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INTRODUCTION

Depuis le milieu des années 90, il est reconnu que I'éducation et la formation tout
au long de la vie non seulement contribuent a maintenir la compétitivité
économique et la capacité d'insertion professionnelle, mais qu'elles représentent
également le meilleur moyen pour combattre I'exclusion sociale (Commission
Européenne, 2000). C'est-a-dire que I'enseignement et l'apprentissage doivent
focaliser leur attention sur l'individu et les besoins de la personne. Les étudiants
qui débutent aujourd’hui leur enseignement supérieur, seront vraisemblablement
recrutés autour des années 2020.

Quels sont donc les besoins de ces étudiants ? Les grandes instances
supranationales et nationales tentent d'anticiper ce que sera I'environnement de
travail de demain. Parmi ces instances, le centre d’analyse stratégique (CAS),
créé en 2006 en remplacement du commissariat général du plan, conseille le
gouvernement sur les orientations stratégigues économiques, sociales,
culturelles et environnementales. Le CAS publie des analyses a I'horizon 2020,
qui prévoit entre autres choses une augmentation de la tertiarisation des métiers
(Centre d'analyse stratégique, 2012) et une «irrésistible ascension du
numérique » (Centre d'analyse stratégique, 2012)* ayant un impact toujours plus
important sur les conditions de travail (Conseil d'analyse stratégique, 2012). De
son co6té, la Commission Européenne poursuit son objectif de « devenir
I'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
sociale »“.

La derniere décennie du vingtiéme siécle et la premiere du vingt-et-uniéme ont
connu un véritable déploiement conjoint de I'entrepreneuriat en tant que pratique
de I'homo oeconomicus et de I'émergence d’'une société cognitive, ou la
connaissance devient elle-méme un outil économique pour le développement de
l'individu et des organisations. Les sociologues observent une évolution de ces
valeurs et de la culture sociétale depuis les années 1980 qui enjoignent les
individus a tendre vers l'archétype de l'autonomie et de l'initiative individuelle :
I'entrepreneur (Ehrenberg, 1991). Injonction est faite d’étre le héros de sa propre
vie, l'entrepreneur de soi. Et bien-sir cela passe également par le
développement de sa propre employabilité qui va favoriser 'émergence de la

N

notion encore floue de formation tout au long de la vie. Face & un Etat

3 D’aprés l'ouvrage de Didier Lombard, L'irrésistible ascension du numérique, quand I'Europe
s’éveillera, Odile Jacob, Paris , 2011.

4 Conseil Européen extraordinaire, 23 & 24 mars 2000, Lisbonne.
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providence qui s’essouffle (Ehrenberg, 2010), un systeme de formation qui
continue de favoriser les plus dipldmés, la responsabilité de la formation revient a
toute personne désireuse de « prendre en main » sa carriére professionnelle.

Naturellement dans ce contexte, « apprendre » et « entreprendre » s’imposent
comme des aptitudes indispensables a lindividu, qu’il souhaite simplement
maintenir son employabilité ou bien évoluer dans les organisations nationales et
internationales. Quel que soit l'objectif, I'environnement est particuliérement
mouvant. Il I'est parce que les crises successives, qui n'étaient guére prévisibles
que par quelgues spécialistes, génerent de lincertitude ambiante dans tout
environnement de travail. Mais il est également mouvant par le fait de la
pénétration massive des technologies de l'information dans notre environnement
de travail comme dans notre milieu de vie. Cela créé aujourd’hui une véritable
accélération des rythmes avec un renouvellement constant de cet
environnement, a tel point qu’apprendre ne peut attendre.

Mondialisation de I'économie et des échanges, accélération des rythmes de vie,
de travail et de communication, rallongement de la durée de vie comme de la
durée du travail... sont autant de phénoménes sociétaux qui modifient peu a peu,
mais profondément, le paysage de la formation et contraignent I'organisation et
I'individu a adopter de nouvelles attitudes et de nouveaux comportements pour
s’adapter a leur environnement.

Cette recherche pourrait alors porter sur les comportements a avoir dans ces
nouvelles conditions de travail et de vie. Mais la difficulté est que dans une telle
incertitude du lendemain et une telle imprévisibilité, les comportements,
profondément ancrés dans un contexte situationnel, ne sont pas un objet d’étude
transposable ou généralisable. Il nous faudra donc remonter le processus
comportemental pour étudier ce qui précéde justement le comportement, ce qui
le conditionne et l'induit. Mais pour ne pas faire fausse route et risquer de
s'enfermer dans une bulle purement conceptuelle, nous garderons toujours a
lesprit que la finalité® de cette étude, ce sont les comportements en situation,
traduction opérationnelle du rapport qu’un individu entretient avec lui-méme et
avec son environnement.

La plupart des théories du comportement pose directement ou indirectement
I'attitude comme antécédent de l'acte ou du comportement. L’attitude ne se
décrete pas, elle est le fruit d’'une histoire du sujet social. Au-dela du fait que
I'attitude est reconnue comme concept par les sciences humaines en général,
elle est sans doute le meilleur outil de compréhension de l'interaction du sujet
avec lui-méme et avec son environnement. Nous verrons plus loin que I'attitude
est au centre des énergies qui mobilisent 'lhomme dans ses actes. Elle est au
centre de cette articulation mobile entre la dynamique biologique humaine
exprimée par le besoin et la vie mentale exprimée par la culture et les valeurs.
Nous verrons également que l'attitude est ce qui permet d’appréhender le rapport

® Finalité exprime ici la vision générale de I'étude qui ne sera jamais atteinte mais qui conditionne
les objectifs de la recherche.
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que le sujet social entretient avec un objet quel qul soit. Ainsi, si nous
souhaitons étudier le rapport au savoir de l'individu, l'attitude envers l'acte
d’apprendre sera sans doute le meilleur moyen de mieux comprendre d’'un point
de vue psychosocial, les liens qui rapprochent lindividu de cet objet et qui
peuvent en induire ses comportements.

Deux attitudes sont donc I'objet de cette recherche : une attitude dont I'objet est
« 'apprendre » dans toutes ses dimensions et une attitude dont I'objet est
« I'entreprendre » compris ici de maniére décontextualisée, c’est-a-dire ne se
limitant pas a la seule situation de la création d’entreprise, mais s’élargissant a
toute personne qui va profondément modifier son environnement en anticipant
puis créant une organisation pour répondre a une opportunité pas forcément
économique, mais également sociale ou organisationnelle.

La premiére attitude sera appelée « apprenance » en tant qu'ensemble de
dispositions apprétant le sujet a penser, ressentir et agir de maniére favorable au
fait d'apprendre dans toute les situations, qu'elle soit formelle ou informelle,
expérientielle ou didactique... (Carré, 2005)

La seconde attitude sera celle de la « proactivité » comprise comme la capacité
d’un sujet social a anticiper, initier et poursuivre jusqu’a son terme une action qui
va modifier son environnement en répondant & une opportunité (Bateman &
Crant, 1993).

La recherche ne se limite pas a I'étude de ces deux attitudes indépendamment
'une de l'autre mais souhaite explorer les liens qui existent entre elles, afin de
mieux comprendre cette notion d’apprenance en tant que rapport proactif au
savoir. Et ceci auprés d’'une population, certes incertaine puisqu’elle n'est pas
encore tout a fait mdre dans la connaissance d’elle-méme, mais présentant
'avantage d'étre les professionnels de demain et donc directement concernés
par les évolutions sociales et sociétales évoquées précédemment.

Notre thése débutera en premier chapitre par la présentation plus détaillée du
contexte et des enjeux sociétaux, mais aussi pratiques, qui influencent cette
étude et induisent notre volonté de découvrir les liens qui rapprochent (ou
éloignent) l'attitude entrepreneuriale de I'attitude apprenante, ceci dans l'intérét
des professionnels de demain concernés par le développement de ces deux
attitudes pour maintenir leur employabilité.

Le deuxiéeme chapitre explorera plus précisément le concept d'attitude en
sciences humaines en faisant un focus sur son utilisation en psychologie puisque
notre thése s'intéresse a l'individu dans ses fonctions cognitives sans perdre de
vue la dimension sociale de son action. « L’individu apprend toujours seul mais
jamais sans les autres » écrit Philippe Carré. Puis nous étudierons ses deux
déclinaisons : envers « |'acte d’apprendre » avec l'attitude d’ « apprenance » et
envers « l'acte d’entreprendre » avec l'attitude de « proactivité ». Un état de la
question dans les recherches antécédentes viendra conclure cette partie.
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Dans le chapitre trois, nous nous attacherons a décrire le plan et les étapes de la
méthode de recherche empirigue que nous avons suivie dans I'étude
guantitative. Afin de mesurer les deux attitudes évoquées précédemment, nous
avons participé activement a I'élaboration d’'une échelle de mesure d'attitude
pour évaluer l'intensité de I'apprenance. Nous avons également traduit et validé
une échelle originale de mesure de la proactivité de Bateman et Crant (1993).
Ces échelles ont été soumises ‘en captivité’ a plus de 600 étudiants répartis sur
trois filieres générales (juridique, commerciale et entrepreneuriale) sur deux
niveaux (1% année de licence et 1¥® ou 2°™ année de master).

Le quatriéme chapitre présente de maniere détaillée les résultats de cette
recherche en validant les deux instruments de mesure, élaboré pour I'un et
traduit pour l'autre, utilisés pour la collecte des données et permettant d’évaluer
les deux attitudes d’apprenance et de proactivité auprés de la population globale,
puis de chaque échantillon d’étudiants. Puis nous nous livrons a une analyse de
chacun de ces résultats en mettant en regard de chacune des hypotheses afin
de mieux renseigner notre modele théorique d’analyse. Ce chapitre se termine
par une tentative de réponse a la question évoquée en début de recherche a
travers une analyse de corrélation inter échelle de mesure.

Le cinquieme et dernier chapitre, livre une discussion sur les lecons tirées des
résultats obtenus. Elle reconnait ses limites du fait des choix effectués tout au
long de la recherche. Mais constate aussi que ces limites permettent également
de relever d’'autres perspectives de recherche pour découvrir un nouveau champ
de recherche s'intéressant a ce qui suit les attitudes d'apprenance et de
proactivité : I'étude des comportements, notamment les comportements
autodirigés (Guglielmino L. , 1977).

La conclusion présente enfin une observation globale sur la these, rappelant les
intentions, les objectifs, la méthode et les résultats de cette recherche. Puis elle
ouvre quelques pistes pour des recherches futures.
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CHAPITRE 1 - PROBLEMATIQUE GENERALE

« Rien n’est plus comme avant! ». C'est ainsi que nous pourrions résumer de
maniére un peu schématique les propos de ce chapitre. Cette interjection est
souvent celle d'une génération dépassée par les nouveautés que vivent les
générations suivantes. Aujourd’hui, c'est souvent face aux nouvelles
technologies et Internet que ce malaise s’exprime. Mais pour les générations qui
sont nées ou presque nées avec, cela reléve d’'un mode de vie. Les observateurs
de notre société contemporaine s'accordent eux-mémes sur l'existence de
tendances sociétales fortes. Nous vivons un « déplacement », nous sommes en
train de changer de monde.

A travers ce premier chapitre, nous souhaitons dresser un panorama non-
exhaustif du contexte socio-économique actuel dans lequel s'inscrit délibérément
notre objet de recherche. Bien que ce ne soit pas la discipline privilégiée pour le
reste de cette these, nous préterons notre attention a plusieurs apports de la
sociologie dont la fonction éclairée est d’observer et de mieux comprendre la vie

et I'évolution de la société dans laquelle nous vivons.

C’est d’abord de I'individu dont il s’agit. Méme si nous étudions les attitudes de
l'individu - qui pourraient apparaitre de prime abord comme exclusivement du
domaine des dispositions internes — la dimension sociale, comme nous le
verrons plus loin, a une influence directe et bien souvent causale non seulement
sur ces fameuses attitudes, mais également sur la recherche elle-méme.

Nous verrons ensuite pourquoi nous avons souhaité rapprocher [lattitude
entrepreneuriale d’'une attitude favorable a l'acte d’apprendre avant d’observer
de maniére plus précise les conditions d’émergence de cette récente notion
d’apprenance.

1.1 PETITE HISTOIRE D’UNE REVOLUTION SILENCIEUSE

« Nous ne pouvons pas prédire ou nous conduira la
Révolution Informatique. Tout ce que nous savons
avec certitude, c'est que, quand on y sera enfin, on
n‘aura pas assez de RAM »

Dave Barry - 1998
Chronique déjantées d’Internet

1.1.1 — Une révolution sociale et économique

L'environnement global de notre recherche est [I'environnement socio-
économique de ce vingt-et-uniéme siecle commencant. Or celui-ci a connu
quatre crises depuis I'an 2000, ne serait-ce qu’au niveau européen (alors que la
précédente décennie n’en avait connu qu’une) : la crise de 2000 suite a la mise
en application du systéme monétaire européen, puis la crise de 2002 avec
I'éclatement de la « bulle Internet », la répercussion européenne de la crise
immobiliere américaine en 2008 et enfin la crise inachevée de la dette grecque
en 2010. Chaque crise économique a apporté son lot de remises en question,
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d’analyses d’experts de toutes disciplines, de recommandations plus ou moins
réalistes. Ce que nous pouvons constater en tout état de cause, c'est que le
rythme de répétition du phénomene semble s’accélérer.

Mais chaque crise a généré des changements importants, liant la technologie et
I'environnement de travail. Aprés les crises pétrolieres de 1973 et 1979, la
technologie informatique fait son entrée dans les entreprises avec les ordinateurs
fabriqués en série. Aprés la crise de 1993, c’est I'explosion du protocole world
wide web d’Internet qui permet principalement aux entreprises de communiquer
sur leur image. Enfin apres I'explosion de la bulle Internet, I'apparition du web 2.0
modifie profondément les usages de la technologie Internet qui devient un
véritable outil au service de son utilisateur. C’est un vecteur d’information et de
connaissance, qui transforme en profondeur non seulement I'environnement de
travail mais aussi les rapports sociaux.

L’essor technologique change également notre rapport au temps pour nous faire
entrer dans un culte de l'urgence (Aubert, 2003). Peu a peu le monde est entré
dans une logique d’instantanéité de I'information. Aujourd’hui, bien plus qu'il y a
seulement cing ans, nous savons tout ou presque et en temps réel, d'un
événement ayant eu lieu a plusieurs milliers de kilométres de chez soi. C'est ce
qui explique que l'on parle de «village mondial », car l'accessibilité quasi
instantanée a l'information raccourcit les distances. Mais en méme temps, cette
véritable accélération de rythme d’accés a I'information normalise ce qui était une
possibilité en un droit, voire un devoir : le « temps réel » perd de sa réalité ! Les
conséquences sur l'environnement de travail sont nombreuses, mais les
professionnels en connaissent plus particulierement certaines puisqu’ils y sont
confrontés quotidiennement. Le « reporting » est non seulement une regle de
fonctionnement mais son rythme de production est devenu une exigence de
compétence professionnelle.

Un autre effet de I'accélération du changement, c’est le changement d'échelle
des échanges économiques. Pour de nombreuses entreprises, la mondialisation
a un impact particulier puisque les modifications organisationnelles sont de plus
en plus courantes. Fusions, acquisitions, cessions et rachats d’entreprises font le
guotidien de linformation économique. Et ce n’est pas, la encore, sans
conséguence sur I'environnement de travail des professionnels : changement de
pratiques, changement de culture, changement d'outil, changement
d’organisation...Le collaborateur est condamné a s’'adapter continuellement s'il
veut rester sur le marché du travail. Il devient alors responsable de son
employabilité, responsable de ses compétences professionnelles, responsable
de sa formation. En effet, bien souvent l'organisation elle-méme n'a pas la
souplesse nécessaire pour accompagner ses collaborateurs dans ces mutations
de leur environnement de travail. La responsabilité organisationnelle se déplace
peu a peu du systeme vers l'individu.

Politiques, philosophes et pédagogues s’accordent a dire que la société a évolué
dans son rapport au savoir. Par 'omniprésence de I'information, la connaissance
devient un enjeu stratégique pour les organisations comme pour les individus



16

eux-mémes. Avec elle, c’est le processus de production de connaissances, et
donc l'apprentissage, ou I'éducation selon le point de vue, qui prend toute son
importance. Le philosophe Edgar Morin propose sept composantes pour
I'enseignement dont les deux premiéres concernent la connaissance® (Morin,
1999). Dans son allocution au conseil scientifique du comité mondial pour
I'éducation et la formation tout au long de la vie (CMEF) en juillet 2010, il insiste
sur la nécessité impérieuse, défi de la connaissance, de penser la complexité.
Selon lui, réunir toutes les connaissances qui permettront d’appréhender la
complexité nécessite une révolution mentale et des compétences
transdisciplinaires. L'enjeu serait donc moins de résoudre le probleme de la
couche d'ozone, des écarts de niveau de vie a I'échelle mondiale, de la
préservation d’'un écosysteme fragile, que de réussir a penser les organisations
qui pourront résoudre ces problemes.

La production de biens matériels comme a I'ére industrielle est dépassée. « En
réalité, ce glissement de la valeur économique vers la partie immatérielle des
biens et services a lieu parce que nous changeons de monde » (Moulier
Boutang, 2007). En effet, sans doute sous l'effet dynamique d'une prise de
conscience collective, le bien matériel dupliqué en nombre peut aujourd’hui étre
considéré comme nuisible a notre écosysteme. Cela n'implique pas forcément
une éradication des biens matériels, mais une utilisation raisonnée de ceux-ci. Et
un investissement dans la recherche et I'innovation est nécessaire a la fois pour
innover dans l'utilisation de ce bien matériel, mais également pour réduire son
impact sur I'environnement. Dés lors de nouvelles fagcon de vivre, de produire et
de travailler apparaissent. C'est ainsi que Michele Debonneuil a formulé sa
théorie de I'économie quaternaire (Debonneuil, 2007): une économie ou
’'homme a remplacé le bien matériel. L’entreprise n’est plus centrée sur le bien
ou le service gu’elle produit, mais sur le client gu’elle sert. Dés lors la location
remplace la vente, le bien est inéluctablement accompagné d’'une multitude de
services. L'économie change donc de visage comme elle a changé en 1820 avec
'avénement de la grande industrie portant avec elle le germe de ses limites. Une
économie nouvelle fondée sur la connaissance et la capacité qu’ont les sociétés
a créer leur avenir voit le jour.

1.1.2 - Théorie d’'une économie nouvelle

Si le bien matériel a laissé sa place a 'immatériel, 'économie va donc choisir un
nouvel objet sur lequel se fera une création de valeur. Foray explique que
'économie fondée sur la connaissance émerge avec le développement
d’organisations fondées sur des « activités intensives en connaissance » (Foray,
2000). On reconnait celles-ci dans leur capacité a produire et gérer de la
connaissance, ce qui se mesure avec des indicateurs tels que I'embauche des
diplébmés, le montant des investissements en recherche et développement,
l'utilisation des technologies de Il'information et de la communication, etc. Le
« bien immatériel » de cette nouvelle économie est avant tout la connaissance.

6 « Enseigner les cécités de la connaissance » pour faire connaitre ce qu'est connaitre et
« enseigner les principes d’'une connaissance pertinente ».
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C’est elle qui devient le levier de croissance qu’avait autrefois le bien matériel ou
le service.

1.1.2.1 - La connaissance : un enjeu économique.

Lorsque I'on parle d’économie de la connaissance, on parle moins de I'individu
gue de l'organisation de création de marchés et de production. Les enjeux de
'économie de la connaissance sont ceux de [l'accélération du rythme de
l'innovation, une production collective des connaissances et des savoirs
permettant une croissance économique (Commissariat général au plan, 2002).
« Si Hewlett Packard savait tout ce que Hewlett Packard sait, Hewlett Packard
serait trois fois plus profitable » écrit Lew Platt, un ancien dirigeant de
I'entreprise, montrant ainsi que lorsqu’une entreprise capitalise sur ce qu’elle sait,
elle le fait au service de sa compétitivite.

Le bien économique de I'économie de la connaissance est la connaissance, et la
valeur en est la propriété. C'est lindividu et/ou l'organisation possédant la
connaissance qui bénéfice de sa valeur. Mais si lI'on I'étudie de plus prés on
constate que les propriétés de la connaissance sont contradictoires avec le fait
gu’elle puisse étre « propriété ». En effet, la connaissance est immatérielle et
donc insaisissable. Par conséquent, elle est difficlement contrblable et
appropriable en soi (Mansfield, 1995). Son usage ne la détruit pas contrairement
au bien matériel (Romer, 1993). Bien au contraire elle peut étre utilisée
largement sans surcodt supplémentaire. Mais alors peut-on contréler et gérer la
diffusion d’'une connaissance tout en permettant a un trés grand nombre dy
accéder ? Ce n'est pas ici le propos de répondre mais on se doute que c'est
probablement la que vont se récréer les jeux de pouvoir.

L'OCDE fait également écho a cet enjeu que représente la connaissance pour
les organisations : « Les nations qui exploitent et gerent efficacement leur capital
de connaissances sont celles qui affichent les meilleures performances. Les
entreprises qui possédent plus de connaissances obtiennent systématiquement
de meilleurs résultats. Les personnes les plus instruites s'adjugent les emplois
les mieux rémunérés » (OCDE, 1996). La notion de capital intangible ou
immatériel prend de la valeur en étant mise sous le feu des projecteurs. Des lors,
I'investissement dans le capital intangible que sont I'éducation et la formation, la
recherche et I'innovation ainsi que la diffusion des TIC, devient un indicateur de
I'économie de la connaissance.

Si au niveau mondial les inégalités d’acces a la formation sont encore trés fortes,
dans le périmétre des pays de 'OCDE les investissements pour I'enseignement
scolaire représentent les deux tiers des dépenses totales de I'éducation (66,1%)
alors que le taux de scolarisation de ces pays est légérement supérieur a 90%.
Le nombre d'inscrits dans I'enseignement secondaire augmente lui-aussi depuis
10 ans pour représenter un quart des jeunes ageés de 20 a 29 ans. Les dépenses
par éleve dans I'enseignement scolaire ne cessent d’augmenter depuis les
années 90, comme les investissements dans les NTIC a I'école ont augmenté
eux-aussi plus rapidement ces derniéres années sans atteindre pour tous les
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pays le seuil d’efficacité pédagogique (OCDE, 2009). Il y a bien-sOr des ombres
sur ce tableau, comme I'abandon des études pour un tiers des étudiants de
luniversité, ou linégalité de qualité des services d’orientation scolaire par
exemple. En tout état de cause, selon I'OCDE, les investissements dans le
savoir, calculés sur la base des dépenses de I'enseignement supérieur, la
recherche et le développement ainsi que le logiciel, représentent 4,8% du PIB
contre 7% aux Etats-Unis en 2000 (Carré, 2005).

La crise de 2009 aurait pu venir relativiser tous ces souhaits, sans doute bien
intentionnés, et les réduire a des voeux pieux. Cependant il semble au contraire
gue la crise ait produit I'effet inverse en accélérant le processus. Lors de la
présentation des chiffres cités plus haut, le secrétaire général de 'OCDE a
affirmé que «les investissements dans le capital humain contribueront a la
reprise, a condition que les établissements soient en mesure de répondre a cette
demande » (Gurria, 2009).

1.1.2.2 - L’entreprise de demain et le travailleur du savoir

Toujours dans cette perspective de préparer les apprenants d'aujourd’hui a
I'entreprise de demain, il nous parait intéressant de savoir comment ces deux
acteurs principaux de cette nouvelle économie de la connaissance vont évoluer.

Le sociologue Robert Fossaert, spécialiste en macrosociologie, a prononcé un
discours au sénat le 7 février 2000 sur le théme de I'entreprise de demain
(Fossaert, 2000). Il voit & lavenir, une multinationalisation des grandes
entreprises telle qu’elles perdront de leur réle social, notamment en raison de la
réduction du temps de travail en amont par l'allongement de la scolarité et en
aval avec la retraite. Selon lui, la formation tout au long de la vie prendra
également du temps sur le temps de production. Autre effet de cette dilution a
I'échelle mondiale, les filiales nationales prendront la forme d’états-majors de
compétences regroupées avec de petites équipes. La tertiarisation de I'emploi
conjugué a la multinationalisation engendrera une réduction de certains secteurs
tertiaires lourds. « Dans cette perspective, une question politique majeure sera
d'apprécier et de stimuler les branches du tertiaire ou un développement soutenu
de l'emploi pourra compenser partiellement les pertes précédentes. (...) »
(Fossaert, 2000). Il ajoute que parallelement a cela, deux autres champs
d'expansion virtuellement illimités s'adjoindront sans doute aux précédents : celui
des "consultants" de toute sorte adaptant aux besoins des entreprises et des
administrations une forme quelconque d'expertise plus ou moins technicienne et
celui des "chercheurs" explorant, sous divers statuts, l'inépuisable réserve
d'ignorances que les progrés scientifiques mettent en évidence » (Fossaert,
2000). Sans les nommer, le sociologue met ici en exergue le rble des
professionnels du savoir.

