33% 33% 33% G Public
30% Cs prive
25% 20% I:lTech
20% 17% 17% |:| f
15% Pr o
10% 10%
5%
0%

Oui Non

L'avis porté et le vécu de I'entretien : hypothése sur la valeur diagnostique et/ ou
pronostique du conseil formulé par I'enseignant-chercheur

Comme nous avons pu le préciser précédemment, les entretiens menés aupres des é éves portaient
sur des "cas particuliers': c'est-a-dire des ééves ayant recu un avis (A, B ou C) et/ou ayant
participé a un entretien avec un enseignant-chercheur.

Il semblerait dans un premier temps que les éléeves ayant recu un avis C redoutent |'entretien et
adoptent une stratégie d'évitement. Dans le méme temps ces ééves ne semblent pas tenir compte
de cet avis et nous pouvons conclure ici a une valeur plus diagnostique que pronostique de l'avis
porté (encadré 2).

Encadré 2
Stratégie d’' évitement

\Vous avez souhaité participer au dispositif d’ orientation active, pouvez-vous m'en dire
davantage?

J'ai regu un avis C mais je ne suis pas allée a l'entretien, je n'avais pas le temps...
\Vous n'aviez vraiment pas le temps?

Oui et puis je savais déja ce qu'ils allaient me dire donc bon... ce n’était pas la peine

Cane vous semblait pas important d'avoir un avis de l'université sur votre choix d'orientation ?

Si mais bon... Mais je m'en suis plutot bien sortie cette année donc j'espere que ¢a va
continuer... je ne vois pas pourquoi ¢a n’irait pas.

Les éleves ayant regu un avis C semblent cependant conscients que la téche ne sera pas ssimple.
En témoigne les paroles de cette éleve ayant recu un avis C (encadré 3).
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Encadré 3

Prise de conscience
Cet avis vafaire évoluer votre choix?

Non, sij'ai mon bac je m'y inscrirai... De toute facon il faut que j'ai du temps pour continuer
mes défilés donc c'est une solution. Mais je vais travailler quand méme pour avoir mon année,
parce que bon je sais de toute fagon que la fac c'est dur, j'ai des copines qui y sont et aucune
n'a eu sa premiere année donc bon... 1l va falloir que je travaille mes langues.

Il semblerait également que les ééves ayant recu un avis de type A et ne souhaitant pas
sinscrire a l'université, gardent certains pré§ugés et adoptent plutét la solution "classe prépa’
(encadré 4).

Encadré 4

Préjugés sur I’ universitéLa prépa est le seul moyen d'y arriver?

Non il y a un cursus a la fac pour ¢a... Mes parents connaissent quelqu'un qui travaille la
dedans et lui est allé a la fac mais i