Monigue Gouiran a publié récemment un ouvrage intitulé « construire I'entreprise
de demain » plagant au cceur de son ouvrage des réponses aux questions sur
I'avenir et les valeurs des entreprises de demain. En plus de traiter un retour aux
valeurs humaines et de responsabilité sociétale, I'auteur aborde notamment la
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guestion de la mobilité qui, selon elle, risque de s’accentuer dans les prochaines
décennies. Pour cela elle propose une méthodologie favorisant les processus
d’évolution reposant sur « sur la gestion du temps, lI'ordonnancement des taches,
I'efficacité professionnelle et, par voie de conséquence, sur la performance
économique » (Gouiran, 2010). Une nouvelle fois, méme si « I'apprenance »
n'‘est pas nommée comme telle, on retrouve des expressions telles qu’
« apprendre des situations », « réfléchir sur sa maniere de pratiquer »... qui sont,
somme toute, des expressions d’'une pratique de I'apprendre.

Dans cette économie de la connaissance, I'individu devient inévitablement un
travailleur du savoir pour lequel la matiere de transformation est I'information et
la connaissance. Et «l'acte de travail devient acte de formation » a condition
« gqu'il s'Taccompagne d’'une activité d’analyse, d’étude ou de recherche sur lui-
méme » (Barbier, 1996). Notons au passage que la dimension réflexive est trés
souvent soulignée dans le rapport au savoir, comme le moyen d’inscrire la
connaissance dans la conscience du sujet social. On la retrouvera notamment
dans I'étude des apprentissages autodirigés.

Ainsi sont appelés ‘travailleurs du savoir’ « ceux dont l'activité est principalement
centrée sur la production et la vente de prestations a caractére intellectuel et
immatériel » (Bouchez, 2004). Cette définition peut recouvrir deux réalités bien
différentes selon [l'organisation du travail, la nature des taches et des
employeurs, des types de savoirs, ainsi que des conditions de travail (Carré,
2005). D'une part un travail hyper-codifié et procédurier dont la mission est la
transmission d’informations ; et d’autre part, des métiers de production de
savoirs, valorisés par des brevets et rémunérés en conséquence. Il s’ensuit
malgré tout, et dans les deux cas, une certaine « cognitivisation » des
compétences pour la majorité de ces travailleurs du savoir.

Dans la derniére décennie du vingtiéme siecle, les discours officiels mettant
I'éducation au cceur des politiques comme source de progrés social et
économique deviennent de plus en plus fréquents. A I'échelle européenne, il y a
une volonté politique de promouvoir une véritable société de la connaissance,
affirmeée clairement dans nombre de textes issus de la Commission européenne.
« Ce seront les capacités d'apprendre et la maitrise des savoirs fondamentaux
qui situeront de plus en plus les individus les uns par rapport aux autres dans les
rapports sociaux. La position de chacun dans l'espace du savoir et de la
compétence sera donc décisive. Cette position relative, que I'on peut qualifier de
« rapport cognitif » structurera de plus en plus fortement nos sociétés »
(Commission Européenne, 1995). La notion de « rapport cognitif » élude la
guestion éthique de la production et de l'utilisation du savoir, que prend en
compte lI'expression de «rapport au savoir ». Par ailleurs le renouvellement
annuel depuis 2007 du programme européen « éducation et formation tout au
long de la vie » ayant pour objectif de « contribuer au développement de la
Communauté pour en faire une société de la connaissance avancée (...)»
(Commission Européenne, 2010) avec un budget en 2011 estimé & 1065 millions
d’euros est un indicateur certain des intentions de la communauté européenne.
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Dans une société cognitive, c’'est le rapport a I'apprendre - expression plus
signifiante et que nous privilégierons a celle de « rapport au savoir » ou « rapport
cognitif » concernant l'individu - qui prend de limportance compte tenu de
'extréme rapidité des changements. Outre des compétences techniques et
transversales de savoir apprendre, l'individu sera amené a avoir une véritable
capacité de régulation de sa motivation, de ses représentations et méme de ses
affects pour mieux maitriser sa capacité d’adaptation au changement.

Or le rapport a l'apprendre, en tant qu'ensemble des relations qu'un individu
entretient avec lui-méme, avec ceux qui l'entourent et avec son environnement
(Charlot, 1999), conditionne l'acte méme d'apprendre, vu comme une faculté
d'adaptation. "Dans un monde de plus en plus complexe, la créativité, la pensée
latérale, les compétences transversales et l'adaptabilité tendent a prendre plus
d'importance que des ensembles de connaissances spécifiques" (Commission
Européenne, 2007). Cela signifie que, dans le rapport triangulaire savoirs-
apprenant-enseignant, les corpus de savoirs cédent le pas aux compétences
nécessaires a leur appropriation par l'apprenant. C'est dans ce sens que la
Commission européenne, ayant invité les Etats membres a travailler sur un socle
commun de compétences clés, en a publié une liste de huit devant étre acquises
par tous les étudiants européens en fin de formation initiale. Parmi elles, nous
nous appuierons sur deux compétences plus spécifiques pour tenter de décrire le
rapport au savoir qu'elles induisent : "apprendre a apprendre" en tant qu’aptitude
a entreprendre et poursuivre un apprentissage tout en sachant I'organiser par
soi-méme ; et "esprit d'initiative et d’entreprise” qui suppose le passage « des
idées aux actes » selon I'expression de la Commission européenne.

1.1.3 - Individualisme et psychologisation de laso  ciété

L'individu & lui seul est un étre pauvre, un étre facilement vaincu, et il

a besoin d'un milieu favorable pour développer ses possibilités. Mais
la société n'existe que pour l'individu et non pas l'inverse.

Paul Claudel

Extrait de Mémoires improvisés

L’individu devient le centre de toutes les attentions dans une société ou les
organisations ne sont plus assez souples pour faire rapidement face au
changement. C’est I'individu qui devient I'acteur de ce changement. Un individu
dont la société a besoin pour évoluer, changer, s’adapter. Mais de quel individu
parle-ton exactement ?

1.1.3.1 - Individu et individualisme

Lorsque I'on parle d'« individualisme », I'acception commune lui donne le plus
souvent un sens profondément négatif s’apparentant a de I'égoisme. C'est la
raison pour laquelle Durkheim, dans un article publié la premiére fois en 1898,
distingue deux individualismes. Celui que nous venons d’évoquer constitue le
premier parce qu'il se focalise sur un individu en particulier, alors que celui dont
nous souhaitons parler est cet individualisme qui, a travers l'individu, observe
tout le genre humain.
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« L'individualisme ainsi entendu, c’est la glorification, non du moi,
mais de l'individu en général. Il a pour ressort, non I'égoisme, mais
la sympathie pour tout ce qui est homme, une pitié pour toutes les
miséres humaines, un plus ardent besoin de les combattre et de les
adoucir. » (Durkheim, 1898)

Traditionnellement lindividu était opposé au collectif, mais le sens que nous
retenons ici est bien celui du collectif représenté par I'individu. Ainsi, si la société
est représentée dans l'individu, c’est a plus forte raison parce qu’elle le fagonne
autant que lui-méme la faconne.

Apres cette précision sémantique, voyons comment l'individualisme positif social
a pris son essor dans ces derniéres décennies. Comme Martucelli et Singly
'observent, la premiere cause de l'apparition de l'individualisme social est la
division du travail (Martucelli & de Singly, 2009) qui, se faisant plus importante,
accentue nettement I'importance de l'individu. En effet, la division des activités a
une conséquence notoire, c’est la dépendance du collectif envers l'activité
spécialisée a laquelle s'identifie I'individu, ce qui donne a ce dernier de
I'importance et accentue sa particularité. La seconde cause de I'émergence de
l'individualisme est la multiplication des cercles sociaux. Ceux-ci, moins liés
organiquement que la communauté, permettent a l'individu d’exprimer chacune
des facettes de sa personnalité, mettent ainsi en avant son individualité et la
rendent plus facilement observable. L’'actualité des différends sociaux en est
I'expression symbolique.

Le sociologue Alain Ehrenberg, dans un panégyrique de la seconde moitié du
vingtieme siécle, montre comment la société moderne a vécu un véritable
basculement d'une morale du devoir vers une morale de |'épanouissement
personnel (Ehrenberg, 1991). Selon lui, c'est ensuite dans les années 1980, dans
une société dite « postmoderne », que linitiative individuelle devient un
paradigme social important. « Les institutions centrales de la société moderne —
les droits civils, politiques et sociaux, mais aussi 'emploi salarié, la formation et
la mobilit¢é — sont tournées vers l'individu et non vers le groupe » (Parsons,
1951). La société postmoderne va choisir son héros.

1.1.3.2 - L’individu, entrepreneur de soi

A la méme époque, apparaissent des modéles sociaux, ou archétypes, comme
I'entrepreneur, le héros sportif, le chbmeur créant sa propre entreprise... C'est
d'ailleurs a cette méme époque que, tant la création d'entreprise que la
recherche sur I'entrepreneuriat, prennent un essor considérable. L'entrepreneur
ne fait donc plus les frais des représentations d'un rentier profiteur et dominateur,
mais il devient un modele d'action pour la société, ou entreprendre est
représenté comme une aventure. L'entrepreneur au sens large devient "l'athléte
de la réussite sociale" (Ehrenberg, 1991). Gaudin écrit alors que I'entrepreneur

s'apparente davantage a l'explorateur plutét qu'au conquérant. "C'est que la
notion de pouvoir qui importe pour lui n‘est pas du tout celle de la domination (...)
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Il s'agit, au contraire, de retrouver la veérité du pouvoir qui est l'autonomie,
s'exprimant par la capacité de mener une expédition explorative" (Gaudin, 1984).

En méme temps que l'initiative individuelle, une injonction a l'autonomie est faite
au citoyen face a un Etat providence qui s'essouffle dans son action de
protection publique. Cette contrainte d'autonomie est devenue aujourd'hui
normative, et l'on assiste a un véritable déplacement, ou report, de la
responsabilité du développement de soi qui incombe a [lindividu. Cette
responsabilité se fonde désormais sur linitiative personnelle, annoncée comme
paradigme sociétal pour le XXleme siécle (Frese & Fay, 2001), et elle contraint

I'individu & devenir "I'entrepreneur de sa vie" et a répondre des actions qu'il pose.

Mais cette injonction d’' « entreprise de soi » troque le poids d’une morale du
devoir avec une norme de la performance individuelle par la construction
ininterrompue de son individualité. Et ce n’est pas sans conséquence, car ne pas
atteindre cet idéal social par soi-méme est synonyme d'échec. Et cet échec
atteint I'individu dans son identité méme. Ehrenberg identifie la dépression
nerveuse comme la «fatigue d’'étre soi » (Ehrenberg, 1998), une maladie de
I'étre, conséquence de cet échec. Le sociologue montre comment cette maladie
nerveuse et psychologique est le révélateur de lieux de souffrance : I'humeur et
I'action. Etre entrepreneur de soi exige de porter en permanence le poids de sa
responsabilité et d’agir pour se construire.

La responsabilité est alors synonyme d’abandon selon les mots de Ehrenberg
(2010). Ainsi, répondre a l'exigence de performance de soi sans aide et
accompagnement, peut conduire aux maux modernes de la « société du
malaise » (Ehrenberg, 2010), telle la dépression nerveuse. Voici comment
l'individualisme n’est pas « égoisme » mais au contraire incite a l'altérité en
donnant toute sa place en formation a la fonction d’accompagnement ou de
facilitation par I'enseignant/formateur ou le groupe d’apprenant. Rappelons-nous
que « l'individu apprend toujours seul mais jamais sans les autres », faisant ainsi
a la solidarité (Carré, 2005), une dimension complémentaire de I'autoformation.

1.1.3.3 - Autoformation et Auto-entrepreneur

L'autonomie en tant que corollaire de l'individualisme social postmoderne se
décline tant en sciences de I'éducation que dans le champ de I'entrepreneuriat.

Le premier cas c’est I'émergence progressive de la notion d’autoformation en
France avec Joffre Dumazedier et aux Etats-Unis avec entre autres, Long,
Hiemstra et Lucy et Paul Guglielmino. Dans les deux cas, cette tendance vise a
donner a l'individu l'initiative et la liberté de sa formation. Elle apparait avec une
évolution des formes de travail qui deviennent a la fois mondiales et locales,
verticales et transversales. Ces nouvelles formes de travail donnent a l'individu la
possibilité d’'une existence, ceci conjointement au phénomeéne de spécialisation
de l'activité, ainsi que nous l'avons vu précédemment.

L'autoformation n’est pas se former seul(e), mais prendre la responsabilité et
I'initiative de sa propre formation. La mise en place du droit individuel a la
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formation (DIF) exprime a la fois la reconnaissance d’'un droit individuel mais
également le souhait de la société de voir lindividu prendre en charge sa
formation. Une des dispositions de cette mise en place prévoit d’ailleurs que le
DIF puisse étre pris sur des jours non travaillés. Ce qui interroge la vision sociale
de la responsabilité qui pourrait bien se transformer dans ce cas en injonction. Il
ne peut en effet y avoir d’'adhésion libre s’il n’y a pas un choix de l'individu.

Dans le champ de I'entrepreneuriat, nous observons un phénomene proche de
celui observé dans le champ des sciences de I'éducation. La récente création du
statut juridique d' « auto-entrepreneur » couplée avec une communication
insistante sur la possibilité donnée a tous d’entreprendre, de « créer son propre
emploi », est une expression manifeste de cet individualisme. Mais on observe
aussi la dérive de remplacer le salariat par 'auto-entrepreneuriat. Il n'y a alors
plus « choix » mais « obligation d’autonomie ».

Le contexte sociétal connait une véritable transition qui annonce I'évolution des
prochaines décennies : un individu en devenir au cceur d’'une société cognitive.
Pour mieux comprendre cette évolution, il nous est nécessaire de mieux
comprendre les caractéristiques de cette économie de la connaissance, ce qui la
fonde tout en sachant garder un regard critique sur les risques de dérives.

Résumé

Cette section présente comment s'est faite [I'évolution de
I'environnement socio-économique des années 1970 a aujourd'hui. En
partant d'une économie fondée sur l'industrie et les marchés financiers,
qui s'est effritée avec les crises successives des années 70, 90 puis
2000, pour donner naissance a une nouvelle économie fondée sur
l'information et l'innovation comme valeurs économiques. Au fur et a
mesure des recherches et des études sur l'importance et les enjeux du
traitement de l'information, la maitrise de la connaissance constitue peu
4 a peu un élément différentiant et concurrentiel tant pour les entreprises
O gue pour les collaborateurs a leur poste de travail.

®

On y découvre également que, parallelement a cette apparition
progressive d'une société de la connaissance, les sociologues nous
alertent sur les dangers d'un individualisme rampant et désormais bien
installé, ainsi qu'une psychologisation de la société contraignant
l'individu a la performance et au succes. Si l'on ne peut nier la
nécessaire implication de l'individu dans la réussite du groupe, on ne
peut infliger au seul individu la seule responsabilité de toute sa
performance au travail et dans la vie. La solidarité sociale sera dans
doute une valeur dans les années a venir.
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1.2 UNE ECONOMIE DE LA CONNAISSANCE

« Cette position relative, que I'on peut qualifier de ‘rapport cognitif’,
structurera de plus en plus fortement nos sociétés »

Commission Européenne - 1995

Enseigner et apprendre - Vers la société cognitive

Comprendre les fondements de I'économie de la connaissance, c’est se donner
la possibilité de mieux anticiper. En effet, I'individu ne peut décider d'agir de
maniéere efficace que lorsqu’il a une bonne compréhension de son
environnement dans lequel va s’inscrire son action.

1.2.1 - Les piliers de I'économie de la connaissanc e

Du 31 aolt au 2 septembre 2009, avait lieu a Goteborg en Suéde, une
conférence européenne sur le theme du triangle de la connaissance comme
source de lavenir de [I'Europe (Commission Européenne, 2009). Cette
conférence a été l'occasion pour la Commission européenne de mettre en
lumiére les trois piliers du concept promu par la déclaration de Lisbonne qu’est
I'économie de la connaissance : la recherche & développement avec I'innovation,
I'éducation et I'apprentissage tout au long de la vie, ainsi que les technologies de
I'information et de la communication. Ce sont ces trois piliers que nous nous
proposons de détailler ici afin de mieux comprendre le contexte de notre
recherche.

1.2.1.1 - Recherche & développement et innovation

En 1962, Kenneth Arrow innove en distinguant l'innovation de la production
industrielle elle-méme. L’information et la connaissance prennent alors un
caractére particulier puisqu’elles deviennent des biens pouvant étre alloués
(Arrow, 1962). C’est donc la progression des investissements dans la recherche-
développement et I'innovation qui constitue un des indicateurs de I'émergence
d’'une économie fondée sur la connaissance. Un second phénoméne participe a
'avénement de cette derniere, c’est I'apparition des nouvelles technologies qui
vont contribuer a franchir les frontieres de la communication, accélérer les
échanges et baisser les colts de la recherche et de I'innovation. Le changement
d’échelle des échanges économiques avec la mondialisation, méme ¢s'il
augmente le périmétre d'activité d'une entreprise, intensifie le marché
concurrentiel et contraint ses acteurs a toujours se différencier, notamment par
I'innovation.

Foray distingue les activités explicitement liées a la production de savoirs que
sont la recherche et le développement, des activités de production de la
connaissance qui nidifient dans les activités quotidiennes du travail (Foray,
2000). La premiere exige notamment des emplois hautement qualifiés
nécessitant de prolonger davantage la formation initiale et la formation continue.

Mais c'est & la seconde catégorie d'activités que nous souhaitons nous
intéresser. Elles recouvrent tout ce qu'un individu, ou un groupe d’individus,
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travaillant peut apprendre et découvrir de sa pratique du travail pour en faire
profiter 'organisation. Foray I'appelle « apprentissage par la pratique » désignant
un mode de production de connaissance a part entiere ayant lieu pendant les
activités de production, bénéficiant ainsi d’opportunités et d’'occasions offertes
par I'activité opérationnelle (Foray, 2000). Pour exemple, I'ingénieur Mikel Harry
a développé pour I'entreprise Motorola une méthode d’amélioration de la qualité
et de l'efficacité des processus gu'aujourd’hui bon nombre d’entreprises, autant
américaines que francgaises, applique (Peyrucat, 2003). Or cette méthode met le
collaborateur au cceur du processus car méme si 'amélioration peut apparaitre
faible a un niveau individuel, c’est dans l'effet de I'accumulation que ces
améliorations concourent a I'amélioration globale de l'organisation. Cependant
elle exige de lui une vigilance quant aux opportunités d’apprentissage liées a la
nature « située » de son travail. D’autant que les expérimentations ne sont pas
possibles comme elles le sont dans les laboratoires de recherche. « L'opérateur
n'a que des dispositifs réduits pour observer et enregistrer les résultats de son
expérience et pour détecter de fagon précise les facteurs qui, au cours de
I'expérience, ont eu un certain effet sur le résultat » (David, 1999).

Aussi la possibilité pour I'opérateur d’apprendre et d’innover dans son travail est
étroitement liée non seulement au degré de division du travail lui laissant la
marge de manceuvre pour I'expérimentation ; mais aussi a I'équilibre trouvé entre
exigence de performance limitant les possibilités d’erreur et a I'apprentissage par
I'expérimentation de l'activité opérationnelle nécessitant, lui, une marge d’erreur.
Ce sont les conditions de l'environnement. Trés peu d'ouvrages ou de
recherches mentionnent les conséquences pour lindividu lui-méme. Comme
nous le verrons plus avant, 'opérateur doit quant & lui présenter en permanence
certaines dispositions favorables a I'apprendre et a I'action. C’est pour cela que
I'éducation et I'apprentissage tout au long de la vie constituent le deuxiéme pilier
de I'économie de la connaissance.

1.2.1.2 - Education et apprentissage tout au long de la vie

On le comprend, toutes ces modifications de [I'environnement de travall
transforment en profondeur la fonction professionnelle de I'individu puisqu’il
devient un « travailleur de la connaissance » que la Commission européenne
enjoint & devenir un « gestionnaire de ses compétences », « responsable de ses
apprentissages », «entrepreneur de soi-méme» (H. de Jouvenel). La
Commission européenne déclare alors que désormais «les potentialités
nouvelles offertes aux individus demandent a chacun un effort d’adaptation, en
particulier pour construire soi-méme sa propre qualification, en recomposant des
savoirs élémentaires acquis ici ou la » (Commission Européenne, 1995). Le
message est que le sujet apprenant de cette nouvelle société cognitive devra
fonder son apprentissage sur ses propres capacités pour garantir son
développement personnel et professionnel. La logique est toute autre que celle
de la société pédagogique qui envisageait une approche de conditionnement de
I'individu placé dans une attitude plutdét passive, et ou la responsabilité de
'apprentissage revenait en priorité aux institutions éducatives (Beillerot, 1982).
Alors que ce nouveau rapport au savoir, comme attitude vis-a-vis de l'acte
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d’apprendre, est « une posture (...) expressive d’'un rapport au savoir proactif,
anticipateur et quasi-existentiel » (Carré, 2005). Cette attitude est appelée
aujourd’hui « apprenance ».

Cette approche change radicalement le rapport a I'apprendre. « La grande affaire
est devenue celle de la transformation du rapport au savoir des sujets auteurs,
individuels et collectifs » (Beillerot, 1998). Beillerot annonce ce changement de
paradigme de la formation qui met en avant I'action responsable de I'individu. Il
était jusqu’alors congu comme passif dans des situations formatives formelles.
Dans cette société cognitive naissante, il va devenir un sujet qui devra entrer
dans une culture de I'apprendre avec une intelligence des situations vécues,
gérer ses apprentissages de maniere cognitive et métacognitive, activités
auxquelles « s’ajoute un processus de subjectivation qui assure son
développement et en particulier une conscience émotionnelle accrue » (Beillerot,
1998). De stagiaire ou formé, la personne est appelé a devenir responsable de
ses apprentissages, et donc acteur « apprenant ».

La « société cognitive est le projet de cadre social de cette évolution » écrit Carré
(2005), qui décrit ensuite les quatre piliers de ce projet de société souhaité par
les institutions publiques et autres organisations internationales, reflet d’'une
évolution sociétale certaine :

- Un développement en continu, tant de I'apprentissage que des compétences
est la condition de réussite des individus mais aussi des organisations, voire
des nations,

- Une intégration et une véritable exploitation des technologies de l'information
et de la communication,

- Une prise en compte de toutes Iles situations professionnelles
d’apprentissage comme lieux d’apprentissage et de développement de ses
compétences,

- Une coresponsabilité de la formation du sujet social apprenant avec
I'organisation qui I'accueille (Carré, 2005).

« Il ne suffit plus en effet que chaque individu accumule au début de sa vie un
stock de connaissances, ou il pourrait puiser indéfiniment. Il faut surtout qu'il soit
en mesure de saisir et d'exploiter d'un bout a l'autre de son existence toutes les
occasions de mettre a jour, d'approfondir et d'enrichir cette connaissance
premiere, et de s'adapter au monde changeant» (Delors, 1996). Méme si
l'acquisition des connaissances est considérée comme un processus créateur de
valeur, on devine bien que c’est le rapport a I'apprendre qui est en jeu. En effet,
étre vigilant a toutes les occasions d'apprendre, donner du sens aux
connaissances que l'on acquiert en toute circonstance, nécessite une
mobilisation de la personne dans sa motivation, ses capacités cognitives voire
méme affectives (Carré, 2005). L'implication subjective de l'individu est donc
indispensable s’il souhaite remporter les défis d'une société cognitive.
« L'échange, le transfert et I'apprentissage d'une connaissance tacite exigent
I'implication délibérée et volontaire de celui qui la possede » (Foray, 2000).
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1.2.1.3 - Technologie de l'information et de la communication

Cest un fait qui n'est plus a démontrer, les technologies et systéemes
d’information (TSI) caractérisent aujourd’hui cette société cognitive aprés en
avoir favorisé I'émergence. Le numérique entre non seulement dans les
entreprises et donc dans I'économie de marché, mais aussi dans les foyers,
contribuant ainsi a abolir souvent les frontieres entre la vie privée et la vie
publique. Cela signifie que la connaissance, comme information assimilée,

devient créatrice de valeur, et de valeur marchande.

Nous souhaitons ici présenter une observation personnelle et empirique sur le
phénomeéene des générations nées avec les TIC. Le Centre for Educational
Research and Innovation (CERI), organe de I'OCDE pour la recherche et
l'innovation en éducation publie sur son site (Pedro, 2006) une réflexion sur
I'apprenant du nouveau millénaire’ s’apparentant & la génération que I'on appelle
aujourd’hui « Y » suivie méme de la génération « Z ». Cette génération est aussi
appelée Net Generation® (Oblinger & Oblinger, 2005 ; Tapscott, 1999), la IM
Generation® (Lenhart, Rainie, & Lewis, 2001), Gamer Generation' (Carstens &
Beck, 2005), homo zappiens® (Veen, 2003). Mais il n'y a pas de véritable
consensus sur les tranches d’adge de populations concernées. Il s’agit de
plusieurs appellations ou distinctions qui caractérisent un méme phénomene plus
global décrivant une génération ayant totalement intégré dans sa vie et ses
habitudes les nouvelles technologies au point d'influencer son rapport au
savoir'?,

Il nous semble également important de faire la distinction entre I'information qui
est une donnée brute et inerte en elle-méme, et la connaissance qui est
I'assimilation de cette derniere par le sujet social apprenant. La connaissance est
une capacité cognitive de lindividu. En tant qu'information appropriée par le
sujet, elle est donc avant tout subjective puisqu’elle a nécessité I'intervention
d'un sujet, corps et esprit. Il n'y a donc pas de connaissances ou de savoirs
structurés sans sujet, qu'il soit individuel ou collectif. L'existence de ces deux
composantes implique alors I'existence d'un rapport au savoir, comme
I'expression d’'un rapport au monde, aux autres et a soi-méme.

" The new millenium Learner (NML)

® Génération d'Internet

%« Instant-Message Generation » ou génération de messagerie instantanée
10 Génération de joueur

™ Jeu de mots pour souligner leur capacité a utiliser simultanément différents médias et différentes
sources d'information.

2 Mais une réalité observée dans la pratique d’enseignement du public étudié, est que cette
génération se limite le plus souvent a certains médias ou outils technologiques avec des usages
spécifiques. La plupart du temps, les étudiants accedent a Internet pour collecter et additionner de
I'information, un réseau social pour se raconter et échanger. Cette vision peut apparaitre réductrice
et c'est la raison pour laquelle nous ne généralisons pas cette observation. Toutefois nous
souhaitons mettre en exergue ce fait que si les TIC n'ont pas été le vecteur exclusif de 'émergence
d’une société cognitive, elles y ont grandement contribué.
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L’autre impact des TIC est d’avoir contribué largement a déplacer les frontiéres
de l'apprendre. Autrefois cantonnées de maniére formelle a la formation
institutionnalisée du stage, les TSI ont permis I'apparition du e-learning créant
une rupture dans les unités de temps, de lieu et d'action. Ces ruptures
progressent encore puisqu’aujourd’hui les frontieres de la validation des acquis
professionnels se sont étendues aux acquis de I'expérience incluant les
expériences non-professionnelles. Les apprentissages sont souvent devenus
informels grace a I'accés au savoir par le biais des nouvelles technologies.

Les TIC changent profondément les rapports que lindividu entretient avec le
monde qui I'entoure, avec ceux avec qui il échange, et enfin avec lui-méme dans
sa facon d’étre et dans ses habitudes de vie. Mais elles ne garantissent pas la
connaissance. Elles en favorisent la publication et la circulation, qui profitent a
d’autres individus. La société cognitive devient une société apprenante. Mais elle
ne peut le devenir que grace a ceux qui la composent.

1.2.2 - Critique et contre-critique de I'économie d e la connaissance

Pour davantage d’objectivité et d’éclairage dans notre démarche de recherche,
nous souhaitons visiter deux approches car la revue de littérature nous a
ameneée a lire des auteurs simplement observateurs, d’autres plus partisans ou
non d’'une économie de la connaissance. Or cette recherche portant directement
sur l'individu au cceur d’'une économie de la connaissance, il nous est apparu
important de pouvoir mieux cerner les enjeux et les risques d’'une telle évolution
sociétale.

1.2.2.1 - Critique

Les dérives d'une société cognitive peuvent étre nombreuses et parfois
particulierement injustes. La premiere qui apparait aujourd’hui, méme si les
écarts ont tendance a se réduire, est toujours la question de I'accés au savoir.
Sur le plan de l'accés a Internet, les sociétés développées ont maintenu leur
position de téte et les pays sous-développés tendent a réduire I'écart. Cependant
le simple acces technique a Internet ne suffit pas, la formation a son utilisation
est indispensable. C’est sur ce point que I'écart est encore important. En effet, si
accés au savoir ou a la connaissance est un facteur d’amélioration des
conditions de vie et de travail, son appropriation et sa réutilisation en sont
également les facteurs secondaires. Or les investissements budgétaires dans
I'éducation et la formation a I'utilisation des nouvelles technologies dans les pays
en développement sont extrémement faibles. Les constats sur le terrain en
Afrique sub-saharienne sont que la crise des systemes éducatifs est liée a une
absence de planification stratégique, a la faible demande d’éducation des filles
notamment et en milieu rural, au manque de ressources financiéres et aux crises
civiles qui se prolongent. En France méme, la fracture sociale peut exister
encore. Les plans « France numérique 2012 » et aujourd’hui « France numérique
2020 » traduisent bien I'existence de zones sinistrées dans l'accés a Internet ou
de population comme les seniors n'accédant pas a Internet. Le rapport McKinsey
(Cabinet McKinsey & Compagny, 2011) sur I'impact économique du numérique
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en France montre comment la connexion Internet constitue un moteur de la
croissance et de la création d'emploi en participant a I'amélioration de la
performance des entreprises francaises et au bien-étre de l'internaute. Qu’en est-

il en réalité ?

Une deuxieme dérive flagrante déja observée par les sociologues, notamment du
travail, est la conséquence a la fois d’'une injonction a la performance individuelle
mais aussi d'une psychologisation sociale sans doute excessive. Alain
Ehrenberg montre combien depuis les années 1960 la société est entrée
progressivement dans un culte de la performance (Ehrenberg, 1991) sans doute
par inspiration de la société et culture américaine. La société est passée
progressivement du héros comme personnage unique, voire démiurge, au héros
populaire et aujourd’hui, a cause de bon nombre d’émissions télévisuelles de
reality show, tout le monde peut (doit ?) devenir un héros. Cette culture de
I'héroisme est exigeante vis-a-vis de l'individu. Il n'a pas le droit a 'anonymat, a
'erreur, & la faiblesse. Et lorsque cette norme sociale se conjugue avec la
volonté de I'Etat de mener des politiques sociales actives'® (Vrancken &
Macquet, 2006), I'injonction a la performance se fait plus pesante encore pour
I'individu. Les conséquences peuvent étre dramatiques comme les suicides au
travail constatés encore fréquemment dans différentes grandes entreprises. lls
sont hélas simplement I'expression la plus radicale de la fatigue d'étre soi
(Ehrenberg, 1998), les stades précédents étant la dépression nerveuse et le
stress. L'accroissement de la thérapie psychologique traduit cette
psychologisation de la société observée par les sociologues qui veut amener les
individus a devenir acteurs de leur vie, autonomes... L'autocontréle devient la
nouvelle forme d'inclusion sociale (Vrancken & Macquet, 2006), qui ne serait pas
selon les auteurs une hyper-responsabilisation mais une obligation de
convaincre.

Dans cette méme perspective le recours aux technologies de l'information et de
la communication pose de nombreuses questions dont Enlart et Charbonnier ont
fait le recensement dans le cadre de l'acte d’apprendre (Enlart & Charbonnier,
2010). La question de l'usage des technologies dans le cadre du travail s’invite
dés qu'une machine vient a remplacer un opérateur humain. Mais [outil
technologique doit avoir avant tout une fonction de facilitation du travail qui en
allege la pénibilité. Cependant les outils remplacent aujourd’hui notre mémoire et
aliénent notre connaissance a une banque de données numériques. Le savoir
est a tout le monde et a personne a la fois. Ce qui engendre la aussi des
problémes de reconnaissance de l'individu en tant qu'auteur de la connaissance.
Nous l'avons vu, la propriété de la connaissance est une vraie question dans une
société de la connaissance. Dans toutes les institutions éducatives, cela peut se
présenter sous différentes formes. Les enseignants et formateurs sont encore
bien souvent réticents a publier leurs cours par crainte que le contenu théorique
leur échappe. Une connaissance mutualisée semble échapper a 'individu qui en

13 Vrancken et Macquet distinguent les politiques sociales passives consistant notamment en la
protection sociale et I'indemnisation, et les politiques sociales actives avec un interventionnisme
plus actif dans le retour a I'emploi.
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est a l'origine. |l craint alors de ne plus étre reconnu pour cette connaissance qui
tombe dans le bien commun de 'organisation. A l'inverse le fléau du plagiat, en
tant qu'usurpation d’'informations et de connaissances sans attribution a son
auteur, pose aujourd’hui un vrai probleme aux écoles et a l'université (Schindler,
2010). Les étudiants se contentent de compiler de l'information qui se limite le
plus souvent aux premieres pages des résultats du moteur de recherche sans
étre capable toujours de Tlarticuler dans un argumentaire, ou méme de la
présenter. Est-il encore nécessaire d’apprendre ? Quel intérét d’aller suivre le
cours d'un professeur si je peux retrouver ces informations sur Internet. C'est
bien contre le fléau de I'absentéisme massif que les universités américaines
tentent de lutter (Williams, 2011).

1.2.2.2 - Contre-critique

Face a un événement ponctuel ou durable, trois types de comportement sont
possibles : ne pas réagir du tout, c’est la passivité ; réagir en estimant que I'on
peut faire entendre sa voix pour ou contre ; anticiper parce que l'on estime que
I'on a un pouvoir d’'influence sur cet événement qui est non négligeable. Mieux
comprendre ces évolutions sociétales, juste pour les comprendre, correspondrait
a une logique passive ou velléitaire. Mieux comprendre pour réagir
correspondrait a une saine réactivité mais qui n'aurait a agir que sur une partie
des choses une autre ayant déja été réalisée. Enfin mieux comprendre et
projeter I'avenir par anticipation pour construire peut permettre d’augmenter la
part d’influence sur le cours des choses gu'a tout individu. Ainsi mieux
comprendre cette psychologisation de la société et I'émergence d’'une économie
nouvelle permet d’anticiper et mieux accompagner ou aider l'individu a réussir
son adaptation a ce nouvel environnement socio-économique.

Il faut également prendre en compte I'apparition récente d’'une psychologie dite
« positive » parce qu’elle est fondée non plus sur la pathologie de I'étre humain
mais sur sa capacité a étre heureux. Le précurseur de cette approche
psychologique est le professeur et psychologue Seligman aux Etats-Unis. I
fonde la théorie de la psychologie positive sur les capacités de I'étre humain a
développer des émotions, des pensées, des comportements positifs pour aspirer
au bonheur. Un de ses ouvrages, symbolique, porte sur la force de I'optimisme
(Seligman, 1998) identifiant deux rapports spécifiques a la vie et aux événements
vécus : le comportement pessimiste et le comportement optimiste. Apres avoir
accompagné et soigné de nombreux patients, il a constaté que I'étre humain était
tout a fait capable de se soigner, non plus en centrant le soin sur la pathologie,
mais en se concentrant sur ses expériences positives passées et présentes, ses
capacités personnelles et sociales, mais également son rapport au futur avec
I'espoir et I'optimisme. Pour y parvenir I'étre humain doit étre convaincu de sa
capacité a agir sur lui-méme. C’est ce que I'on appelle outre-Atlantique « self-
empowerment », difficilement traduisible en francais'®, notion qui correspond & la
transposition du terme « empowerment » concernant les peuples en quéte de

! Une traduction littérale donnerait la traduction suivante : « la prise de pouvoir sur soi-méme ».
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prise de pouvoir, a I'individu prenant le pouvoir sur lui-méme. Bien que récente,
cette notion a déja fait son entrée dans les sciences pédagogiques (Maldonado,
Rhoads, & Buenavista, 2005 ; Obiakor & Beachum, 2005). Et c’est sans doute le
réle aujourd’hui de toutes les professions d’accompagnement de I'enseignant
jusqgu’au psychologue, du conseiller du Péle emploi jusqu'a I'accompagnant
d’association de réinsertion. On constate donc que lindividu ne peut que
progresser seul mais jamais sans l'aide d’autrui. De nouvelles solidarités sont
donc a créer et valoriser pour prévenir les risques d’isolement de l'individualisme
€goiste et contraignant a la performance.

Se pose donc la question de la protection sociale, dans le sens de la protection
de la vie sociale des individus, par opposition aux risques d’enfermement de
l'individu dans son emploi et sa vie personnelle par I'injonction a la responsabilité
de soi. Mais dans cette facon de vivre la responsabilité de soi, les individus ne
sont pas tous égaux. Cette inégalité oblige les membres d'une société a
I'entraide et la création de « collectifs protecteurs » (Castel, 2003). L’ « Etat
national social » ayant perdu du contrble dans le contrble de la sphére
économique, nous nous devons d'anticiper cette protection de lindividu par
I'étude approfondie des injonctions sociétales, d’autant plus lorsqu’il s’agit de
savoirs-étre. D’autres organismes ont pris linitiative par exemple de la
sécurisation des parcours professionnels.

L’étude anticipée de deux attitudes faisant I'objet d’'une injonction sociétale en
contexte d'incertitude organisationnelle, contribue justement a cette notion de
sécurisation des parcours personnels et professionnels. Une culture de
I'apprenance (Trocmeé-Fabre, 1999) participe a I'adaptation des individus a leur
environnement incertain, tandis que la proactivité contribue au renouveau
économique favorisant la création d’emplois.

Résumé

On comprend dans cette section comment cette nouvelle économie de la
connaissance s'appuie sur trois principaux fondements ou piliers : une
promotion de la recherche et développement et de linnovation, une
attention particuliere a I'éducation par la promotion de la formation tout au
. long de la vie et enfin une maitrise de lingénierie technologique de
(:) l'information et de la communication.

®

Les enjeux de telles évolutions sociétales nécessite a la fois une approche
critique (acces inégal au savoir, culture de la performance, de l'urgence et
de linstantané, aliénation de la mémaoire, ...) et contre-critique (promotion
sociale, développement solidaire, passivité face aux changements
sociétaux) de cette économie de la connaissance qui transforme la société
en société cognitive.
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1.3 APPRENANCE ET PROACTIVITE

Ainsi que nous avons tenté de le démontrer préecédemment, I'environnement
socioéconomique mouvant et rapide contraint l'individu, plus souple que
'organisation, a prendre une part de responsabilité dans le développement des
organisations pour lesquelles il travaille. Nous avons pu constater combien
apprendre de toute situation et en toute situation était important pour contribuer a
innovation et [I'amélioration des conditions de travail. Cette nouvelle
configuration fait une double injonction a l'individu : étre en mesure d’apprendre
en permanence et pour cela étre capable d’adopter une attitude entrepreneuriale
dans ses apprentissages tout au long de la vie. C’est un nouveau rapport au
savoir.

1.3.1 Un nouveau rapport a 'apprendre

Chacun de nous sait qu’un mauvais rapport avec « I'apprendre » peut

gacher radicalement et définitivement une part essentielle de notre
vie, car cela nous touche au plus profond de nous-mémes.

Bruno Hourst — 2005 (3°™ édition)

Au bon plaisir d'apprendre

1.3.1.1 Apprendre en permanence.

Cette évolution de la société comme de I'entreprise contraint la formation initiale
et continue a céder le pas a la « formation (ou apprentissage) tout au long de la
vie » dont la commission européenne a appelé le développement en méme
temps gu’elle traitait de 'émergence d’une société cognitive.

En effet, les frontieres de I'apprendre ne se limitent plus aux formations formelles
de type « stage », mais s'élargissent aux apprentissages informels (Carré &
Charbonnier, 2003). Les apprentissages ne s’arrétent plus avec la fin de la
formation initiale mais peuvent se poursuivre par une validation des acquis de
I'expérience (VAE). La formation continue change de visage et en appelle a la
responsabilité du salarié pour sa formation. Si les textes européens évoquent la
nécessité d'un changement de culture, les textes des réformes récentes (Accord
international interprofessionnel 2003 et 2004) limitent la notion de « tout au long
de la vie » a la sphére professionnelle. Et le terme « learning » est traduit par
« formation » et non « apprentissage » qui exprime pourtant un sens plus général
et plus permanent de I'apprendre (Dubar, 2008).

La formation tout au long de la vie reste malgré tout un axe important de la
politique européenne. Cependant il y a encore de gros écarts entre les discours
politiques et la réalité du terrain méme si ces écarts tendent & se réduire petit &
petit. Plusieurs sociologues en font la démonstration tant dans l'analyse de
l'acces a la formation qu'a la consommation des formations et la sécurisation des
parcours. Notons qu'un des quatre axes fondamentaux de la politique de 'OCDE
pour la formation tout au long de la vie est de prendre en compte et soutenir
I'importance de la motivation a apprendre. Et en cela de veiller & développer la
capacité « d’apprendre a apprendre » chez I'apprenant et d'apprendre « de » et
« en » toute situation.
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Cette capacité n'implique pas un comportement passif ni méme seulement réactif
de la part du sujet social apprenant, mais exige de lui une anticipation et une
véritable prise de responsabilité. « L’entrée dans la société cognitive et la
formation tout au long de la vie sont donc affaire de solidarité et de proactivité, de
dialogue social et d'initiative individuelle, de garanties professionnelles et
d’autonomie des sujets sociaux » (Carré, 2005). En effet ces évolutions
sociétales apportent de nouvelles contraintes, mais également de nouvelles
opportunités. Et c’est sans doute la raison pour laquelle la sémantique de
I'entrepreneuriat est si souvent citée lorsque I'on parle de la posture que l'individu
va devoir adopter a l'avenir.

1.3.1.2 Entreprendre d’apprendre

Ces deux actions que sont «apprendre» et «entreprendre » ont été
rapprochées par deux fois dans la littérature éducative.

C’est Henri Desroche qui propose dans son troisieme tome « entreprendre
d’apprendre » sous la forme d'une « autobiographie raisonnée » dont I'objectif
n'est pas d'étudier les liens entre ces deux processus d'apprendre et
d’entreprendre, mais de montrer comment le sujet peut étre a l'initiative de sa
formation (Desroche, 1991). Il prend la forme d'un témoignage de prise de
pouvoir sur son propre développement et sur ses apprentissages. Une forme
d’empowerment cognitif qui n'est pas étranger a la notion d’autorégulation
(Carré, Moisan, & Poisson, 2010), ni méme a I'objet méme de notre recherche.

Le deuxieme ouvrage est celui de Bernadette Aumont et Pierre-Marie Mesnier
sur l'acte d’apprendre (Aumont & Mesnier, 1992). Grace a une investigation
fondée sur I'analyse du discours, ces chercheurs ont rapproché ces deux actions
« entreprendre » et « chercher » de I'action « apprendre » selon un processus
déroulé en trois étapes: motivation, décision, engagement. Les auteurs
concluent sur un modeéle pédagogique, schéma de fonctionnement ou « noyau
organisateur », commun aux trois actions et ayant en commun deux grands
principes que sont l'effectivité de l'acte « apprendre » et la structuration de
lapprenant comme sujet dans le jeu des interrelations des processus
entreprendre-apprendre-chercher.

En comparant les actions d’« entreprendre » et d'« apprendre », ils identifient les
guatre constantes communes suivantes :

- Entreprendre, comme apprendre, fait entrer 'apprenant en rapport avec un
objet & connaitre ;

- Au début d'un apprentissage, le sujet apprenant, comme I'entrepreneur,
entre par I'action dans I'exploration d’'un probléme a traiter ;

- Les interactions sociales, notamment la controverse, du processus
entreprendre, comme de celui d’apprendre, favorisent le questionnement et
la transformation des acquis pour aboutir a la construction d’un savoir ;

- Dans l'appropriation d’'un savoir par l'apprenant, entreprendre incite au
résultat.
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Giordan précisent que ces auteurs apportent donc quatre premieres pierres a la
problématique de notre recherche : "un projet enraciné dans un environnement et
son investissement exclusif’, "la volonté de relever un défi lié & un enjeu”, "le
besoin d'autonomie et d'indépendance”, "une attitude permanente d'exploration”,
"limportance de l'action" et du résultat (Giordan, 1994). Entreprendre et
apprendre possedent donc de telles similarités que l'on peut légitimement
s'interroger sur le fait que I'entrepreneur, de par les actions qu’il pose en
impulsant la création d’'une nouvelle activité économique et/ou sociale, prend une
posture favorable aux apprentissages formels ou informels, intentionnels ou non
(Le Meur, 1993). Il est méme a l'initiative non seulement de I'action, mais il est
également capable danticiper sur le modéle dune vraie démarche

entrepreneuriale.

1.3.2 “L’esprit d’entreprise” : un levier économiqu e?

En 2003, la direction Entreprises de la Commission Européenne publiait un livre
vert sur « |'esprit d’entreprise en Europe » (Commission Européenne, 2003).
Depuis le début du siécle l'intérét pour I'entrepreneuriat dans sa forme la plus
décontextualisée, c'est-a-dire ne se limitant pas seulement a la création ou
reprise d’entreprise, mais s'étendant a toute forme de création et exploitation de
nouveaux marchés économiques. L'entrepreneuriat social fait méme I'objet de
recherches de la part d'une chaire & 'TESSEC et de nombreuses actions sur le
terrain avec des organismes d’appui aux structures qui couvrent des marchés
employant des publics en insertion professionnelle.

Le livre vert définit I'esprit d’entreprise comme « avant tout une question de
mentalité. Il désigne la détermination et I'aptitude de l'individu, isolé ou au sein
d'une organisation, a identifier une opportunité et a la saisir pour produire une
nouvelle valeur ou le succés économique. La créativité ou linnovation sont
nécessaires pour entrer ou étre compétitif sur un marché existant, changer ou
méme créer un nouveau marché » (Commission Européenne, 2003). Le livre vert
poursuit en identifiant trois implications de I'esprit d’entreprise.

Le premier intérét est sa contribution a la création d’emplois et a la croissance.
Dans ce monde en mutation, le traité de Lisbonne s’est fixé comme objectif de
faire de I'Europe, « I'’économie de la connaissance la plus compétitive et la plus
dynamique du monde, capable d'une croissance économique durable et
accompagnée d’'une amélioration quantitative et qualitative de I'emploi et d’'une
plus grande cohésion sociale ». Une grande ambition, surtout quand elle se
compléete d’'un objectif de création de quelque 15 millions de nouveaux emplois
avant 2010 et d’'un emploi pour 75% des citoyens européens de 20 a 64 ans en
2020%. Mais ces prévisions semblent s’appuyer sur des performances réalisées
en Europe dans les années 90 et qui montrent le lien entre la hausse du nombre
de créations d’entreprises innovantes et la création d’emplois, notamment aux

! Source : site de la Commission Européenne - http://ec.europa.eu/europe2020/reaching-the-
goals/targets/index_fr.htm - consulté le 27 février 2012.
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Pays-Bas. Il est évident que dans un contexte de crise économique, ce point de
vue présente un intérét certain.

Toujours selon le livre vert de la Commission Européenne, I'esprit d’entreprise
serait également un élément essentiel de la compétitivité, car la création
d’entreprises innovantes augmente la concurrence et force les autres entreprises
présentes sur le marché a innover. Et ce supposé dynamisme économique
profiterait alors au consommateur grace a la baisse des prix et a 'amélioration
des produits et des services. Cette vision quelque peu idéaliste est sans doute
moins convaincante, lorsque I'on voit la « guerre économique » qui peut exister
entre les entreprises et ses conséquences sur les salariés (Ehrenberg, 1991).

Le troisieme intérét peut bousculer les représentations communes de
'entrepreneur. En effet, selon le livre vert, I'esprit d’entreprise serait un vecteur
d’épanouissement. Cela semble contradictoire avec I'observation du sociologue
Ehrenberg qui constate combien la figure de I'entrepreneur est le modele qui
incite au culte de la performance avec les conséquences évoquées
précédemment de « fatigue d'étre soi » (Ehrenberg, 1998). Mais peut-étre faut-il
aussi considérer qu'a travers « l'aventure entrepreneuriale » (Gaudin, 1984),
I'entreprenant® a pour premier désir d’exercer avant tout un « pouvoir sur lui-
méme ».

Nous verrons plus loin qu’'un des premiers motifs a entreprendre est la réalisation
de soi avant méme la question du gain financier'’. Pourtant toutes les enquétes
montrent d’'une part que « 33% des indépendants sans salariés et 45% des
indépendants avec salariés sont tres satisfaits de leurs conditions de travail,
contre seulement 27% des salariés »*®. Et plus récemment 88% des chefs
d’entreprise ont déclaré étre heureux parce qu'ils étaient en phase avec ce qu'ils
étaient vraiment. Et les raisons déclarées de ce bonheur sont le relationnel pour
949%, la réalisation de soi pour 94%, la prise de décision pour 91% et la gestion
d’une équipe pour 90%".

Voila donc deux grandes tendances du monde socio-économique actuel qui ont
des conséquences sur ce qui est attendu de « I’honnéte homme » du 21°™
siécle.

16 Entreprenant : comme pour I'apprenant, nous préférons ce terme qui inclut autant I'entrepreneur
que lintrapreneur.

" Nous avons accompagné de nombreux entrepreneurs et nous avons constaté bien souvent qu'ils
n'étaient pas regardant sur les heures de travail et ne se rémunéraient pas quelque fois pendant
plusieurs années.

'8 Troisieéme enquéte sur les conditions de travail 2000, Fondation européenne pour I'amélioration
des conditions de vie et de travail (Commission Européenne, 2003, p. 7).

19 Enquéte réalisée en 2007 par l'agence pour la création d'entreprise (APCE). Source :
http://www.apce.com/cid52977/le-bonheur-d-etre-chef-d-entreprise.html#toc2 — consultée le 28
février 2012.
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1.3.3 Une double injonction attitudinale

Pour toutes les raisons que nous avons exposées précédemment,
I'environnement change trop vite pour que les organisations se contentent d’étre
simplement réactives. Il leur faut davantage anticiper. Les organisations en ont
conscience car les formations pour aider les managers a anticiper deviennent de
plus en plus dactualité dans les entreprises. Et comme il est difficile a
I'organisation d’anticiper en raison de son inertie liée a sa taille, c’est a I'équipe,
et a travers elle l'individu, que revient la responsabilité d’anticiper, d’innover pour
faire face a une concurrence plus dense et plus précise. Or seule une attitude
entreprenante peut correspondre a ce besoin qu’ont les entreprises. « Avoir un
coup d'avance » est un mot dordre pour les dirigeants d’entreprise (Bottoli,
2010). Cette attitude a la fois d’anticipation et d'action, faite d'initiative, de
projection et de réalisation est, comme nous le verrons plus loin, une attitude
proactive telle que les psychologues et chercheurs américains en comportement
organisationnel la décrivent. L'attitude proactive est une attitude trés attendue
des recruteurs dans les entreprises. Y sont le plus souvent associées les notions
de prise d'initiative, d’'anticipation et d'action, de courage, de charisme, de
leadership (Strauss, Griffin, & Rafferty, 2009)...Le comportement proactif d’'un
individu a un effet direct sur son environnement (Bateman & Crant, 1999). Et
c’est bien ce qui est attendu de l'individu dans une société mouvante en
permanence : une capacité a influencer I'environnement au lieu de le subir méme
en étant seulement réactif’®. L’individu doit prendre une part active & I'évolution
de son environnement sans attendre une intervention de I'organisation, publique
ou privée. L'injonction semble dire que chaque individu est le maillon d'une
chaine et que la solidité de cette chaine tient & la force de chaque maillon.

Nous savons que nous pouvons influencer notre environnement par le biais de
nos comportements, mais en retour, notre environnement peut aussi nous
influencer. La théorie de I'apprentissage social de Bandura (Bandura, 1977) est
I'expression méme de ce principe d’interaction influencée. Et c’est dans le cadre
de cette interaction de l'individu avec son environnement que la seconde attitude
attendue de lindividu dans la société post-moderne est cette capacité a étre
disponible de maniere permanente a [I'apprentissage dans [Iactivité
opérationnelle. Comme nous lavons vu, ce rapport de lindividu a son
environnement suppose une implication subjective entiére, a la fois cognitive et
conative, mais aussi affective. Aimer apprendre devient une nécessité dans une
société ou l'information, la connaissance et les savoirs circulent sans frein, sont
I'objet d’échanges entre les apprenants... Plus que des comportements qui se
limiteraient a des situations particuliéres et temporaires, ce sont des dispositions

20« Etre proactif » est le premier conseil que donne I'auteur d’un livre, non scientifiqgue certes, mais
qui s’est vendu a des millions d’exemplaires a travers tous les pays du monde et dont on peut
penser qu'il a influencé et qu'il influence encore les individus de cette société post-moderne. Tout
au plus, il répond a un de leurs besoins puisque le titre est sans équivoque : « les sept habitudes
de ceux qui réussissent tout ce qu'ils entreprennent » (Covey, 1996).
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du sujet envers ces situations. C'est une disponibilité de I'intelligence pour
comprendre, du corps pour agir et du coeeur pour sentir et aimer. Apprendre n’est
alors plus considéré comme un acte particulier qui ne s’accomplit que dans
'environnement d’'une institution éducative, mais devient un état d'esprit et
presque un métier avec son référentiel des compétences et savoirs (Trocmeé-
Fabre, 1999). Selon Trocmé-Fabre, en ce vingt-et-unieme siécle commencant, la
dénomination « apprenant » caractérise un étre pour lequel apprendre est une
fonction vitale de survie dans son environnement. Apprendre n’est plus limité a
I'effort (méta) cognitif, mais engage ses valeurs et ses représentations du
monde, le sens gqu’il donne a ses actions... Cette auteure évoque la notion
d’'« auto-portance » plutdt que la simple autonomie qui est plus restrictive quand
elle se limite a la « gestion de soi ». Et cette auto-portance consiste a « devenir
responsable, acteur et auteur de [ses] propres moments d'apprenance, et
d’inscrire ceux-ci dans le mouvement, c’est-a-dire dans notre parcours, et devenir
ainsi ‘écolier de soi-méme’, selon les termes de Casanova » (Trocmé-Fabre,
1999). La sémantique est nouvelle : les pédagogies actives partaient du principe
que l'apprenant était « acteur de sa formation » ; aujourd’hui il en est l'auteur. Il
décide et choisit ses apprentissages tout au long de sa vie. Toutefois ces
capacités a décider et choisir, organiser, s’engager, porter la responsabilité de
ses apprentissages, S’apprennent.

1.3.4 La responsabilité de I'enseignement

Ces deux dispositions subjectives de I'individu se construisent dans I'enfance et
dans l'adolescence, tout aulong du parcours scolaire. Et en cela les
enseignements primaire, secondaire et supérieur portent une responsabilité
importante. Nous avons évoqué auparavant la proposition par la commission
européenne de compétences clés s’ajoutant aux compétences de base afin de
permettre aux écoliers européens, entre autres, d’avoir les clés pour s’adapter et
vivre dans un environnement socio-économique qui se mondialise et une
économie qui se fonde de plus en plus sur I'information et sur la connaissance.

Deux « compétences clés » ont retenu particulierement notre attention. Avant de
considérer chacune d’elle, il faut préciser que le rapport de recommandation du
parlement européen et du conseil « sur les compétences clés pour I'éducation et
la formation tout au long de la vie » comprend la notion de compétence comme
« une combinaison d’aptitudes, de connaissances et d'attitudes » et celle de
« compétence clé» comme «les compétences nécessaires a tous »
(Commission européenne, 2005). Ces définitions sont quelque peu réductrices,
mais elles ont le mérite d’aborder la question de I'attitude.

La premiére compétence clé est d'« apprendre a apprendre ». La commission
européenne définit cette compétence comme I'aptitude & « entreprendre et
poursuivre un apprentissage ». Les termes de cette définition prennent un relief
particulier dans le cadre de notre travail puisque nous mettons justement en
regard l'acte d'apprendre et dentreprendre. Puis le texte détaille les

connaissances, les aptitudes et surtout I'attitude nécessaire a apprendre tout au
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long de la vie. Nous en reproduisons ci-dessous les termes exacts tant ils ont de
l'importance pour la suite de notre travail.

« Une attitude positive suppose motivation et confiance pour poursuivre et
réussir I'apprentissage tout au long de la vie. La capacité de lindividu a
apprendre, a surmonter les obstacles et a changer procédera d’'une attitude
positive orientée vers la résolution de problemes. Et les éléments
essentiels d’'une attitude positive sont le _désir d’exploiter les expériences
d’apprentissage et de vie antérieures et la recherche avide d’occasions
d’apprendre et d’appliquer les acquis dans diverses situations tout au long
de la vie » ** (Commission européenne, 2005)

Cette définition de I'attitude favorable a I'acte d’apprendre comprend des notions
treés entrepreneuriales de changement, de résolution de problemes, d’exploitation
d'expériences antérieures et de recherche «avide» dopportunités
d’apprentissage. Cela promeut une attitude trés exigeante non seulement pour
apprenant qui doit prendre en main ses apprentissages, mais aussi pour
I'enseignant qui doit étre a la hauteur de ces attentes potentielles de I'apprenant
avec, dans le méme temps, la contrainte de I'accompagnement au
développement de cette attitude.

Il est aussi ici question d’'une « attitude positive » envers l'apprendre qui est
exprimée en termes particulierement « proactifs ». C'est donc un nouveau
rapport a I'apprendre, sur lequel il suffirait de s’interroger soi-méme pour savoir
comment I'école a contribué a construire ce rapport au savoir. La description du
modele Jules Ferry du systéme éducatif francais au paragraphe précédent vaut
aussi pour cette question de I'enseignement a apprendre. Bien souvent, pour ne
pas dire presque tout le temps, les cours sont centrés sur les savoirs mais a
aucun moment Nnous NOUS souvenons avoir eu un temps d’apprentissage sur ce
que c’est qu'apprendre, sur la facon dont fonctionne notre cerveau, sur le réle de
nos émotions dans l'apprentissage et la mémorisation et sur les différentes
facons d’apprendre. Peut-étre quelques rares privilégiés auront bénéficié d'un(e)
professeur(e) précurseur ! Mais c’est a I'insu de I'apprenant gu’a pu se construire
un rapport affectif a un contenu grace a un(e) enseignant(e) passionné(e) et
pédagogue quand il ne s’est pas produit I'inverse. La question lancinante de
'apprenant « a quoi ¢a sert d’apprendre cette matiére ? » traduit le plus souvent
I'absence de sens ou d'utilité percue de I'apprentissage qui sont pourtant le socle
de la motivation a apprendre (Neuville, 2006). Les artefacts pédagogiques sont
aujourd’hui tellement isolés ou spécifiques a certaines matieres et certains
contenus théoriques, que I'on ne pourrait attribuer un lien de cause a effet entre

ceux-la et le développement d’'une attitude positive a I'apprendre.

Pourtant les jeunes apprenants souhaitent apprendre, mais pas n’importe
comment, ni & n’importe quel prix. Un projet récent a mené une étude
internationale pour mieux comprendre la population des futurs professionnels de

la génération dite « Y », population que nous avons retenue pour cette recherche

2L C’est nous qui soulignons.
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(Johnson Controls, 2010). L'étude a notamment identifié que, quel que soit le
pays, les jeunes ont trois criteres de choix d'une entreprise qui sont par ordre
d’'importance : les opportunités d’apprentissage, qualité de la vie au travail et le
travail collaboratif. Ceci tend a souligner la responsabilité des enseignants dans
la préparation de ces futurs acteurs de I'’économie de la connaissance.

La deuxieme compétence clé qui suscite notre intérét est I'« esprit d’entreprise »,
parce gqu’elle peut nous inspirer sur cette question de l'attitude proactive. Dans le
champ de la recherche en entrepreneuriat, I'expression « esprit d’entreprendre »
est aujourd’hui préférée a celle d'« esprit d’entreprise », qui évoque davantage
'ambiance d'une entreprise plus que lattitude envers I'entreprendre. Or I'esprit
d’entreprendre est aujourd’hui en plein essor car [Ientrepreneuriat se
décontextualise de la simple création d'entreprise pour s'étendre a
lintrapreneuriat % , et rejoint également le champ social aprés le champ
économique. L’actualité des fermetures d’entreprise a fait connaitre au grand
public la possibilité pour les salariés de racheter leur entreprise sous la forme
juridigue des coopératives. Cela signifie que I'esprit d’entreprendre ne se limite
plus seulement aux créateurs d’entreprise, mais également a tous les salariés
d’'une entreprise.

Et aborder la question de I'entreprendre par le biais de « I'esprit d’entreprendre »
permet une approche plus globale et décontextualisée, répondant sans doute
mieux aux contraintes fortes d'innovation en temps de crise socioéconomique.
En novembre 2011, le directeur général de I'enseignement supérieur en France a
présenté un référentiel des compétences entrepreneuriales et de I'esprit
d’entreprendre écrit par les principaux acteurs de I'enseignement supérieur en
France. Il s’adresse donc directement aux établissements d’enseignement avec
une distinction pour les étudiants de licence et de master, et méme de doctorat.

Si de tels acteurs éprouvent le besoin de publier un tel référentiel, c’est qu'en ce
qui concerne l'accompagnement a I'école du développement d'un esprit
d’entreprendre, se pose inévitablement une question essentielle : peut-on
enseigner une attitude entrepreneuriale ? (Neunreuther, 1979) Peut-on
apprendre a un étudiant & étre entreprenant ? C’est possible mais a condition de
placer les étudiants dans des situations ou ils sont acteurs et auteurs des
expérimentations de comportements de prise d'initiative, d’introduction de
nouvelles idées et de conduite du changement (Léger-Jarniou, mai 2001). Des
1998, deux responsables de I'enseignement a I'entrepreneuriat d’une école de
commerce appelaient de tous leurs vceeux une ouverture de I'enseignement a
I'esprit d’entreprendre : « le systéme éducatif frangais, trop normatif, ne valorise
pas suffisamment l'esprit d'entreprendre. L'entrainement a I'entrepreneuriat
pourrait étre développé des le primaire » (Albert & Marion, 1998). S’ensuit
ensuite un argumentaire, pouvant paraitre parfois un peu radical, qui montre
l'importance de la norme dans le systéme éducatif francais, le rapport a I'erreur
qui valorise, y compris dans son systéme de notation, ce qui est juste et non ce

2 Fait d’entreprendre au sein d’'une entreprise par la création d'un nouveau service, d’'une nouvelle
activité...



40

qui est acquis au prix d’'une progression et d'un apprentissage laborieux. On
comprend mieux que le systéme éducatif francais promeuve davantage
I'abstraction dans toutes les matiéeres, laissant a I'expérimentation concréte un
statut secondaire. La théorie devance la pratique.

Or l'esprit d’entreprendre se fonde avant tout sur I'action. La définition que donne
la Commission européenne évoque « lI'aptitude d’un individu a passer des idées
aux actes », ce qui, nous le constatons, ne se limite pas a la seule création
d’entreprise. Cette compétence clé suppose créativité, innovation, prise de
risques, capacité a initier et gérer des projets dans la perspective d'objectifs
prédéfinis. L’attitude correspondante a cette compétence clé est congue comme
suit :

« Un esprit d’entreprise se caractérise par une disposition a prendre des
initiatives, a anticiper, a étre indépendant et novateur dans la vie privée et
en société, autant qu’au travail. Il impligue aussi motivation et
détermination au travail et/ou dans la réalisation d’objectifs, qu'il s’agisse
d’objectifs personnels ou de buts collectifs » (Commission européenne,
2005)

Or ces dimensions de l'esprit d’entreprendre que sont la prise d'initiative,
I'anticipation, I'innovation sont également celle de la proactivité comme nous le
verrons plus loin. L'apprenant doit agir dans un processus proactif pour
développer une attitude proactive. Et c’est au travers de ces expérimentations du
comportement proactif que le sujet développe ses représentations, son affect et
sa motivation envers le comportement proactif.

Ce ne sont que des initiatives pédagogiques trés récentes et trés occasionnelles
qui sont apparues ici et la, mais principalement au niveau de I'enseignement
supérieur (Senicourt & Verstraete, 2000). Elles étaient promues par le regain de
l'intérét pour l'entreprendre et sont toujours autour de la promotion de
I'entrepreneuriat (création d’une activité économique nouvelle) dont nous verrons
plus loin que le processus est le plus proche de celui du comportement proactif.
Elles sont aujourd’hui recensées par I'observatoire des pratiques pédagogiques
en entrepreneuriat (OPPE ) dont la mission est de promouvoir I'esprit
d’entreprendre dans I'enseignement et la formation. En Belgique la fondation
FREE s’est donnée la méme mission sous I'impulsion de Surlemont (Fondation
Free pour entreprendre, 2003). Les chercheurs se sont également intéressés a
différents secteurs d’enseignement comme I'esprit d’entreprendre chez les
ingénieurs (Verzat & Bachelet, 2006) ou les scientifiques (Albert, Fournier, &
Marion, 1991). Enfin plus récemment, c’est sur I'esprit d’entreprendre que Verzat
a présenté son habilitation a diriger des recherches (Verzat, 2012).

2 http:/lwww.apce.com/pid11493/qu-est-que-oppe.html
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1.3.5 Apprenance et apprentissage organisationnel

Nous avons montré précédemment les contraintes économiques qu’avaient les
organisations pour s'adapter a leur environnement changeant et fortement
concurrentiel. Cet environnement oblige les entreprises a créer davantage de
valeur a travers une savante combinaison d’innovation, de qualité, d'efficience et
de personnalisation (Scott, 2011). Or un des moyens de créer cette valeur
supplémentaire, c'est de permettre a l'organisation d’étre une organisation

apprenante en s'intéressant a I'apprentissage organisationnel.

En réalité, deux courants fondent cette notion d’apprentissage organisationnel.
Un premier courant se base sur la théorie des ressources et un second se base
sur une approche systémique. Peter Senge du MIT Sloan Management School,
est considéré comme du second courant. Il est un contributeur trés important au
renouveau de la discipline de I'apprentissage organisationnel. A ce titre, il a été
nommé en 1999 par le Journal of Business Strategy comme l'une des 24
personnalités ayant une influence sur la maniere dont on conduit le business
aujourd’hui. Il a créé aux Etats-Unis la Society of Organizational Learning et son
ouvrage fondateur, la cinquieme discipline (Senge, 2006), présente cing leviers
pour mettre en place une organisation apprenante. Ses recherches lui font
constater que ce sont les organisations les plus souples qui réussissent le mieux
a s’adapter a un environnement socioéconomique changeant rapidement. Or
pour étre souples, ces organisations doivent apprendre a tirer parti de
'engagement des membres de I'organisation et de leur capacité a apprendre a
tous les niveaux (Senge, 2006). Pour cela les individus doivent étre guidés par
leur désir d’apprendre pour ne pas s’enfermer dans une situation figée, un statu
quo, une routine défensive qui, par accumulation, empéche l'organisation de
s’améliorer (Argyris, 1999). Mais Senge nous sensibilise sur le fait qu'a l'inverse,
I'organisation ou le groupe peut étre un frein a cet apprentissage. En tout état de
cause, nous nous intéresserons ici a ce que l'organisation attend de l'individu
pour gu’elle devienne elle-méme une organisation apprenante.

Encore peu développée en France, la discipline de I'«apprentissage
organisationnel » I'est pourtant aux Etats-unis ou elle est considérée comme une
discipline dérivée de celle du « comportement organisationnel » dont Weber a
été le promoteur. Cette derniére consiste a étudier les effets qu’ont les individus,
les groupes et la structure organisationnelle sur le comportement. L'étude du
« comportement organisationnel » traite entre autres des questions de stratégie
et de changement dans l'organisation avec leurs corollaires de la décision, du
management et du pouvoir, et cela sur trois échelles de niveau : I'organisation, le
groupe et I'individu. C’est un professeur de cette discipline®® qui a étudié la notion
de proactivité et construit I'instrument de mesure que nous présenterons plus
loin.

% John Michael Crant PhD est professeur a I'University of North Carolina en comportement
organisationnel.



42

L’'apprentissage organisationnel se définit comme la capacité pour une
organisation a développer progressivement l'efficacité de son action collective.
Cette discipline connait actuellement un regain, car sa principale raison d’étre est
le changement disruptif®®. Or, comme nous venons de le voir, avec les crises
successives et la concurrence accrue a cause de la mondialisation des
échanges, les organisations sont contraintes a des changements constants. Et
'apprentissage collectif que peut réaliser une organisation sera sa capacité a
s’adapter de maniere souple et rapide aux changements.

Aujourd’hui, il n’existe pas de modéle consensuel pour I'organisation apprenante,
car, méme si la discipline de I'apprentissage organisationnel bénéficie de travaux
issus de sciences trés diverses (de la psychologie aux sciences de gestion), ces
travaux sont rarement croisés (Huber, 1991), ce qui ne facilite pas les consensus
conceptuels. Selon Scott (2011), elle se concentre donc aujourd’hui autour de
deux questions essentielles : « qu'est-ce qu'apprendre ? » et « une organisation
peut-elle apprendre ? », I'objectif étant de savoir comment les organisations
peuvent accroitre leur capacité a apprendre.

Une premiere réponse consiste dans une approche holistique considérant
l'apprentissage organisationnel comme un apprentissage collectif (Levitt &
March, 1988 ; March, 1991). Mais une cognition collective est-elle possible ?
Koenig écrit que c’est Simon qui, au début des années 50, proposa de
transposer la notion d’apprentissage aux organisations (Koenig, 2006). Cela
suscita une controverse vive et les défenseurs d'une cognition collective
considerent aujourd’hui encore que celle-ci est possible si l'apprentissage
organisationnel est défini en termes d’acquisition, de stockage, de traitement et
d'utilisation des informations. Un instrument de mesure de la capacité d'une
organisation a apprendre a été construit sous le nom « échelle de mesure de la
capacité d'absorption » (Chauvet, 2003). Elle est fondée sur le fait qu'une
organisation peut étre capable de valoriser une nouvelle information externe pour
I'assimiler et I'appliquer dans des buts commerciaux (Cohen & Levinthal, 1990).

Une seconde réponse comprend l'apprentissage organisationnel comme la
somme des capacités des individus a apprendre (Kim, 1993 ; Simon, 1991).
Dans cette perspective, c’est aux individus composant I'organisation que revient
la responsabilité de I'apprentissage. Ceci révele donc bien qu’en fin de compte,
c'est la somme des aptitudes et capacités individuelles qui forme la capacité
d’apprentissage de [l'organisation, lui permettant alors cette « capacité
d’absorption », expression peu seyante a un ensemble d’étres humains.

5« Disruptif » est un terme dérivé du latin pour les techniques d'électricité. Dans ce texte, sa
signification est a comprendre d'apres le terme anglais (disruptive) qui signifie « perturbant » ou
« perturbateur ».
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Ainsi, d’'un c6té Argyris et Schon fondent leur modele de l'apprentissage
organisationnel en « double boucle » sur les « états mentaux »% des individus
partagés a I'échelle collective, ainsi que sur un certain nombre de capacités
(Argyris, 2003). Kim, quant a Ilui, propose un modéle qui met en lien
'apprentissage individuel et I'apprentissage organisationnel (Kim, 1993). Par
conséquent, pouvoir évaluer I'attitude apprenante a I'échelle individuelle, tout en
permettant une observation collective de cette attitude par le biais statistique,
peut constituer un apport scientifique certain pour la mesure de la capacité

d’apprentissage d’une organisation et complémentaire des outils existants.

1.3.6 Question de recherche

Nous avons décrit I'environnement socio-économique du début de ce 21leme
siecle comme prenant la forme d’'une société cognitive, donnant naissance a une
économie de la connaissance. Cette derniere contraint les organisations a
innover pour se différencier d'une concurrence durcie par l'atténuation des
frontieres d’échanges économiques et a étre capable de s’adapter dans un
environnement mouvant et incertain, car celui-ci est sujet a des mutations de
plus en plus rapides ne laissant pas le temps a l'organisation de former ses
membres.

Cette nouvelle configuration sociale et économique contraint lindividu a
développer une attitude relativement stable et spécifiquement favorable a I'acte
d'apprendre : une disposition a apprendre en permanence ainsi qu’'une
disposition a un comportement entreprenant. Mais compte tenu des
comportements attendus par la société cognitive et I'économie de la
connaissance, nous nous interrogeons sur le lien entre la définition théorique de
I'apprenance et ce a quoi elle correspond d’un point de vue pré-comportemental.
C'est-a-dire que l'attitude apprenante définie par Carré semble correspondre a
une disposition envers un comportement pro-actif d’apprentissage. Mais un
simple rapport favorable a l'acte d’apprendre suffit-il a disposer I'apprenant a
l'autodirection et lautogestion de ses compétencescomme le décrit la
Commission européenne ? Est-ce que les personnes les « plus entreprenantes »
sont également les « mieux apprenantes » ? Les étudiants de I'enseignement
supérieur présentent-ils aujourd’hui une attitude apprenante et ont-ils I'esprit

d’entreprise ?

Pour répondre a ces questions, nous souhaiterions mesurer ces deux attitudes
d'apprenance et de proactivité aujourd’hui auprés d’'un public d’étudiants, futurs
professionnels de I'économie de la connaissance, puis observer quels sont les
liens entre ces deux attitudes. Il s’'agit en effet tout d’abord de savoir si
'apprenance et la proactivité peuvent sont des attitudes mesurables. Puis nous
essaieront de découvrir si 'apprenance est une attitude proactive contextualisée
a l'acte d’apprendre, ou bien s'il s’agit d'une attitude dont la mesure conjointe de
I'attitude proactive permettrait de mieux qualifier une disposition a I'apprentissage

% Bien gu’Argyris et Schon n’en donnent pas une définition trés précise, “états mentaux” doit étre
compris ici comme représentations sociales, ou attitudes, de I'individu.
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autodirigé. L'intérét de poser et traiter ces deux questions est double. Tout
d’abord, gu’il s'agisse des recommandations de la Commission européenne sur
les compétences clés ou du référentiel sur les compétences entrepreneuriales et
de l'esprit d’entreprendre, I'acteur visé est aussi I'enseighant qui a la mission
d’accompagner ce développement de I'apprenant vers une autonomie d’'action.

Mieux comprendre ces deux attitudes devrait permettre d’apporter des
préconisations a une ingénierie pédagogique soucieuse d’aider I'apprenant a
prendre la responsabilité de son apprentissage. C'est la une lourde
responsabilité pour I'enseignement supérieur auquel nous souhaiterions apporter
une modeste contribution.

Il doit ensuite favoriser une meilleure compréhension de ce rapport proactif a
'apprendre afin de permettre aux futurs professionnels de I'économie de la
connaissance dans un monde globalisé d’en étre les véritables acteurs. Mieux
comprendre ces attitudes et ce qu’elles ont de commun, de distinct ou de
complémentaire, pourra sans doute favoriser les apprenants dans la prise en
main de leur formation tout au long de la vie, développant ainsi une attitude
générale leur permettant d’évoluer dans un monde incertain et rapide. Car dans
un environnement incertain et évoluant, I'individu et I'organisation devraient étre
en perpétuelle interaction. L’individu qui «est en apprenance»  selon
I'expression de Carré (2005), contribue a rendre I'organisation apprenante. Il n'y
a pas d'organisation apprenante sans individu apprenant.

Résumé

Dans cette section, on se pose la question du sens de I'apprendre dans une
société ou le savoir est accessible tres facilement et dans laquelle les
moyens de déléguer notre mémoire sont permanents. Avec ce nouvel
environnement de connaissances, apprendre est soumis a la réactualisation
incessante des connaissances, a la recomposition d'un savoir fragmenté et
I'apprenant se voit seul assumer I'ambivalence d'une liberté gagnée par un
allegement cognitif et la fin des obstacles au savoir d'une part grace au
stockage de données et au sentiment d'asservissement du fait méme de ce
stockage hors.

En identifiant les trois piliers de I'économie de la connaissance, on devine

aisément que l'environnement de travail va exiger de l'individu une double

4 attitude pour a la fois anticiper le réel par l'innovation, mais aussi adopter un

m rapport positif et proactif au fait d'apprendre en toute situation. La proactivite,
en tant qu'attitude entreprenante, et l'apprenance, en tant qu'attitude
favorable envers l'apprendre semblent étre deux attitudes exigées par la
Société cognitive émergente.

®

La Commission Européenne donne comme objectif a la formation initiale de
former ses étudiants a des compétences clés dont deux attirent notre
attention : apprendre a apprendre ainsi que l'initiative et esprit d’entreprise
que nous requalifions en « esprit d’entreprendre ».

On y montre ensuite que ce travail de recherche propose un apport tant a
'organisation apprenante composée dindividus apprenants, qu'a
'apprentissage organisationnel en tant qu'organisation permettant
d’apprendre.

Cette section se termine par la formulation de la question de recherche.
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CHAPITRE 2 - CADRE CONCEPTUEL

Notre recherche s’est fixée pour objectif de mieux comprendre ce gqu'est un
rapport proactif au savoir en étudiant puis comparant les deux attitudes
d’apprenance et de proactivite. Une personne peut étre considérée comme
entreprenante en raison de son rapport a I'action, lui-méme fondé sur un rapport
a I'environnement et a soi-méme, en tant qu'individu capable d’agir ou efficace.
Qu’entend-on ici par rapport ? Le dictionnaire de la langue francaise basé sur le
Trésor de la langue francaise informatisé (TLFI) indique qu'il s’agit d’'une « action
d’établir un lien, une relation entre deux (ou plusieurs) personnes, deux (ou
plusieurs), entre une (ou plusieurs) personne(s) et une (ou plusieurs) chose(s) ».
Il lui cite comme synonymes relation, corrélation, rapprochement.

Notre étude envisage donc de mieux comprendre les liens qui relient lI'individu a
l'acte d’apprendre et a l'acte d’entreprendre dans son sens geénéral et
décontextualisé. Nous cherchons a mieux saisir le regard que porte l'individu sur
ces deux actions. Et par le terme de «regard » nous voulons exprimer ses
représentations, ses jugements, ses opinions, son ressenti et ses motivations

vis-a-vis de « l'apprendre » et de « I'entreprendre ».

Si nous nous limitions a la simple étude des motivations de I'individu & apprendre
ou a entreprendre, nous adopterions alors un angle d’analyse exclusivement
psychologique au risque d’ignorer I'impact de la situation sur les actions que
pose lindividu. A linverse, si nous étudions la place de l'apprendre et de
I'entreprendre dans la culture francaise et les valeurs portées par les membres
de cette société francaise, nous adopterions un angle d’analyse sociologique au
risque de négliger la dimension individuelle de I'acte.

C’est la raison pour laquelle, en nous appuyant sur le fait que I'individu apprend
et agit toujours seul mais jamais sans les autres, nous choisissons de privilégier
I'angle de la psychologie sociale, prenant ainsi en compte autant la dimension
cognitive de I'acte que son inscription dans un environnement extérieur au sujet.
Or la force qui mobilise ’'hnomme du point de vue de la psychologie sociale, c’est
Iattitude.

2.1 PERIMETRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE

Dans un premier temps, nous souhaitons préciser I'environnement conceptuel
dans lequel nous allons évoluer pour effectuer cette étude doctorale.

Notre recherche porte sur I'étude d'attitudes individuelles d’étudiants qui se
préparent a intégrer des organisations professionnelles. Notre question de
recherche est avant tout une question problématique rattachée aux sciences de
I'éducation, appliquées a la formation de jeunes adultes dans le cas présent. Or
les sciences de I'éducation ont construit un corpus de savoirs en s’appuyant la

plupart du temps sur des concepts de disciplines proches. Nous n’échapperons
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pas a cette situation, car il nous a semblé que la meilleure approche pour étudier
ces attitudes était de s’appuyer sur les apports de la psychologie sociale dont le
concept d’'attitude est un concept phare, car I'attitude est comprise comme ce qui
relie I'individu & son environnement par le biais du comportement. Les apports de
la psychologie sociale en sciences de I'éducation sont fréquents et nous y aurons
recours notamment sur la question de la motivation & apprendre en tant que
dimension conative ou comportementale de l'attitude envers I'apprendre.

L'approche psychopédagogique emprunte donc tantét a la psychologie
(fonctionnement cognitif), tantdt a la psychologie sociale (attitudes,
comportements et environnement) car la psychopédagogie a pour objet I'analyse
des modes d'apprentissage du sujet apprenant dans son fonctionnement cognitif,
affectif et conatif ou motivationnel en vue d’applications pédagogiques. C’est
donc délibérément que nous avons choisi de mettre de c6té une approche
exclusivement sociologique ou purement cognitive, méme si nous empruntons de
temps en temps, & I'un ou a l'autre, des éléments issus de la psychologie
cognitive ou de la sociologie. Mais du fait du choix du concept d'attitude comme
concept opératoire, et de notre attachement & une conception de linteraction
réciproque personne-environnement, c’est sur le champ de la psychologie
sociale que nous faisons se rencontrer la pédagogie et I'entrepreneuriat.
Récemment un collectif mené par deux maitres de conférences en psychologie
sociale a abordé la question de I'apprendre dans de nombreuses dimensions :
les relations pédagogiques, les préjugés sur l'apprendre et leurs impacts, les
situations d’'apprentissage... (Tozcek & Martinot, 2004). Cependant le concept
d’attitude tel qu’il est défini par les auteurs de la psychologie sociale est trés peu
utilisé, notamment dans I'étude du rapport au savoir, ou rapport a I'apprendre.

@

m Résumé
O

Cette section rattache ce travail aux sciences de I'éducation bien qu'il fasse
régulierement des emprunts conceptuels non seulement a la psychologie
sociale en ayant recours au concept d'attitude, mais également aux différents
apports des sciences psychologiques et techniques pédagogiques.

2.2 LE CONCEPT D’ATTITUDE

L'attitude est un concept qui traverse les différentes sciences quel que soit le
niveau d'observation et d’étude. Dans le sens commun [lattitude signifie
davantage « une maniére de se tenir »* impliquant la dimension corporelle. Ce
n'est que dans son sens figuré que l'attitude exprime une maniére d’'étre, une
« disposition d’esprit, déterminée par I'expérience a I'égard d’'une personne, d’'un

groupe social ou d'une chose abstraite et qui porte a agir de telle ou telle
maniére »?®. Lorigine étymologique du terme attitude provient du mot italien

2 TLFI
BTLF
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« attitudine » au XVléme siécle. Ce terme lui-méme est autant un dérivé de
« actitudo » (dérivé du verbe ‘agere’ signifiant agir) que de « aptitudo ».

2.2.1 Aux origines de lattitude

Des 1929, Thurstone et Chave s’intéressent aux attitudes des individus vis-a-vis
de [I'église. lls initient non seulement l'idée de pouvoir mesurer les attitudes,
mais ils proposent également une échelle de mesure. La premiére définition de
I'attitude est celle du psychologue américain Gordon Willard Allport qui décrit
l'attitude comme «un état mental et neuropsychologique de préparation a
répondre, organisée par lI'expérience du sujet et exercant une influence directrice
ou dynamique sur sa réponse a tous les objets et a toutes les situations s'y
rapportant »  (Allport, 1935). Bien quimprégnée de behaviorisme
(stimulus/réponse), cette définition fait autorité en son temps auprés de plusieurs
sciences. Puis ce sera I'école de Yale inspirée par Milton Rosenberg et Carl
Hovland qui publie un modéle tricomponentiel?® de Iattitude postulant que
lattitude est le résultat des trois composantes affective, cognitive et
comportementale, cette derniere prenant plus tard le terme de « dimension
conative ». Ce modéle tripartite évoluera peu a travers les décennies suivantes
puisque presque tous les chercheurs qui étudieront et utiliseront I'attitude
(Bogardus, 1924 ; Smith, 1947 ; Katz & Stotland, 1959 ; Mc Guire, 1969 ; Eagly &
Chaiken, 1998) s’en tiennent peu ou prou a cette structure héritée de Platon
(Scherer, 1995) qui n'a pourtant été proposée en I'état que vers la fin des années
1940 (Smith, 1947).

2.2.2 L'attitude a travers les sciences

De maniéere générale, I'attitude exprime un état relativement stable a travers les
situations qui dispose l'individu a agir de telle ou telle maniére. L’attitude est ce
concept clé qui décrit une propension a agir (Costa & McCrae, 1990) dans un
type de situation donné. Elle prépare donc au comportement, elle dispose a agir.

Les attitudes sont définies par la philosophie comme les « phénoménes
d’habitude sociaux qui peuvent se produire sans que ceux qui y participent en
aient conscience : on en voit des exemples dans le langage et dans les maceurs »
(Lalande, 1997). L’approche philosophique de lattitude d’Emmanuel Bourdieu
évoque l'attitude comme a la fois, une tendance, une capacité, une habitude, une
croyance ou un savoir-faire qui incline a penser et agir dans une certaine
direction, semblable a une tension anticipatrice vers un comportement. Il qualifie
ces dispositions de « produits d’'un apprentissage, qui soit les a créées, soit les a
spécifiées » (Bourdieu, 1998). Ce qui semble intéresser la philosophie dans ce
concept d'attitude est tantot I'état de I'individu produit de I'influence sociale, tantot

la tension intentionnelle a agir comme produit d’'un apprentissage.

L'approche sociologique de l'attitude se concentre sur les liens qui connectent

les individus a leur culture et leurs valeurs. Cette conception n'est pas trés

% Tricomponentiel : & trois composants



48

éloignée de la philosophie mais en difféere par l'objet d’étude que sont
principalement les rapports sociaux. C'est donc la dimension sociale de l'attitude
qui est étudiée par la sociologie. Pierre Bourdieu propose la notion d’habitus,
comme une force qui pousse lindividu & agir de la maniére dont il se comporte.
Cette force est bien-sdr déterminée par les différentes influences sociales vécues
a travers les différents lieux de vie que sont la famille, I'école, le travall, les loisirs
et pratiques culturelles, I'environnement amical ou simplement social autre. Et
pour Bourdieu, le corps méme est un lieu de vie sociale. C'est lui qui percoit et
ressent, traduit et mémorise, pense et interpréte... Mais le déterminant de
'habitus est linfluence sociale, la prédisposition biologique n'étant pas
recevable.

Pourtant, en physiologie - science qui s'intéresse aux fonctionnements généraux
de la vie organique — le besoin est bien considéré comme une force qui meut
I'étre humain et qui préexiste a l'influence sociale puisqu’elle est fonction de la
personne humaine. Mais Durkheim, en tant que sociologue, estime que «la
majeure partie des phénomenes psychiques ne dérivent pas de causes
organiques » et ajoute que c'est l'influence sociale qui détermine I'homme
(Durkheim, 1893). Pourtant I'expérience quotidienne d’une réalité corporelle nous
montre combien une disposition au comportement est aussi, mais non
exclusivement il est vrai, ancré dans la réalité physique. Y a-t-il égalité des
chances dans les carriéres sportives de haut niveau ?

S'il s’agit d’étudier ce qui meut I'étre humain, la psychologie va davantage
s'intéresser a la motivation. La motivation se distingue de I'attitude en ce qu’elle
représente une force plus précise et moins constante ou stable. La motivation
apparait lorsque la situation actualise l'attitude. Thomas et Alaphilippe donnent
'exemple de 'homme qui regarde la télévision et qui ne sera amené a protéger
sa famille (motivation) que si la situation — un bulletin météorologique annongant
l'arrivée imminente d’'une tornade — actualise l'attitude protectrice gu'il a vis-a-vis
de sa famille (Thomas & Alaphilippe, 1983). La motivation serait alors le produit
de linteraction entre l'attitude et le besoin qui disparait avec le déséquilibre qui
I'a causé.

DISCIPLINE SCIENTIFIQUE OBJET D’ETUDE
Sociologie La culture

Les valeurs
Psychologie sociale Les attitudes
Psychologie Les motivations
Physiologie Les besoins

Tableau 2-1 - Les différents niveaux d'étude des forces qui mobilisent 'homme
(Thomas & Alaphilippe, 1983)

Ainsi que nous venons de le découvrir et que le schématise le tableau 2-1,
l'attitude représente l'avantage d'étre considérée comme une variable
intermédiaire entre une situation sociale et la réponse du sujet. A travers ce choix
d’'approche nous souhaitons replacer le concept d'attitude dans un cadre plus
général d’'apprentissage social et d’interactions entre I'environnement et I'individu
avec toute sa capacité agentique (Bandura, 1989 ; Bandura, 2001).
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2.2.3 Structure de I'attitude

Les modéles de I'attitude ne sont pas trés nombreux car il a été testé et validé a
plusieurs reprises que l'attitude se structure en trois dimensions distinctes les
unes des autres (Breckler, 1984 ; Kothandapani, 1971; Ostrom, 1969),
d’'inégales importances et faiblement corrélées entre elles.

A l'origine ce sont les philosophes grecs qui distinguent trois facettes de la
pensée humaine : la pensée, I'affect et I'action (Mc Guire, 1969). C'est en 1947
que Smith (1947) propose cette structure triadique des dimensions affective,
cognitive et conative qui sera reprise de maniere constante dans les années
1960 (Katz & Stotland, 1959 ; Rosenberg, Hovland, McGuire, Abelson, & Brehm,
1960 ; Insko & Schopler, 1967). Voyons plus précisément chacune d’entre elle.

- La dimension affective correspond a toutes les expressions du « systéme
sympathique » (Rosenberg, Hovland, McGuire, Abelson, & Brehm, 1960)
telles que les émotions et les ressentis, les sentiments.

- La dimension cognitive se référe a toutes les croyances et/ou
représentations que le sujet a construites en lien avec I'objet de I'attitude.
Les représentations ne sont jamais isolées mais constituent une structure
systémique et plus ou moins stable de connaissances sur l'objet
particulier ou général.

- La dimension conative, longtemps appelée dimension comportementale,
correspond aux intentions d’'agir, aux motivations, « aux déclarations
verbales concernant le comportement » (Breckler, 1984).

A la suite de Rosenberg et Hovland, trois chercheurs se sont attachés a la
validation de ce modéle triadique de l'attitude.

En s’appuyant sur une analyse multifactorielle dans le cadre de mesures de
I'attitude envers la contraception chez les femmes africaines a faible revenu,
Kothandapani valide sa premiere hypothese supposant que I'analyse factorielle
fait bien remonter les trois composants de lattitude que sont le ressenti, la
croyance et lintention d'agir. Il constate également que la composante de
I'intention d’agir est un meilleur prédicteur de l'action que la croyance et le
sentiment (Kothandapani, 1971).

Ostrom effectue une série de mesures de l'attitude envers I'Eglise et confirme
deux hypotheses : les échelles validant un seul composant de l'attitude ont une
plus grande consistance que les échelles validant les trois composants; la
correspondance entre les échelles de mesure de l'attitude par la déclaration
verbale et les attitudes non-verbalisées est plus forte lorsqu’il s'agit du méme
composant de l'attitude (Ostrom, 1969). Ces deux hypothéses contribuent a
I'assise empirique du modeéle triadique de I'attitude et soulignent la consistance
interne importante de chague composant de l'attitude.

A son tour, Breckler travaille sur la validation de ce modele. Il valide lui aussi
deux hypotheses. En confirmant la premiére, il démontre que la validité du
modele triadique est plus importante qu’'un modele unifactoriel, surtout lorsque
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I'objet de l'attitude est présent physiquement. Il utilise pour cela la présence d'un
serpent en questionnant verbalement les sujets sur leur attitude envers les
serpents. Sa deuxiéme hypothése confirmée montre que la corrélation entre les
composants de l'attitude est plus importante lorsque l'objet de Il'attitude est
absent (Breckler, 1984).

La question posée plus récemment par les chercheurs est de savoir si ces trois
composants sont lattitude elle-méme ou s’ils sont antécédents a celle-ci,
participant en cela a la formation de I'attitude (Maio, Maio, & Haddock, 2010). Ce
n'est pas ici I'objet de détailler cette question, mais nous pouvons malgreé tout en
retenir que cette question renforce non seulement la composition triadique, mais
aussi I'idée que l'attitude est un jugement, résultat d’'un apprentissage social dont
les racines plongent dans les registres de I'affect, du cognitif et du conatif.

2.2.4 Les caractéristiques de l'attitude

L’attitude a deux principales composantes : une composante évaluative et une
composante d'intensité. La premiére est en lien avec un objet qu’elle évalue. La
seconde marque la force de cette évaluation avec les conséquences sur sa
propre évolution et sur le comportement.

2.2.4.1 1l n'y a pas d'attitude sans objet

L’étre humain évolue dans un environnement social réel. Il est constamment
stimulé tant par les stimuli externes de cet environnement que par des stimuli
internes liés a ses besoins biologiques et psychiques. Au cours de sa vie et de
ses différentes phases de socialisation, il se confronte avec cet environnement
gu’il percoit et avec lequel il interagit en permanence. Dés lors il apprend de ces
expériences, directes ou indirectes, et construit des connaissances sur les objets
auxquels il est confronté, gu’ils soient abstraits ou concrets, individuels ou
collectifs, particuliers ou généraux. En donnant des attributs & ces objets et en
les reliant entre eux, il construit des systémes de compréhension, de réflexion,
d’opinion et de jugement qui lui permettent d’appréhender la réalité qui I'entoure.
Ces systémes de connaissances et attributs préparent l'individu a agir de telle ou
maniere des qu'il se retrouvera confronté au méme objet ou a un objet qu'il
jugera comme apparente.

2.2.4.2 L'attitude se distingue des dispositions qui la construisent

Nous avons vu précédemment que les attributs que donne le sujet connaissant &
un objet peuvent étre de trois types : relevant de l'ordre émotionnel, de la
connaissance ou de lintention d’agir. Ces systéemes d’informations constituent la
base d’une tendance a agir de maniére favorable ou défavorable envers un objet
donné. Il faut distinguer les connaissances acquises de l'expérience et de
l'apprentissage, de l'attitude elle-méme (Maio, Maio, & Haddock, 2010). Les
connaissances sont le fruit d’interactions avec I'environnement. Et plus les
interactions seront nombreuses et riches sur les registres de la vie de I'esprit
(émotionnel, cognitif et comportemental), plus ces connaissances seront
acquises durablement (Lahire, 1998). Ces connaissances, une fois acquises,
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sont appelés « dispositions » par Campbell, en tant qu'« états de la personne
fondés sur la base de certaines transactions avec I'environnement » (Campbell,
1963).

La science distingue également les attitudes explicites des attitudes implicites.
Nous devrions en réalité parler des expressions de lattitude qui la rendent
explicite puisqu’elle est sollicitée directement par I'objet présent ou évoqué. Ainsi
si je pose la question : « que pensez-vous du fait de fumer ? », j'appelle le sujet a
exprimer son attitude envers le fait de fumer. Les premiéres phrases énoncées -
« moi j'aime ¢a ! », « c’est mauvais pour la santé »... - sont des manifestations
de lattitude directement accessibles. Tandis que les attitudes dites implicites se
caractérisent par une origine de la formation qui est inconnue du sujet lui-méme,
qui est appelée automatiquement par le sujet sans effort de réflexion et qui
influencent les réponses implicites dont le sujet n’a pas connaissance comme
étant une expression de son attitude (Greenwald & Banaji, 1995). Donc si je veux
connaitre les attitudes implicites, je devrais utiliser une maniere détournée
d’accéder a des manifestations non-conscientes de l'attitude. Dans I'exemple du
fait de fumer et d’'un point de vue méthodologique, nous choisirions la mise en
place d'un protocole d’observation dans des situations critiques obligeant le sujet
a avoir recours a ses «tendances évaluatives ». Nous pensons aussi avec
Wilson, Lindsey et Schooler, que les attitudes implicites peuvent coexister avec
les attitudes explicites (Wilson, Lindsey, & Schooler, 2000).

2.2.4.3 L’attitude est une tendance évaluative d'un objet

L’ensemble de ces dispositions prépare l'individu & agir de telle ou telle maniére
en présence ou non d'un objet donné. Eagly et Chaiken appellent cette
préparation une «tendance » lorsqu’elles définissent Il'attitude comme « une
tendance psychologique qui s’exprime par I'évaluation d’une entité particuliére
avec un certain degré de faveur ou de défaveur » (Eagly & Chaiken, 1993). Elles
préferent le terme « tendance » a celui de « disposition », qui évoque selon elles
une forte durabilité, et a celui d’ «état» qui, & linverse, exprimerait en
psychologie un caractére temporaire. La dimension évaluative est une
caractéristique forte de l'attitude.

L’évaluation attitudinale d’'un objet est dite ambivalente, c’est-a-dire qu’elle
exprime une qualité agréable ou désagréable de I'objet donné. L’'attitude se
révelera donc au travers d’'une expression d’attirance ou de répulsion vis-a-vis de
I'objet. En plus de cette ambivalence, les expressions de l'attitude peuvent étre
plus ou moins fortes. On parle alors d’intensité de I'attitude.

2.2.4.4 Une tendance relativement stable dans le temps

La composante d’intensité de I'attitude (attitude strength), appelée aussi « force
de Tlattitude », a été intégrée a la définition de [lattitude par Rosenberg
(Rosenberg M. J., 1968) reprise plus tard par Fazio dans une vision
bicomponentielle de I'attitude (Fazio, 1986). L’attitude peut donc étre forte ou
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faible. Si l'attitude est forte ou intense, on peut en induire les caractéristiques
suivantes (Petty & Krosnick, 1995):

- lattitude est plus persistante dans le temps,

- lattitude est davantage résistante au changement,

- lattitude est susceptible d’'influencer le traitement de l'information,
- lattitude prédira plus sirement le comportement.

N

C'est cette force de [lattitude qui contribue a sa durabilité. Lorsque nous
évoquons la durabilité des dispositions, nous signifions trés clairement qu’elles
sont le fruit d’'« associations en mémoire mettant en lien un objet donné et une
évaluation sommaire de I'objet donné » (Fazio, 1995). Cela explique la relative
stabilité de I'attitude comme des dispositions qui en sont a l'origine. En effet, du
fait que ce soit I'expérience de l'objet, avec tous les attributs que l'individu lui a
donné, qui soit en mémoire, alors l'attitude peut exister en présence ou non de
I'objet (Wilson, Lindsey, & Schooler, 2000). Donc l'attitude préexiste a l'objet,
pourvu que le sujet ait été confronté a l'objet une premiere fois, de maniere
consciente ou non consciente (Eagly & Chaiken, 2007). Sinon, il ne lui serait pas
possible d’émettre une évaluation favorable ou non a propos de I'objet. Un
individu qui n’a jamais rencontré un serpent ne peut avoir d’avis sur celui-ci. En
revanche, pour construire sa réponse a I'objet, il aura tendance a utiliser et tester
les connaissances déja acquises pour un objet qu’il estimera similaire, ou bien il
empruntera les connaissances de son environnement social (Fishbein & Azjen,
1975 ; Azjen, 1991).

La question de la stabilité de l'attitude est discutée car elle peut varier selon le
type d'objet et selon l'intensité de la mémorisation de I'expérience. Ainsi si I'objet
est intrinsequement lié a la vie de l'individu, I'attitude peut avoir plus de chance
d’étre stable parce que I'expérience antérieure est mieux mémorisée. Nous
pensons que la caractéristique ‘abstrait/concret’ de Il'objet n'a pas dimpact
significatif sur la stabilité de I'attitude, mais que cela dépend davantage de la
force émotionnelle, cognitive et conative de I'expérience qui laissera une trace
mémorielle plus importante, et donc conférera a l'attitude davantage de stabilité
(Fazio, 1995).

2.2.4.5 Mais une tendance qui peut évoluer

Lorsque nous disons que l'attitude se caractérise entre autres par une certaine
stabilité¢ dans le temps, cela ne signifie pas a contrario que lattitude est
immuable. L'attitude peut évoluer. Une nouvelle expérience riche d’'un point de
vue émotionnel, cognitif et/ou conatif peut venir modifier la structure de
connaissances a propos de l'objet ou le jugement évaluatif qui lie I'objet aux
attributs que le sujet lui assigne.

Ces deux derniéres décennies, la recherche sur les attitudes a considérablement
avancé aux Etats-Unis. Cette question de la stabilit¢ et du changement des
attitudes (attitude change) a été au centre des débats. Il fallait mieux comprendre
comment certaines attitudes pouvaient étre temporaires tandis que d’autres
étaient considérées comme rémanentes. En proposant son modeéle ELM, Petty et
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Cacciopo maintiennent que lattitude est durable qu'elle soit favorable ou
défavorable, reléguant dans leur modele Il'attitude temporaire comme donnée
périphérique (Petty & Cacioppo, 1986). Chaiken, pour sa part, a proposé un
modele heuristique de la persuasion sur le changement des attitudes (Chaiken,
1987) ainsi que Fazio avec son modéle « MODE » (Fazio, 1990). Tous ces
modeles, et d’autres encore, cherchent a réconcilier ou distinguer la stabilité de
I'attitude avec sa possibilité de changer.

Nous aurions tendance a penser que lorsque des attitudes sont amenées a
évoluer, l'ancienne attitude a tendance a rester en mémoire chez le sujet, tout en
intégrant de nouvelles connaissances ou attributs concernant I'objet donné. C’est
ce qu'expriment Wilson, Lindsey et Schooler lorsqu’ils élaborent et présentent
leur théorie de l'attitude double (Wilson, Lindsey, & Schooler, 2000). Soit une
attitude Al qui est exprimée en présence physique ou évoquée de I'objet, qui
integre de nouvelles connaissances ou attributs pour modifier cette attitude
devenue A2. Une nuance est faite lorsque I'on tient compte de la force et de la
direction de l'attitude : c’est-a-dire que plus Il'attitude sera faible, plus elle sera
disposée a évoluer ; tandis que plus elle sera forte, plus elle orientera la sélection
ou l'interprétation de l'information recue (Chaiken, Pomerantz, & Giner-Sorolla,
1995 ; Eagly & Chaiken, 1993 ; Fazio, 1995 ; Petty & Krosnick, 1995 ; Petty,
Priester, & Wegener, 1994). En plus de l'attitude suffisamment intense pour
garder une ouverture au changement, l'effet de répétition des expressions
affectives, cognitives et conatives de l'attitude ont un impact important sur la
modification des attitudes (Downing, Judd, & Brauer, 1992).

Nous verrons que l'apprenance étant une attitude exclusivement favorable a
I'acte d’apprendre, nous ne pourrons prendre en considération que l'intensité de
I'attitude.

2.2.5 Un modéle conceptuel de I'attitude.

Il existe plusieurs modeéles de l'attitude. Les deux plus connus et les plus anciens
sont le modéle de Fishbein et Azjen ainsi que le modéle de Rosenberg et
Hovland. C’est ce dernier que nous hous proposons d’adopter comme cadre de
compréhension de l'attitude. Il s’agit de la théorie tricomponentielle de I'attitude
(Rosenberg, Hovland, McGuire, Abelson, & Brehm, 1960). Nous utiliserons
également les études des liens interattitudinaux d’Eagly et Chaiken (1995 ;
1998).

Les psychologues Carl Iver Hovland et Milton Rosenberg partent du principe que
le comportement est I'expression d’'une attitude envers un objet plus ou moins
bien défini, général ou spécifique. Comme nous 'avons vu, I'attitude se compose
de trois dimensions :

1. Ladimension affective qui correspond a la valeur positive ou négative que
la personne attribue a I'objet ;

2. La dimension cognitive rassemblant les informations (croyances,
représentations...) concernant I'objet de I'attitude ;
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3. La dimension conative qui oriente [lattitude par son intention
comportementale ou motivationnelle.

Ce qui donne un modele structural de l'attitude comme ci-dessous.

Variables indépendantes Variables Variables dépendantes
mesurables intermédiaires mesurables
AFFECTS Réponses nerveuses du
STIMULI sy:steme_sympath|que.
Déclarations verbales au
Individus, sujet des affects
situations, . .
conséquences > ATTITUDES COGNITIONS Rgponsgs perceptives.
; Déclarations verbales
sociales, sur les croyances
groupes sociaux Y
et autres « objet COMPORTEMENTS Actions manifestes.
d’attitude » Déclarations verbales

sur le comportement

Tableau 2-2 — Conception schématique des attitudes - Rosenberg & Hovland, 1960%.

Dans le champ de la psychologie sociale, I'attitude est ce concept qui permet de
tenir liés l'individu et le collectif. Elle exprime une tendance a se comporter de
telle ou telle maniere, le comportement étant I'inscription de l'individu dans son
environnement. Nous souhaitons donc prolonger ce modeéle attitudinal de
Rosenberg et Hovland en Tlinscrivant dans la théorie sociale cognitive de
Bandura (1986), et plus particulierement dans sa conception triadique a la fois
causale et réciproque. Dans ce modéle, personne, comportement et
environnement s’influencent réciproquement comme le schématise la figure ci-
dessous :

‘ Personne ’

‘ Environnement ]C::){ Comportement ]

Figure 2-3 - La réciprocité causale triadique - (Bandura, 1986)

En mettant en perspective ces deux modeles d'interactions réciproques et
causales de la théorie sociocognitive et de la structure tricomponentielle de
I'attitude, nous pouvons considérer l'attitude comme une médiation entre le
stimulus de l'environnement et la réponse comportementale que réalise la
personne. Nous comprenons dés lors mieux comment l'environnement peut

présenter I'objet de [lattitude, ou du moins permettre & la personne son
évocation, déclenchant chez Iui des informations cognitives, affectives et

0 cite par Fishbein et Azjen, Belief, attitude, intention and behavior. An introduction to theory and
research, Addison-Wesley Publishing Company, 1975, p. 340.
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conatives ou comportementales (environnement > personne). L’attitude
favorisera alors une réponse comportementale (personne > comportement), et
celle-ci ayant un effet sur I'environnement (comportement > environnement), elle
renforcera ou contribuera au changement de [lattitude (environnement >
personne).

Toutefois, I'influence de I'environnement n'est pas la seule sur 'engagement a
apprendre. Carré note par exemple que le rapport au savoir (personne) a des
conséquences sur l'engagement de [l'apprenant dans une séquence
d’apprentissage (comportement), ce dernier ayant en retour une influence
positive ou négative sur l'attitude vis-a-vis de I'apprendre (Carré, 2004). En
revanche, la tendance a la modification de [I'environnement est une
caractéristique de l'attitude entrepreneuriale par la création d’'une organisation
spécifique et dédiée a I'objectif fixé.

2.2.6 Attitude et comportement

Nous avons évoqué en introduction le fait que nous choisissions, non pas de
travailler sur les comportements de l'individu en raison des fortes contingences
situationnelles qui nous auraient contraints a n’explorer qu’une ou deux situations
tout au plus, mais d'aborder les attitudes en ce qu’elles influencent et peuvent
prédire le comportement.

Cependant la relation entre l'attitude et le comportement a fait 'objet de trés
nombreuses recherches, donnant lieu a des publications d’ouvrages et d’articles
scientifiques sans qu'il y ait pour autant aujourd’hui une conclusion a ce débat.
Nous pouvons en retenir quelques éléments et, pourquoi pas, accorder notre
confiance & une meéta-analyse d’articles de recherche pouvant nous donner
quelques reperes sur cette question délicate et pourtant fondamentale,
puisqu’elle participe a la finalité de cette recherche.

Si nous prenons I'exemple de la cigarette pour illustrer ce débat de l'attitude et
du comportement, nous constaterons bien souvent que des membres fumeurs de
notre entourage expriment une attitude défavorable vis-a-vis du fait de fumer...
mais continuent de fumer ! Les théories sont nombreuses pour expliquer cela a
commencer par celle de la dissonance cognitive qui exprime un déséquilibre
entre l'attitude et le comportement que le sujet tente de réduire soit en changeant
ses représentations cognitives, soit en modifiant ses comportements (Festinger,
1957).

En choisissant de fonder notre recherche sur un modele interactif du
comportement, nous concevons ce dernier comme le produit d’'une interaction
entre les dispositions internes du sujet et les déterminants de I'environnement de
la situation (Bandura, 1977). Dans le cas de cette recherche, nous
contextualisons le comportement comme le résultat d’une interaction réciproque
entre les attitudes du sujet selon ses dispositions internes et les caractéristiques
méme de l'objet inscrit dans I'environnement avec ses influences sociales. Et
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comme cette interaction est réciproque, le comportement peut a son tour
contribuer au changement de I'attitude.

Cependant nous pouvons nous demander quelles seront les interactions les plus
fortes et qui posséderont une meilleure prédictivité du comportement ? Dans le
précédent paragraphe sur la définition de I'attitude, nous choisissons d’aborder le
point de vue du sujet puisque ces attitudes en sont une caractéristique. Par
conséquent, nous pensons que, plus l'attitude sera forte, mieux elle garantira la
réalisation du comportement, sous réserve de certaines conditions
environnementales qui pourraient altérer de maniere temporaire la corrélation
attitude/comportement.

De son coté, Wicker soutient que les attitudes contribuent pour seulement 13% a
la prédiction du comportement (Wicker, 1969). Cependant cela revient & dire que
dans 87% des cas, c’est I'environnement social et situationnel qui influence le
comportement, ce qui hous semble trop important et peu pertinent dans un cadre
théorique considérant le comportement comme le produit d’une interaction entre
I'environnement et les dispositions de l'individu. C’est pour cette raison que nous
pensons avec Cohen, Funder et Ozer, que leffet de prédictivité du
comportement a partir de l'attitude se situe entre .30 et .40 (Cohen, 1977 ;
Funder & Ozer, 1983). Une communication de Kraus a été présentée lors de la
98°™ conférence annuelle de importante association américaine de psychologie
(APA®) intitulée « les attitudes et la prédiction du comportement : une méta-
analyse »* (Kraus, 1990). Dans cette méta-analyse passant en revue 83 études
sur la relation attitude et comportement (traduit en anglais par Attitude Behavior
Correlation et abgrégé ‘ABC’), Kraus constate que la corrélation moyenne
prédictive du comportement a partir de l'attitude est de .38. Puis il identifie les
conditions qui permettent d’améliorer la prédictivité du comportement a partir de
I'attitude : le recours a une auto-évaluation du comportement comme expression
de lattitude, la passation auprés d'un public autre que le public étudiant, ce
dernier n'ayant pas toujours fait I'expérience directe de I'objet de I'attitude. Une
derniére condition est celle de la correspondance du niveau de spécificité entre
l'attitude et I'objet. L'attitude envers un objet a caractere général, aura une trés
faible capacité prédictive pour un comportement tres spécifique et une attitude
envers un objet spécifigue aura une faible capacité prédictive sur un
comportement général.

Nous étudierons les conditions de mesure des attitudes étudiées dans cette
recherche (apprenance et proactivité) dans le troisieme chapitre.

2.2.7 Mesure de l'attitude

Que mesure-t-on lorsque I'on mesure une attitude ? La mesure des attitudes est
une mesure de variables subjectives exprimées par l'individu a partir desquelles
il est possible pour le chercheur de mesurer lintensité de la «tendance

31 American Psychological Association

%2 « Attitudes and the Prediction of Behavior: A Meta-Analysis»
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évaluative ». Comme nous venons de ['étudier, nous pouvons mesurer Si
I'attitude fait pencher le sujet vers I'objet appréhendé ou bien si au contraire elle
le lui fait repousser. Les premiéres échelles de mesure de lattitude se
concentraient sur cette dimension évaluative de [lattitude en cherchant a
connaitre un prédicteur du comportement favorable ou défavorable envers un
objet. Ce type de mesure a surtout été utilisé pendant, et apres, la seconde
guerre mondiale pour étudier, voire anticiper, sur les comportements de
consommation, sur les opinions politiques ou religieuses... Mais la simple
tendance évaluative de I'attitude ne suffisait pas a prédire le comportement de
maniére valable et sire.

Les psychologues se sont donc intéressés a la seconde dimension de l'attitude
que l'on pourrait nommer « intensité » qui permet « de classer I'ensemble de la
population étudiée en fonction de I'attitude mesurée depuis le degré le plus bas
jusqu’au degré le plus élevé de cette attitude » (Michelat & Thomas, 1966). En
effet, les chercheurs se sont rendu compte que lintensité de l'attitude pouvait
prédire sa durée dans le temps et ainsi, garantir davantage la prédictibilité de
I'attitude sur le comportement. Plus une attitude est intense, plus elle est forte et
durera dans le temps et a travers les différentes situations de confrontation & un
méme objet. Dans les outils de mesure, la distinction n’est pas toujours évidente
car elle peut mesurer simultanément les deux.

Différents outils sont utilisés pour mesurer une attitude. Dans le cas de
I'évaluation de la direction de lattitude (favorable versus défavorable), les
instruments de mesure sont une évaluation d'opinions concernant l'objet de
l'attitude étudiée sous forme de variable dichotomique (de type oui/non) ou
ordinale avec une notation qui mesure alors l'intensité de la direction. Dans le
cas d’'une évaluation de l'intensité seule, le recours a I'échelle de Likert pour une
série d’'items mesurant un facteur unidimensionnel de la direction de l'attitude est
la forme la plus courante de mesure. C'est celle que nous utiliserons pour nos
deux échelles. La figure 2-2 schématise les expressions attitudinales pouvant se
catégoriser selon les deux axes suivants : celui de l'intensité et celui de la faveur (ou
défaveur), exprimant a la fois la force de I'attitude et la direction.

Expression | Intense
Expressions Expressions
attitudinales attitudinales
Expression négatives fortes positives fortes Expression
défavorable Expressions Expressions favorable
attitudinales attitudinales
négatives faibles positives faibles
Expression | Diffuse

Figure 2-4 - Tableau de déclinaison des expressions attitudinales
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Dans le cas de la mesure de I'apprenance, comme dans celui de la proactivité,
nous limiterons a la mesure de la partie droite du schéma (expression favorable)
pour évaluer l'intensité de ces deux attitudes.

Nous pouvons d'ores et déja mieux comprendre comment le concept d'attitude
correspond exactement a notre objet de recherche de par sa structure, son lien a
un objet, ses caractéristiques d’expression (direction et intensité). Cependant,
apres ce tour d’horizon du concept, nous avons besoin de mieux comprendre
comment peuvent s’exprimer une attitude envers chacun de nos deux objets
spécifiques que sont I'apprendre et I'entreprendre dans son sens le plus général.

Résumé

Cette section présente l'attitude comme un concept qui traverse les
sciences de la philosophie a la physiologie en passant par la sociologie.
Mais c'est en psychologie que l'attitude fait particulierement I'objet d'études
approfondies. Au sein méme de la psychologie on distingue motivation et
attitude. C'est donc la psychologie sociale qui s'est emparée du concept
d'attitude, laissant a la psychologie cognitive I'étude de la motivation.
L'attitude représente la force mobilisant l'individu vers un acte.

On y choisit le modéle d'attitude de Rosenberg et Hovland modifié avec les
apports de la psychologie moderne. Puis on y démontre que lorsque I'on
parle de structure de l'attitude, les travaux ont prouvé a plusieurs reprises
sa structure tricomponentielle.

On y découvre gu'il n'existe pas d'attitude sans objet auquel les capacités
cognitives humaines donnent un ensemble d’attributs d'aprés I'expérience.
Ces attributs disposent I'individu, remis en présence de I'objet, a porter une
évaluation positive ou négative sur cet objet le préparant ainsi a sentir,
penser et agir de telle ou telle maniere. Selon sa force, I'attitude est plus ou
moins stable dans le temps.

Le lien entre attitude et comportement est théoriguement simple, mais
pratiquement trées complexe. On discute ici les résultats d'une méta-analyse
d'articles sur le lien entre attitude et comportement (attitude-behaviour
correlation - ABC). Il semble que la qualité prédictive d'un comportement de
I'attitude dépende d'un certain nombre de conditions : son intensité, le public
étudié...

On y comprend que I'on se limitera dans ce travail de recherche a la seule
dimension positive des attitudes d'apprenance et de proactivité pour en
mesurer l'intensité ou la force.
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2.3 UNE ATTITUDE FAVORABLE ENVERS L’APPRENDRE

La premiere attitude étudiée est une attitude envers I'apprendre dans son sens
général, c’est-a-dire une attitude envers I'acte méme d'apprendre, hors de tout
contexte ou englobant tout forme de I'apprendre. Cette attitude a été baptisée
depuis peu de temps par le néologisme d'« apprenance », en tant qu’attitude
favorable du sujet apprenant. Elle s’inscrit dans un contexte éducatif public de
développement de la « formation tout au long de la vie », traduction imprécise et
inappropriée de I'expression anglaise « lifelong learning ». Nous nous proposons
dans cette partie de présenter cette attitude d'« apprenance » qui constitue la
pierre d’angle de la formation tout au long de la vie du point de vue du sujet
apprenant.

2.3.1 Injonction a I'apprentissage autonome etresp  onsable.

Le développement conjoint de la multiplicité des dispositifs de formation et de
laugmentation de la division du travail entraine un rapprochement entre la
formation et le travail. Par ailleurs, bien qu'elle n'ait pas eu dimpact
particulierement significatif, la loi dite « Delors » de 1971 a permis d’intégrer le
probléme de linsertion professionnelle des jeunes dans le périmetre de la
formation professionnelle autant que le probléme de la formation des seniors, et
particuliérement ceux qui se retrouvent victimes de disqualification sociale
(Paugam, 2000). On observe donc deux évolutions paralléles : la premiére
déplace, a mots couverts, la responsabilité de la conduite de la formation sur
I'individu lui-méme, et la seconde montre une étendue de cette responsabilité qui
ne se limite plus seulement aux périodes de stage de formation continue ou
d’insertion, mais s’étend de la premiere insertion professionnelle jusqu'a la
retraite. C'est un apprentissage tout au long de la vie doublé d’'une injonction a
'autonomie et a la responsabilité.

Les institutions publiques observent que les mutations sociales vont exiger de
I'individu davantage de responsabilité et d’autonomie dans leur apprentissage
tout au long de leur vie. La figure archétypique de I'apprenant autonome et
responsable était autrefois celle de l'autodidacte, le Robinson Crusoé de la
formation (Cyrot, 2007). Les recherches de Cyrot montrent bien que I'autodidacte
qui a appris pour vivre, voire méme survivre, a construit un rapport a I'apprendre
bati sur :

- un rapport a soi : l'autodidacte est convaincu qu'il est I'acteur principal et
seul responsable de sa formation,

- un rapport aux autres : Cyrot montre qu'au travers des rencontres, les
relations sociales jouent un réle particulierement important dans
'apprentissage de l'autodidacte,

- un rapport au monde : I'autodidacte est proactif, il construit son savoir sur
une interaction répétée et agentique avec son environnement.

Mais peut-on demander a tout individu d’étre un autodidacte ? D’autant que
'autodidaxie, & son origine, est plus souvent subie que choisie. Alors la figure de
I'entrepreneur prend le relais. Bien que I'entrepreneur soit le plus souvent un
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autodidacte (Le Meur, 1993), étre entrepreneur de sa formation souligne moins la
dimension de solitude dans l'apprentissage que ne pourrait le sous-entendre
l'autodidaxie. Or un point commun entre I'entrepreneur et l'autodidacte, c’est
cette capacité a autodiriger ses apprentissages quels que soient I'environnement
et la situation.

2.3.2 Construire un rapport proactif a I'apprendre

L’'apprendre dans son sens le plus global constitue I'objet de notre premiére
attitude étudiée. La notion de rapport au savoir, ou a l'apprendre, est définie
comme « I'ensemble (organis€) des relations qu’'un sujet entretient avec tout ce
qui reléve de ‘T'apprendre’ et du savoir » (Charlot, 1999). Ce type de relation est
triple puisqu’'apprendre, c’est, selon le méme auteur, établir un rapport a soi-
méme, un rapport aux autres et au monde. Dans les trois cas il s’agit d’un percu,
d'un imaginé, d'un pensé, car le sujet a une histoire personnelle, un
environnement, quel qu’il soit, qui le stimule et gu'il faconne a son image dans
ses relations et les comportements qu’il pose. Charlot explique que c’est le type
de rapport & soi, aux autres et au monde qui va caractériser son rapport a

'apprendre.

Or Heyraud nous indique que lindividu qui posséde une prédisposition a
I'apprentissage autodirigé, le doit & deux facteurs qui sont « la conception de soi
en tant qu'apprenant efficace » qui reléve parfois tellement de I'évidence qu’elle
n'est pas formulée spontanément chez I'entrepreneur ; et « I'esprit d'initiative et
I'indépendance par rapport a I'apprentissage » (Heyraud, 2002). Voila déja deux
premiéres caractéristigues de ce nouveau rapport au savoir nécessaire dans une
société cognitive.

La premiére caractéristique releve bien sOr d’'une capacité agentive du sujet dans
la conduite de ses apprentissages. Il se mesure par lintensité percue du
« sentiment d'efficacité personnelle » (Bandura, 1988b) et constitue une
expression du rapport a soi-méme, origine de l'automotivation a apprendre
(Lourenco Romano, 2002). La deuxiéme caractéristique est ce pouvoir qu'a le
sujet d'initier et de conduire les interactions avec son milieu environnant et les
autres sujets qui le composent, tout en restant le seul responsable de ces
interactions. Nous retrouvons la les deux derniéres dimensions du rapport a

I'apprendre dont parle Charlot : rapport aux autres et rapport au monde.

Mais Heyraud emprunte ici deux des huit caractéristiques que Guglielmino
attribue a I'apprentissage autodirigé lorsqu’elle propose son échelle de mesure
des dispositions & l'apprentissage autodirigé® (Guglielmino, 1977). Les cinqg
autres sont [l'orientation positive vers le futur, la créativité, la passion
d'apprendre, la disponibilité envers les opportunités d’apprentissage,
'acceptation de sa responsabilité dans la formation et enfin la capacité a utiliser
les techniques d’apprentissage de base et les méthodes de résolution de
problémes. Outre les questions techniques, les autres caractéristiques précisent

% Self-directed learning readiness scale (SDLRS)
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un rapport a I'« apprendre » spécifique qui engage fortement la responsabilité du
sujet apprenant en faisant de lui un acteur autonome de sa formation (Boutinet,
2011).

Carré nous montre comment l'autodirection dans les apprentissages comprend
de nombreuses dimensions psychologiques de I'individu selon les points de vue
(Carré, 2002). Il pourra s'agir d'initiative (Knowles, 1975 ; Guglielmino, 1977 ;
Foucher & Tremblay, 1995), de motivation ou conation (Guglielmino, 1977 ;
Carré, Moisan, & Poisson, 1997), d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985 ; Deci
& Ryan, 1985), d’'estime de soi (Lourenco Romano, 2002), d'image de soi
(Guglielmino, 1977 ; Bandura & Cervone, 1983) mais aussi d’émotions (Bandura,
1988b, 1988c) et de désir (Confessore, 2002) ou de passion d’apprendre
(Guglielmino, 1977).

Parmi tous ces auteurs, peu évoguent la question de lattitude vis-a-vis de
I'apprendre. Pourtant tous les auteurs précédemment cités en étudient, peut-étre
sans le savoir, une ou plusieurs composantes. Confessore s’en approche
lorsqu’il présente un construit de l'autodirection a quatre dimensions basé sur le
modeéle théorique du comportement planifié** de Fishbein et Azjen (Confessore,
2002). Mais seulement trois dimensions de son construit reléevent d'une
dimension méme de lattitude qui est celle de la conation (désir, initiative et
stratégie).

Pourtant, avec la notion d’apprenance, toutes les dimensions évoquées dans ce
paragraphe peuvent étre intégrées a une ou plusieurs dimensions de l'attitude,
gu’elle soit affective, cognitive ou conative.

2.3.3 Autodirection dans lI'apprentissage

La question de I'apprentissage proactif n'est pas tout a fait nouvelle si I'on prend
en compte la dimension autodirigée que peut avoir I'apprenant. Entreprendre
d'apprendre pourrait étre une facon d’exprimer l'apprentissage autodirigé,
valorisé par Malcom Knowles, spécialiste de la théorie de I'éducation aux Etats-
Unis, dans son ouvrage publié en 1975 et intitulé « Self-directed learning: A

: 35 e ,
guide for learners and teachers » . Il en donne la définition suivante :

« Dans son sens le plus large, ‘l'apprentissage autodirigé’ décrit un
processus dans lequel les individus prennent linitiative, avec ou sans
l'aide des autres, pour faire le diagnostic de leurs besoins et formuler
leurs objectifs d'apprentissage, pour identifier les ressources humaines et
matérielles pour apprendre, pour choisir et mettre en ceuvre les stratégies
d'apprentissage appropriées, et pour évaluer les résultats des
apprentissages réalisés. » (Knowles, 1975)

3 Ce modéle est souvent considéré comme un modéle de I'attitude.

% Knowles, M. S. (1975). Self-directed learning: A guide for learners and teachers. Englewood
Cliffs: Prentice Hall/Cambridge.
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Lucy Guglielmino a construit une échelle mesurant les dispositions a
I'apprentissage autodirigé (Guglielmino, 1977). Lors du 25°™ symposium
international de I'apprentissage autodirigé en Floride, nous avons présenté une
étude® d’analyse quantitative mettant en lien les deux attitudes étudiées dans
cette recherche avec les dispositions a I'apprentissage autodirigé. Nous avons
fait passer un test regroupant les deux échelles d’apprenance et d’attitude
proactive auprés d’'une population captive d’étudiants de master (N=98). Un mois
aprés cette premiére passation nous avons envoyé le test de mesure des
dispositions a l'apprentissage autodirigé (Self-Directed Learning Readiness
Scale - SDLRS) aupres de cette méme population. Mais seule une partie des
étudiants (N=48) a répondu au questionnaire SDLRS. Ce qui peut inclure un
biais de mesure (Vrighaud, 2002), méme si cette partie de population était
représentative de la population globale.

Les coefficients de corrélation ont montré un lien moyen entre les scores globaux
de l'attitude proactive et des dispositions a l'autodirection (r=.0.439 et p<0.01),
ainsi que des coefficients pouvant aller de r=.41 a r=.46 (p<0.05) de corrélation
inter-item. Les corrélations entre les scores globaux d’apprenance et de
disposition a Il'apprentissage autodirigé sont beaucoup moins significatives
(r=.282 et p<0.01) sans doute parce que la seconde échelle est beaucoup plus
spécifiée que l'attitude apprenante. Nous appuyons cette réflexion sur le fait que
les corrélations entre des items des deux échelles mesurant une méme
dimension (la dimension affective en l'occurrence) présente des corrélations

significatives de r=.39 a r=.49.

Carré affirme que l'individu n’entrera pas aussi facilement dans une projection
d'apprentissage s'il n'en est pas a lorigine. La véritable entrée en projet
d’apprentissage « requiert a la fois l'autodétermination de la conduite et la
mobilisation des dispositions motivationnelles du sujet, c'est-a-dire (...)
I'engagement authentique dans I'action d’'un ‘individu proactif’ »*’ (Carré, Moisan,
& Poisson, 1997). Notons au passage que l'auteur reprend la dimension de
directionnalité et de primauté de l'action motivée, caractéristiques communes
avec l'attitude proactive comme nous le verrons plus loin. Dans la construction
gu'’il propose de la notion de proactivité, Carré précise que la mobilisation des
dispositions motivationnelles du sujet a apprendre « sera le fruit du rapport
entretenu par le sujet aux perspectives d’avenir offertes (par exemple par la
formation) a cette époque de sa vie » (Carré, Moisan, & Poisson, 1997). En cela
il souligne une autre dimension de la proactivité que nous avons vue et qui
spécifie le rapport du sujet a son environnement: [lindividu considere
I'environnement comme source d’opportunités auxquelles il est attentif, et qu'il
sait saisir lorsqu'’il en percoit le bénéfice et 'adéquation avec le but qu’il s’est fixé.
« Le concept d'apprentissage autodirigé ne pourrait tout simplement pas exister
de facon significative, sans un concept de soi qui reconnaisse et valorise celui-Ci
en tant qu'agent proactif capable et désireux non seulement d’apprendre, mais

% Cette étude figure en annexe | page 220.

«a proactive individual » : en utilisant cette expression, Carré cite Skinner (1995).
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aussi de diriger son propre apprentissage pour ses propres fins (Gerstner,
1992)». En citant Gerstner, Carré veut montrer que la proactivité peut étre une
condition indispensable & [l'apprentissage autodirigé a condition que
'environnement participe lui-aussi par l'offre d’opportunité a la construction
cognitive de buts a atteindre facilitant les conditions de projection de l'individu.
Lorsqu’il écrit cet ouvrage, Carré n'utilise pas encore le terme dattitude,
cependant il étudie la structure de l'attitude non seulement en utilisant le terme
de « disposition(s) », mais aussi en détaillant trois dimensions de l'attitude : les
« dispositions a I'action » ou « énergie motivationnelle » (dimension conative), la
« prégnance des représentations d'avenir » (dimension cognitive) et les
« ressources affectives » (dimension affective) dans [I'élaboration du projet.

L'apprenance est en germe.

2.3.4 La notion d’apprenance

L'isolement physique dans lequel Internet installe I'étudiant, la nécessité
d’apprendre de toute situation, et pas seulement des situations institutionnelles
de formation, le transfert de responsabilité de I'obligation de compétence de
'organisation vers lindividu, sont autant de raisons qui obligent le sujet
apprenant a développer des compétences a apprendre. « Pour certains experts
américains du management, |"apprendre’ devient une véritable ‘facon d'étre’
dans une société en état de turbulence permanente. La formation institutionnelle,
sous ses diverses formes, ne peut répondre a l'ensemble des enjeux de
'apprendre ; la premiére des qualités requises par ce nouvel art de vivre en
harmonie avec le désordre est la capacité a diriger soi-méme ses
apprentissages » (Vaill, 1996). Et dans ce contexte l'invitation a « apprendre tout
au long de la vie » prend tout son sens. Elle exige des sujets sociaux apprenants
« non seulement le développement de compétences intellectuelles ou d’habiletés
psychomotrices, mais ¢également (surtout) des attitudes nouvelles de
mobilisation, de prise de responsabilité, voire de risque, d'initiative, etc. » (Carré,
2005). ‘Initiative’,’” responsabilité’, ‘risque’ sont les qualificatifs d'un rapport
‘proactif’ au savoir.

L'apprenance exprime ce rapport proactif au savoir, un rapport de désir et
d’anticipation a apprendre. C’est une attitude qui décline les dispositions qui la
composent sur les trois registres de la vie psychique : affectif, cognitif et conatif.

e Apprendre est le fruit d’'un désir, un acte qui est une source de plaisir et
qui peut étre vécu dans un climat émotionnel positif. C’est la le registre
affectif.

e Apprendre est impossible si le fait méme d’apprendre est l'objet de
représentations ou de croyances négatives qui s’y opposent. C'est le
registre cognitif qui gouverne linterprétation et la compréhension des
informations pergues par nos sens.

e Apprendre comporte aussi une dimension intentionnelle ou proactive
dans [lacte dapprendre, comme la mobilisation effective du
comportement en direction d’un but. C’est le registre conatif.
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Pour résumer, Carré propose cette définition de l'apprenance comme «un
ensemble durable de dispositions [affectives, cognitives et conatives] favorables
a l'action d’apprendre dans toutes les situations formelles ou informelles, de
facon expérientielle ou autodidactique, autodirigée ou non, intentionnelle ou
fortuite » (Carré, 2005). Détaillons maintenant chacune des trois dimensions
attitudinales de I'apprenance.

2.3.5 La dimension affective de I'apprenance

Y

Le désir constitue un élément moteur du rapport a I'apprendre (Beillerot,
Blanchard-Laville, & Mosconi, 1996). Ce désir de savoir ou d'apprendre est une
forme du désir de soi, des autres et du monde (Trocmé-Fabre, 1999). Il est
I'expression de la dynamique vitale qui meut le sujet apprenant dans son propre
développement. Et selon Charlot, le désir, ou haine, est le sujet apprenant
comme le rapport a I'apprendre est le sujet apprenant. L'apprenant est un sujet
engagé dans une dynamique du désir, c'est-a-dire s'investissant dans « un
monde qui est pour lui espace de significations et de valeurs : il aime, n'aime
pas, déteste, recherche, fuit (...) le désir est le ressort de la mobilisation, et donc
de l'activité — non pas le désir nu mais le désir d’'un sujet engagé dans le monde,
dans les relations avec les autres et avec lui-méme » (Charlot, 1999).

Les émotions jouent un rdle important dans l'acte d’apprendre. Govaerts et
Grégoire ayant étudié l'impact des émotions sur l'activité d’apprentissage, ont
montré que les différentes émotions jouaient un rble médiateur dans
I'appropriation du savoir (Govaerts & Grégoire, 2006). Mais ceci pourrait sembler
contradictoire avec ce qu'affirment certains auteurs disant qu’il ne peut pas y
avoir d'apprentissage efficace dans une situation émotionnelle négative. Ce qui
limiterait I'apprentissage au contexte émotionnel positif. Pourtant, notre
expérience d’enseignant nous a montré qu'a travers certaines situations
professionnelles vécues douloureusement, I'étudiant avait certes souffert, mais
disait également «avoir beaucoup appris ».

Pour d’Argembeau, la mémorisation, clé de I'apprentissage, peut se faire gréace,
non pas au type d'émotion (positive ou négative), mais au lien qu'ont ces
émotions avec l'individu qui les vit (D’Argembeau & Van Der Linden, 2008). En
effet, il expligue que si I'expérience d’apprentissage implique des émotions
positives ou négatives directement en lien avec l'image de soi de I'individu
apprenant, alors il y a de fortes chances que I'expérience soit mieux mémorisée.
Ce qui corrobore ce que dit Bandura lorsqu’il expligue que les états
physiologiques comme les émotions contribuent au succés ou a I'échec de la
réalisation de la tache, selon que [lintensité de la croyance d'efficacité
personnelle est successivement forte ou faible (Bandura, 1997).

D’Argembeau soutient également que la mémorisation est due au fait que les
émotions jouent un réle de loupe sur I'objet et la situation d’apprentissage. Cela
permet a la mémoire de lier de nombreux éléments contextuels a I'objet
d'apprentissage qui seront autant de points d'ancrage dans la mémoire
(D’Argembeau & Van Der Linden, 2004). C'est dans ce sens que les émotions

ont un réle de renforcement dans la phase de consolidation de la mémorisation.
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Or l'attitude face a un objet d’apprentissage général ou particulier, intérieur ou
extérieur au sujet, est l'anticipation future d’'un objet entrainant la mémorisation
d’expériences antécédentes liées de pres ou de loin & ce méme objet, avec
toutes les émotions qui en ont permis la mémorisation.

Cela suppose de la part de l'individu qu’il soit & I'écoute de ses émotions. Car
selon d’Argembeau, nous ne sommes pas tous égaux face aux émotions.
Certains sont trés a I'écoute de leurs propres émotions, d’autres les contrdlent
pour surtout gqu’elles n’envahissent pas leur raison. On parlera alors de degré de
« refoulement émotionnel ». C’est sans doute cela qui pourrait justifier le non-
apprentissage en contexte émotionnel fort. D’Argembeau montre également que
les phobies d'un individu peuvent focaliser ses émotions sur lui-méme, lui
empéchant toute prise en compte de I'environnement® de I'apprentissage
(D’Argembeau, Van Der Linden, D’Acremont, & Mayers, 2006). Or nous avons vu
gu’il constituait le plus souvent le lieu de points d’ancrage pour la mémorisation
d’'un objet d'apprentissage.

En résumé nous pensons que les émotions, positives ou négatives, jouent un
r6le de marqueurs, de résonance et de renforcement qui accentuent soit la
mémorisation des informations liées a I'expérience vécue dans la mesure ou
l'objet ou la situation d’apprentissage ont un enjeu personnel fort pour
I'apprenant. Les émotions sont comme le ciment de la mémoire d’expériences
d’apprentissage. Mais ces émotions sont aussi fortement influencées par les
croyances et représentations du sujet apprenant.

2.3.6 La dimension cognitive de I'apprenance

Lorsqu’il y a perception de la part d'un sujet, bon nombre d’informations
remontent au centre du cerveau pour y étre traitées (« encodées » disent les
neuropsychologues), interprétées selon une grille de lecture. Or ce sont les
croyances que le sujet a construites, consciemment ou a son insu, dans sa vie
sociale qui vont constituer la grille de lecture et d’interprétation de I'information
recue. Ainsi, plus la vie sociale est jeune, plus l'interprétation des événements
est libre mais inévitable pour le sujet percevant. Nous sommes en accord avec
Charlot (1999) qui estime que c’est notre rapport au monde qui va construire
notre mode de compréhension du monde, de ceux qui nous entourent et de
nous-mémes ; et bien-sdr de notre facon d’apprendre.

Il serait difficile de passer en revue toute la littérature concernant les
représentations sur l'objet de l'apprentissage et leur impact sur la facon
d’apprendre. Nous le savons bien car nous le constatons dans notre quotidien
d'enseignant ou de parent, les représentations ou croyances participent
directement a l'approche de Tlindividu sur le fait d’apprendre. Ainsi des
expressions telles que « les maths n’ont jamais été mon truc » ou « j'ai toujours

eu du mal en langue », ou encore « je n'ai pas de mémoire » conditionnent le

% Le terme « environnement » est ici a prendre dans son sens le plus général, c'est-a-dire que
I'apprentissage peut autant étre lié a un environnement géographique qu'a un environnement
situationnel ou un environnement perceptif, voire un environnement conceptuel.
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plus souvent I'engagement de I'étudiant dans son apprentissage de la matiere
concernée (Tozcek & Martinot, 2004 ; Dweck, 2012). Ce n’est pas irrémédiable,
mais plus la croyance sera forte, plus I'évolution de cette croyance sera difficile
(Dweck, 2008).

La croyance est le plus souvent un énonceé liant un ou plusieurs attributs a un
objet connu ou percu. Par exemple, pour la croyance « tous les hommes sont
égaux », «tous les hommes » sont l'objet de la croyance et «égaux »
constituent l'attribut. Les croyances sont rarement explicitées par l'individu, ou
tout du moins il n'a pas forcément conscience qu'il s'agit de croyances. Ce sont
pourtant ces croyances, que I'on appelle plutbt « représentations sociales » en
psychologie sociale, qui constituent la référence pour l'interprétation du monde.
En effet, selon Jodelet, les représentations sociales concernent « la fagon dont
nous, sujets sociaux, appréhendons les événements de la vie courante »
(Jodelet, 1984). Elle les définit comme des connaissances socialement élaborées
et partagées. Elles ont avant tout une visée pratique dans le sens ou ce sont des
outils qui servent a «agir sur le monde et a interagir avec autrui». Ces
croyances sont construites par le sujet a partir de ses expériences, de ses
savoirs acquis a partir des informations percues et des modéles de pensée qu'il
a recus dans son éducation, qu'il a partagés dans les différentes spheres
sociales fréquentées.

Ces derniéres décennies ont vu le fort impact d'une croyance en particulier de
'individu sur lintensité et [l'efficacité de ses apprentissages: le sentiment
d’efficacité personnelle (SEP). Le SEP est bien une croyance en sa propre
capacité a agir sur soi, sur les autres et sur son environnement. Mais dans tous
les cas il s’agit d’'un jugement spécifique sur ses capacités a réaliser des activités
situées.

2.3.7 La dimension conative ou comportementale de |  ’'apprenance

« Un adulte ne se formera que s'il trouve dans la formation une réponse a ses
problémes dans sa situation » (Schwartz, 1973 ; 1997). Avant que lindividu
réfléchi pose un acte, il envisage les conséquences et bénéfices de cet acte.
C’est dans cette dimension conative que pese le poids des représentations de
I'avenir (Carré, Moisan, & Poisson, 1997).

Avant d’effectuer un travail ou une activité, I'étudiant envisage immédiatement la
note gqu'’il obtiendra, mais peut-étre aussi les conséquences psychologiques de
ce travail tels que le plaisir que va lui procurer la récompense, la satisfaction
d’améliorer ses compétences, la progression de ses apprentissages par rapport
a son projet professionnel... Il s’agit la de conséquences attractives que nous
pourrions tout autant transposer en conséquences négatives. C’est l'intensité
attractive ou répulsive de cette deuxieme catégorie de conséquences que l'on
appelle ‘valence’ (Vroom, 1964 ; Thill, 1993). L’anticipation de cette valence
constitue un élément de la dimension conative ou motivationnelle de I'attitude
favorable a I'apprendre. Wigfield et Eccles qui ont exploré la motivation de
réussite (achievement motivation) chez I'étudiant ont montré combien I'étudiant
était particulierement attentif aux conséquences et aux enjeux de ses
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apprentissages (Wigfield & Eccles, 2002). Il sait étre attentif & cela sans pour
autant avoir une vision a long terme. Il pensera peut-étre plus souvent a sa note
obtenue par habitude d’'un cadre d’apprentissage exigeant la conformité a un
référentiel de savoir.

Dans la présentation de sa théorie sociocognitive, Bandura évoque la notion de
motivateurs cognitifs d’anticipation qui sont soit a l'origine de la pensée
rétrospective (causes percues d'échec ou de réussite) ou de la pensée
anticipatrice (buts et attentes de résultat) (Bandura, 1989). Quels que soient les
motivateurs, nous pouvons retenir que la dimension conative ou motivationnelle
de l'attitude favorable a I'apprendre est a la fois un souvenir en référence a une
expérience passée d'apprentissage, ainsi qu’'une anticipation de la valeur percue

de I'activité d’apprentissage.

Dans cette dimension, nous constatons lI'importance de I'action dans un contexte
d’apprentissage. Nous pensons en effet que le rapport a I'action constitue un
fondement de I'apprentissage efficace. Il nous semble donc important d’étudier
ce que pourrait étre une attitude favorable a I'agir. Un agir qui ne se contente pas
de répondre aux sollicitations de I'environnement mais qui anticipe ces
sollicitations. Et cela a double titre : parce que c’est la deuxieme attitude qu’exige
le contexte de I'économie de la connaissance et parce cette attitude pourrait
avoir un lien avec la premiére, comme vient de nous le faire pressentir I'étude de
la dimension conative de I'apprenance.

Résumé

Dans un contexte d’injonction a I'apprentissage autonome et responsable,
'apprenant est contraint de plus en plus a adopter un rapport proactif a
I'acte d’apprendre. L'attitude est une expression d’un rapport a un objet.

Cette section présente donc lattitude favorable a I'acte d’apprendre :
lapprenance. Elle est définie comme un ensemble de dispositions
relativement stable et favorable a l'acte d’apprendre dans tout type de
contexte.

Elle est I'expression attitudinale d’'un ensemble de dispositions a la fois
affectives, cognitives et conatives. Les dispositions affectives sont celles qui
prédisposent I'apprenant a aimer apprendre, a se sentir bien dans le fait
d’apprendre parce qu'il y relie des émotions positives.

]
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Les dispositions cognitives sont I'ensemble des représentations et
croyances concernant le fait d’apprendre. L’apprenant y relie des croyances
forgées durant sa vie d’apprentissages scolaires, mais aussi dans son
milieu social.

Les dispositions conatives a apprendre expriment l'intention et le choix de la
direction de la volonté d’apprendre.

On y comprend que I'on se limitera dans ce travail de recherche a la seule
dimension positive des attitudes d'apprenance et de proactivité pour en
mesurer l'intensité ou la force.
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2.4 UNE ATTITUDE FAVORABLE ENVERS
L'ENTREPRENDRE

by

Nous avons souligné a plusieurs reprises la nécessité pour ['étudiant
d’aujourd’hui, professionnel de demain, de prendre la responsabilité de ses
apprentissages. Mais nous nous sommes également interrogés sur la précision
de la notion d’apprenance pour exprimer un rapport entrepreneurial au savoir. En
effet, les protagonistes de ce rapport a I'apprendre ont fréquemment recours a la
métaphore de I'entrepreneur. Le futur professionnel devra étre I'entrepreneur de
sa formation. Une formation qui ne s’arréte plus aux frontieres des périodes
institutionnalisées comme la formation initiale ou les stages de la formation
continue, mais s’étend tout au long de sa vie, jusque dans les apprentissages
informels. Nous allons donc faire un détour par le champ de I'entrepreneuriat
pour mieux comprendre ce que signifie « entreprendre » ainsi que ses similarités
avec l'attitude proactive.

2.4.1 Un objet : entreprendre

Toute attitude posséde un objet. Une attitude entrepreneuriale disposera donc
l'individu a l'acte d’entreprendre. Or le dictionnaire donnant un sens commun et
courant aux termes qu'il définit, voici I'explication du dictionnaire Robert* pour le
terme « entreprendre » :

«Vv. tr. Se mettre a faire (quelque chose) => commencer.
Entreprendre une étude. Entreprendre une démarche (=> engager,
hasarder) (...) ¢ (XVI°) ENTREPRENDRE DE (et linf). => se
disposer (a), essayer, tenter ».

Quoique tres générale, il y a déja dans cette définition les éléments dont nous
avons besoin pour mieux comprendre ce qu’est entreprendre.

Tout d’'abord la définition identifie bien qu'« entreprendre » est avant tout un
verbe, et un verbe daction. Il n'y a donc pas de statisme dans le fait
d’entreprendre, mais bien l'idée d'un processus dynamique inscrit dans une
temporalité (Hernandez, 1999; 2000). Le temps joue dans [laction
d’entreprendre. Boutinet utilise le terme a notre avis plus juste de « conduite »,
car il évoque un processus durable dans le temps ne se limitant pas a une simple
action éphémeére.

« Entreprendre » est un verbe transitif avec un objet. L'individu entreprend de
faire « quelque chose ». Entreprendre c’est donc produire un objet, créer quelque
chose qui n’existe pas encore ou transformer a partir de quelque chose qui existe
déja. Il y a donc une projection dans l'avenir. Entreprendre est étroitement li€,
voire indissociable, de la notion de projet.

Dans la définition, il y a I'idée de commencement, d'initiation, de ‘mise en route’.
Hernandez propose un paradigme de I'entrepreneur qui reprend cette idée

% Le nouveau petit Robert, édition juin 1996.
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d’initiation, puisqu’il définit I'entrepreneur comme linitiateur d’'un processus
complexe (Hernandez, 2000).

La définition académique d’ « entreprendre » a été posée en France au début
des années 30, comme l'acte de « prendre la résolution de faire quelque chose,
quelque action, quelque ouvrage, et commencer & la mettre & exécution »*.
Depuis quelgues années, gu’ils soient le plus souvent issus des sciences de
gestion ou d'autres sciences humaines et sociales, les chercheurs livrent une
approche multiple de cette notion. Ainsi lorsqu’un individu décide d’entreprendre,
on considére qu'avec toutes ses caractéristiques (vécu, aspirations,
représentations, valeurs...), il agit selon un besoin daccomplissement
(McClelland, 1957), développe un état d’esprit et des comportements (Fayolle,
2003), passe de l'intention a l'acte (Hernandez & Marco, 2005), de créer une
organisation (Bygrave & Hofer, 1991), met en ceuvre des stratégies d’abord

individuelles puis collectives (De La Ville, 2001).

Ces deux derniéres décennies, les formes de I'entreprendre se sont diversifiées.
Les formes les plus classiques restent la création et la reprise d’'une entreprise,
dans son sens particulier d’organisation économique.

Mais « entreprendre » peut également se décliner dans une forme sociale dans
laquelle la finalité n’est pas le profit - méme si celui-ci est nécessaire dans une
certaine mesure a la survie de la structure — mais un intérét social ou méme
environnemental. Des exemples significatifs vont du réseau « Envie » qui fait
recycler les appareils électroménagers usagés en employant des personnes en
grande difficulté sociale pour leur permettre une réinsertion professionnelle,
jusqu’a des organisations venant en aide aux plus démunis telles que «les
restaus du coeur » ou la « fondation de I'abbé Pierre ».

Une autre forme de I'« entreprendre » est celle qui se décline a l'intérieur méme
de l'entreprise avec la création d’'une filiale, ou bien la création d'un nouveau
service. Cette forme est appelée [« intrapreneuriat» comme dynamique
entrepreneuriale au sein de l'entreprise (Bassot, 2004) ou l'adoption dans
I'entreprise d'attitudes et de comportements entrepreneuriaux (Bouchart, 2009).

Il n'existe pas, a notre connaissance, de terme qui englobe de toutes ces formes
de '« entreprendre » si ce n’est celui d'« entrepreneuriat ». Mais celui-ci est
souvent distingué de I'« intrapreneuriat » prenant comme critere de distinction le
contexte entrepreneurial de création de la nouvelle organisation. Nous choisirons
le terme anglais d'« entrepreneurship » qui englobe toutes les formes de
I'entreprendre sans étre limité a la création ou reprise d’entreprise.

Quant a lattitude entrepreneuriale dans son sens le plus général, il n’existe pas
de terme correspondant a l'attitude entrepreneuriale, comme I' « apprenance »
correspond a l'attitude favorable a I'acte d’apprendre. Sauf & considérer cela
comme un plagiat, nous proposerions volontiers le terme d'« entreprenance »

40 Définition tirée du dictionnaire de 'académie frangaise, geéme édition, 1932-1935.
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comme attitude de sujet entreprenant. C'est la raison pour laquelle nous
parlerons dorénavant d'« attitude entreprenante » ou « esprit d’entreprendre »
pour désigner une attitude entrepreneuriale.

2.4.2 Contexte d’émergence de I'entreprendre

Les premiers écrits sur I'entrepreneurship se sont concentrés sur la personne de
I'entrepreneur. La question traitée était alors : « qui est I'entrepreneur ?». Cette
guestion instaurait une distinction entre celui qui est un « vrai » entrepreneur et
celui qui ne 'est pas. Ce courant de pensée, né aux Etats-Unis et appelé souvent
« approche par les traits » (courant « traitiste » ou approche « descriptive »), se
focalise sur lindividu auteur de l'acte. Les questions qui se posent sont les
suivantes (Bygrave & Hofer, 1991): Qui devient entrepreneur ? Pourquoi
devient-on entrepreneur ? Quelles sont les caractéristiques des entrepreneurs
qui réussissent ou qui échouent ?

Il s’agit pour les auteurs de ce courant d'identifier des caractéristiques
permanentes ou fondamentales internes et externes a [I'entrepreneur
(Hernandez, 1999; Benhabib, 2000). Parmi ces caractéristiques de
I'entrepreneur, sont évoqués notamment :

- Le besoin daccomplissement avec les travaux de McClelland
(McClelland, 1961,1987 ; McClelland & Winter, 1969).

- L’internalité du lieu de contrble ou locus de contr6le interne.

- La propension a la prise de risque (Knight, 1921)...

Mais les listes de caractéristiques s’allongent sans véritable cadre conceptuel
commun, si bien que les recherches perdent de leur pertinence et suscitent un
mouvement contraire. En réaction a cette approche, comme dans un mouvement
de balancier, un autre courant se dessine et adopte une approche dite
« fonctionnelle » (Benhabib, 2000). Elle va chercher a savoir ce que fait
I'entrepreneur selon la situation d’entreprise®’. Cette approche se place dans un
esprit de stimulation/réponse défendue par les auteurs behavioristes tels que
Skinner. Mais elle reconnait aussi la valeur de l'action comme le moyen
d’adaptation pertinente du sujet a la situation.

Nous l'avons vu, les situations entrepreneuriales sont multiples et font, elles
aussi, l'objet de listes, de typologies, en s’appuyant sur des variables
contextuelles donnant un privilege aux conditions environnementales. On
comprend aisément comment un courant, qui défend la variété des situations, ne
peut accepter une stabilité du comportement. La corrélation entre deux
comportements dans deux situations différentes est alors reconnue faible.

Les économistes apprécient davantage cette approche qui leur permet de mieux
appréhender une réalité environnementale. Cependant les limites de cette
théorie sont que le comportement est conditionné exclusivement par les

L Le terme « Entreprise » doit étre ici compris dans le sens de 'acte d’entreprendre et non celui de
I'organisation en résultant.
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variables de l'environnement. La réalité empirique montre chaque jour que
I'environnement influence effectivement le comportement de l'individu, mais que
celui-ci est également capable non seulement de linfluencer, mais aussi de
l'influencer toujours de la méme maniére selon une variété de situations.

L’'apparition d’'une troisieme voie intégrative, reconnaissant une certaine
constance dans les attitudes globales et pouvant prédire des comportements
entrepreneuriaux dans une ou plusieurs situations identifiées, émerge dans la
premiére décennie de ce vingt et unieme siéecle. Cette troisieme voie, Hernandez
l'identifie comme radicalement différente des précédentes puisqu’elle refuse le
fixisme des caractéristiques psychologiques entrepreneuriales pour le
dynamisme d’'un processus en mouvement prenant racine dans un contexte de
création d’'une organisation : c’'est le processus entrepreneurial. Pour illustrer ce
changement, Hernandez détaille les nouvelles questions qui se posent (Bygrave
& Hofer, 1991) :

- Qu’est-ce qui permet de percevoir les opportunités d'une maniére efficace
et performante ?

- Quelles sont les taches-clés pour créer avec succés de nouvelles
organisations ?

- Dans quelle mesure ces taches-clés sont-elles différentes de celles mises
en ceuvre pour diriger avec succes ?

- Quelles sont les contributions spécifigues de I'entrepreneur a ce
processus ?

L'entrepreneur n'a pas complétement disparu de la recherche. Il est considéré
comme l'acteur d'un processus de création d'une organisation. Ce courant
pourrait étre regardé comme intégratif puisqu’il traite a la fois I'individu autant que
la situation, tout en y apportant une approche ‘processuelle’. Dans ce processus
entrepreneurial, I'entrepreneur est accepté avec trois types de variables : ses
caractéristiques psychologiques, son origine familiale et son vécu antérieur a la
création.

Compte tenu de ces trois types de variables, I'entrepreneur détecte une
opportunité dans son environnement et formule le projet jusqu'a prendre la
décision de créer. Il adopte alors par apprentissage les comportements
entrepreneuriaux nécessaires a la mise en ceuvre d'une stratégie pour une
création réussie, qui va alors a son tour, modifier I'environnement.

Pour sa part, Benhabib identifie la troisieme voie sous le nom de « courant
interactionniste » (2000). Cette troisieme voie est une conciliation de I'approche
fonctionnelle et de I'approche descriptive ou causale. Elle accepte une certaine
stabilité des comportements dans la mesure ou ils sont corrélés a des situations
identifiées et donc non généralisés a toutes les situations.

Cependant les études sur I'entreprendre sont encore bien présentes dans la
discipline de la psychologie, mais elles ont pris de la maturité. Loin d'un
fondamentalisme élitiste, elles adoptent une approche cherchant davantage a
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comprendre les mécanismes psychologiques de I'entrepreneur en situation
d’entreprendre. Plusieurs articles récents s'intéressent a nouveau aux
caractéristiques psychologiques de l'entrepreneur (Rauch & Frese, 2007 ;
Hisrich, Langan-Fox, & Grant, 2007). Michel Coster introduit ainsi le premier
chapitre de son ouvrage intitulé « entrepreneuriat»: «L'idée et le plaisir
d’entreprendre échappent a la simple analyse économique, ils se cultivent et se
forgent sur un terrain favorable, celui d’une personne inscrite dans une culture,
une histoire, des valeurs et des aspirations porteuses d’attitudes et de
comportements d’entrepreneur » (Coster, 2009).

2.4.3 Intention et motivation a entreprendre

Envisager d'identifier ce qui dispose I'étudiant a entreprendre (j'entends par la
créer ou reprendre une entreprise mais aussi intraprendre, c'est-a-dire créer au
sein d'une structure préexistante), nous conduit a prendre en compte toute la
littérature sur lintention entrepreneuriale. Qu’elle soit considérée comme un
jugement sur la probabilité de réalisation de I'acte ou du comportement (Crant,
1996), I'expression d'une volonté personnelle (Tounes, 2001 ; Bruyat, 1993), ou
d’'une liberté (Bird, 1988,1992).

L'étude du réle de l'intention dans la réalisation de comportement est aujourd’hui
reconnue dans le champ de I'entrepreneurship. La théorie du comportement
planifi¢ (TCP) d’Azjen constitue la pierre d’angle quasi exclusive de presque
toutes les études portant sur les caractéristiques entrepreneuriales. Cet auteur
affrme que méme si «expliquer le comportement humain dans toute sa
complexité est une tache difficile », on peut dire que « les intentions sont des
indicateurs de la volonté a essayer, de I'effort que I'on est prét & consentir pour
se comporter d’'une certaine fagon » (Azjen, 1991). Cette théorie de I'intention a
été appliqguée a I'étude de l'intention d’entreprendre (Krueger & Carsrud, 1993 ;
Krueger, Reilly, & Carsrud, 2000 ; Fayolle, 2005) et remodélisée dans un
contexte entrepreneurial (Shapero & Sokol, 1982) introduisant les notions de
désirabilité et faisabilité.

Les recherches sur l'intention d’entreprendre chez les étudiants ont été initiées
par Boissin (Boissin & Emin, 2007)*, en I'étendant & de nombreux pays comme
I'Afrique du sud (Gird & Bagraim, 2008), la Russie (Tkachev & Kolvereid, 1999),
'Espagne et Taiwan (Linan & Chen, 2006) ou chez un type de population comme
les chercheurs grace a Emin (Emin, 2004). L’intention d’entreprendre était
naturellement corrélée avec les programmes, formations ou cours sur
I'entrepreneurship, pour en mesurer l'influence chez les étudiants (Boissin &
Emin, 2007 ; Fayolle, 2004 ; Fayolle, Gailly, & Lassas-Clerc, 2006). Cependant le
recours aux modeles du comportement basés sur l'intention pose quelques

guestions de méthodologie autant que de qualité scientifique.

“2 Un observatoire international des intentions entrepreneuriales des étudiants a été créé avec des
correspondants dans prés de 21 pays du monde. http://cerag-oie.org/fr/index.php
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Tout d’abord la question de la qualité prédictive du comportement des modéles
utilisant l'intention. Selon certains auteurs, la corrélation intention/comportement
ne permet de prédire que 30% de la variance (Azjen, 1991 ; Krueger, Reilly, &
Carsrud, 2000). Cette prédictivité peut varier d’'une situation a une autre
(création/reprise...). A travers cela, c’est également la question de la stabilité de
l'intention qui se pose (Moreau, 2006). Moreau montre dans son article combien
la stabilité de I'intention, méme si elle n'est pas remise en cause comme il se
devrait, n’en est pas pour autant prouvée scientifiquement. Il identifie plusieurs
trajectoires de développement de l'intention qui, méme si le nombre de sujets est
limité (n=15) et spécifique (étudiants de master), s'appuie sur des données
relativement crédibles. En somme, méme si I'on peut douter de la stabilité de
lintention dans le temps (Danjou, 2004 ; Audet, 2003,2004; Tkachev &
Kolvereid, 1999), I'étude de Moreau a le mérite de montrer une autre voie qui
prend en compte linfluence de I'environnement sur l'intention (Vesalainen &
Pihkala, 1999).

Notons aussi que rares sont aujourd’hui les articles ou études utilisant le modéle
d’Azjen dans le cas de l'intention d’entreprendre incluant en méme temps une
véritable analyse des croyances ou représentations (Boissin, Chollet, & Emin,
2008). Elles se sont davantage concentrées sur les attitudes envers le
comportement entrepreneurial, la perception des normes liées a ce
comportement et enfin la perception par I'individu de ses capacités a réaliser ce
comportement. C'est toutefois un sujet en émergence dans ce champ de
recherche (Filion, 2008).

Etudions plus en amont de [lintention et toujours dun point de vue
psychologique, la force qui meut I'entrepreneur, c’est-a-dire la motivation qui
pousse l'individu a entreprendre. Pourquoi l'individu a-t-il envie d’entreprendre ?
Plusieurs motifs ont été identifiés et ne correspondent pas forcément aux
représentations communes que I'on peut avoir des motivations entrepreneuriales
comme le profit.

Une étude a été réalisée auprés de 2 278 entrepreneurs fondateurs d’entreprise
installés dans 14 pays. L'ensemble des variables de leur motivation a été traité
en analyse factorielle & composante principale, permettant ainsi de dégager sept
types de motivations a entreprendre. Parmi elles, il y a le désir de
reconnaissance sociale, un désir d’accomplissement personnel, un besoin de
pouvoir, d'autonomie et désir de liberté, un altruisme communautaire... (Blais &
Toulouse, 1990). Ces motivations correspondent bien a ce que bon nombre de
chercheurs avaient trouvé de maniére empirique ou intuitive. Notons au passage
gue certaines de ces motivations entrepreneuriales pourraient correspondre aux
motivations de I'apprenant comme le désir d’accomplissement personnel ou la
recherche d’autonomie, de pouvoir sur sa vie et de liberté.

Shane (Shane, Locke, & Collins, 2003) fait une méta-analyse d’articles,
distinguant les motivations issues de I'analyse quantitative (besoin de réalisation,
prise de risque, locus de contrdle, self-efficacy, goal setting) de celles issues de
I'analyse qualitative (Indépendance, drive, passion égoiste). Méme si les auteurs
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proposent un modele intéressant d'influence des motivations sur
'entrepreneuriat, les motivations cotoient les «traits de motivation » sans
distinction réelle. C’est la raison pour laquelle nous ne nous attarderons pas trop
sur le détail de ces motivations mais nous citerons les principales pour mieux
comprendre ce qui fonde l'attitude chez le sujet entreprenant.

Les motifs qui expliquent le mieux la raison d’entreprendre sont ceux qui relévent
de la motivation interne ou intrinséque (Deci & Ryan, 1985), ceux pour lesquels
le degré d’autodétermination est le véritable enjeu. Le plus connu est celui du
besoin _de réalisation ** (McClelland, 1961) qui conduit I'entrepreneur a créer.
L’entrepreneur poursuit un objectif de réalisation de soi. McClelland argumente
que le besoin de réalisation est un élément qui caractérise les entrepreneurs et
que les individus qui présentent un score élevé de besoin de réalisation ont plus
de chances de réaliser des activités entrepreneuriales. Deux études méta-
analytiques (Johnson, 1990 ; Fineman, 1977) confirment ces affirmations de
qualité prédictive dans le cas de la création d’affaire. Le besoin de réalisation
peut expliquer jusqu'a 28% de la variance (Collins, Locke, & Hanges, 2000).
Toutefois le degré de besoin de réalisation expliqgue moins la distinction entre
manager et entrepreneur (r=.14) qu’entre les entrepreneurs et les employés non
manager (r=.39).

Un autre motif est le locus de contrble en tant que croyance en la capacité
d’'influence sur les événements. Ainsi, si I'individu possede un locus de contrdle
externe €élevé, sa croyance en son influence sur les événements est faible voire
inexistante ; tandis que si le locus de contrble interne est élevé, a linverse, la
croyance en sa capacité d’influer sur les événements est forte.

Le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 1997), comme croyance en ses
capacités a réaliser tel ou tel comportement, est également utilisé comme trait de
motivation pour étudier la motivation entrepreneuriale. Cette derniére a fait I'objet
de plusieurs études sur ses liens avec I'entrepreneur, supposant que plus celui-ci
a un niveau élevé de sentiment d’efficacité personnelle, plus il a de chance
d’entreprendre (Zhao, Seibert, & Hills, 2005).

L’envie de prendre des risques (risk-taking) est considérée également comme
une motivation a entreprendre (McClelland, 1961). Cependant un débat est né
sur le fait que I'importance des risques pris n’est non seulement pas lI'apanage
des entrepreneurs (les investisseurs financiers prennent des risques également)
mais n’est pas forcément considéré comme une qualité si le risque pris n'est pas
mesuré (Atkinson, 1957). La prise de risque est donc davantage entendue
comme une tendance a oser agir dans un environnement incertain (Liles, 1974)
(Venkataraman, 1979) plutét que de rester passif et immobile par peur du
changement. Une nouvelle fois, les avis divergent lorsqu’il s’agit d’affirmer que la
propension a la prise de risque est un caractére discriminant entre les créateurs
d’entreprises et les managers (Low & MacMillan, 1988 ; Begley, 1995). Par
ailleurs, le risque n’est pas forcément percu comme tel par I'entrepreneur qui le

3 En anglais « need of achievement » abrégé en « nAch ».
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considére souvent comme une opportunité d’agir, plus que comme un risque
(Sarasvathy, Simon, & Lave, 1998). Ce qui ne sera pas forcément le point de vue
du banquier.

Ce qui nous semble important de retenir, c'est que les études montrent que les
entrepreneurs présentent un niveau €levé de besoin d’accomplissement, un
locus de contréle interne et un sentiment d’efficacité personnelle élevés ainsi
gu’'une volonté de prendre des risques. Ces caractéristiques peuvent étre
considérées également comme les caractéristiques psychologiques d'une
personne entreprenante.

Nous allons voir que l'attitude proactive du sujet reprend pour une bonne part les
motifs précités. Dés lors, nous n'envisageons pas I’ « entreprendre » comme une
caractéristique d'un «super héros » (Ehrenberg, 1991 ; 2010), mais nous
ancrerons l'acte d’entreprendre dans une rencontre itérative entre I'entrepreneur
et son environnement. Une caractéristique principale de I'« entreprendre » est le
rapport spécifiqgue a un environnement ainsi que nous allons le voir en traitant de
la proactivité.

2.4.4 Les prédicteurs du comportement entrepreneuri al

Les écrits anglo-saxons qui traitent des caractéristiques psychologiques de
'entrepreneur utilisent I'expression « personality traits » dont la traduction
littérale serait « traits de personnalité ». lls y regroupent tout a la fois «les
déterminants biologiques (tempérament), I'ensemble des facteurs de la
personnalité (comme les Big Five), les motivations (motivation de réalisation)
ainsi que les attitudes et croyances généralisées ** » (Rauch & Frese, 2007). Les
« personality traits » sont définis comme des « dispositions a montrer une
certaine forme de réponse a travers des situations variées » (Caprana &
Cervone, 2000) avec une certaine stabilité dans le temps (Roccas, Sagiv,
Schwartz, & Knafo, 2002). Ce sont des caractéristiques tres proches de celles de

I'attitude que nous avons étudiées précédemment.

Deux articles récents ayant une approche psychologique ont traité de ce qui peut
fonder le succés chez I'entrepreneur (Rauch & Frese, 2007 ; Hisrich, Langan-
Fox, & Grant, 2007). Si le second article plaide pour « I'expansion du role de la
psychologie en entrepreneurship », le premier y répond en effectuant un point
d’étape sur ce que la recherche a écrit sur les traits de personnalités
responsables du succés de I'entrepreneur. Les méta-analyses sont importantes
et scientifiquement précises. Elles s'appuient sur 7 bases de données, les 23
derniers volumes de 6 revues , I'analyse de 3 types de conférences de ces vingt
dernieres années, les articles de références hors approche conventionnelle ainsi
gque la rencontre de groupes de recherche dans le domaine pour collecter des
données et articles non publiés. C’est au final, un panel de 104 articles pertinents
parmi les 26 700 articles ou données collectés qui sera retenu.

* Traduction libre de I'auteur de la thése.
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Dans un premier temps, les auteurs énumerent les principaux traits spécifiques
qui prédisent le comportement entrepreneurial. Dans un second temps, ils
étudient la corrélation entre les traits et les activités de I'entrepreneur. Enfin dans
un troisiéme temps, ils analysent les corrélations de ces traits de personnalité
avec les situations de création de business et de succes (Annexe).

Plusieurs caractéristiques psychologiques peuvent expliquer la variance
commune du comportement entreprenant, tandis que les résultats de cette étude
suggerent que les caractéristiques fortement corrélées a I'entreprendre

expliguent la variance spécifiqgue qui contribue a prédire le comportement
entreprenant. Or les caractéristiques spécifiques les mieux corrélées sont :

- la proactivité : r = .270 (création d'affaire)
- le sentiment d'efficacité général : r = .378 (création d’'affaire) et .247
(affaire réussie) ;

Ces deux caractéristiques sont donc considérées comme les facteurs les plus
fortement corrélés a I'entreprendre. Toutefois, bien que ce ne soit pas 'objet de
I'article, les auteurs de la méta-analyse citée contingentent cette prédiction a
deux éléments d’importance parmi d’autres, que nous avons choisi de relever :

- le caractere propice ou non de I'environnement (Baron, 2007)
- ainsi que l'impact de la motivation (Baum & Locke, 2004).

Ces deux éléments « modérateurs » de prédiction ont un impact sur la relation
gu’entretient la personne entreprenante avec son environnement. Cela signifie
gu’un individu peut révéler les caractéristiques psychologiques citées ci-dessus,
pour lesquelles nous pourrions donc prédire limminence d'un acte
entrepreneurial, mais que celles-ci sont inhibées par un environnement
particulierement hostile et défavorable, constituant alors une barriére pour la
réalisation du comportement. C'est une caractéristique valable pour toute
attitude.

Compte tenu de notre souhait d'appréhender avant tout une attitude
entrepreneuriale décontextualisée de la seule création d’entreprise, que nous
pourrions appeler « attitude entreprenante », nous avons effectué nos
recherches pour trouver une notion qui corresponde a cette « attitude
entreprenante ». C’est I'attitude proactive qui, selon nous, s’en rapproche le plus.

2.4.5 Une attitude entreprenante : la proactivité

Le terme ‘proactivité’ est entré récemment dans le langage. Il a été employé en
tout premier lieu par le docteur Frankl, ami de Freud. Ce neuropsychiatre
autrichien a vécu une expérience dans les camps de concentration durant la
seconde guerre mondiale qu'il raconte dans son ouvrage intitulé « découvrir un
sens a sa vie »*. |l raconte que face a la torture de ses bourreaux, il gardait
malgré tout un espace de liberté dans sa facon d'y réagir. Il associe étroitement

“*Trotzdem Ja zum Leben sagen.
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proactivité et responsabilité, énongant selon lui, que tout individu est responsable
et libre d’agir face aux sollicitations de I'environnement, si contraignantes soient-
elles.

Mais depuis, le terme « proactivité » a été utilisé aussi bien en économie (Martin,
1983), qu’en développement personnel sans fondement théorique solide. Ce qui
fait que ce terme a pu perdre un peu de son sens. L'étude de I'étymologie du mot
‘proactivité’ nous permet d’'identifier la mise en lien du préfixe « pro » qui peut
signifier « avant », « devant » ou méme « pour », avec le supin du verbe latin
« agere » qui signifie faire, agir. Nous pourrions donc dire que la traduction
littérale du terme « pro-agere », c’est agir ou faire avant. Il y a donc a l'origine de
ce terme lidée d'anticipation ou de faire avant les autres. « Faire avant les
autres » évoque bien les deux actions d’innover et d’entreprendre. Le terme
proactivité¢ a également souvent été adjoint a une notion de motivation a
l'initiative de Carré (Carré, Moisan, & Poisson, 1997) en la modélisant sur la
distinction interne ou externe de la directionnalité de la motivation (Nuttin, 1980)
et sur la notion d’autodétermination (Deci & Flaste, 1995). Selon le schéma ci-
dessous, la proactivité¢ est donc présentée comme la conjonction d'une
motivation autodéterminée avec une dynamique interne de la motivation qui
correspond a une représentation cognitive de la motivation. Carré explique
ensuite que « la mobilisation des dispositions sera le fruit du rapport entretenu
par le sujet aux perspectives d’avenir offertes [...] la directionnalité, quant a elle,
peut étre celle de la personne, de ses projets, de son autonomie et conduire
‘dans le sens’ du sujet » (Carré, Moisan, & Poisson, 1997). Or nous avons vu
que l'entrepreneur est bien a l'origine de son projet et que sa principale
motivation est le plus souvent dirigée vers lui-méme (reconnaissance sociale,
accomplissement de soi, recherche d'autonomie...). Nous pouvons donc
légitimement nous attendre a ce que les entrepreneurs, et plus largement les
sujets entreprenants, fassent preuve de proactivite.

Mobilisation des dispositions
Origine du projet ? motivationnelles ?
NON QuUI
Les autres (directionnalité externe) INACTIVITE REACTIVITE
Le sujet (directionnalité interne) VELLEITE PROACTIVITE

Tableau 2-5 - Comportement de l'individu dans un projet selon qu'il en est ou non a
l'origine (Carré, Moisan & Poisson, 1997)

C'est ce que Crant a validé au travers d’'une étude aupres d’entrepreneurs
(Crant, 1996) partant d'une intuition qui lui faisait pressentir une ressemblance
forte entre la proactivité et I'entreprendre. Crant a donc voulu mesurer la
corrélation entre la disposition a un comportement proactif et [lintention
d’entreprendre, avec d’autant plus de raison que I'échelle mesurant cette
disposition proactive a des implications dans les choix vocationnels ou
orientation professionnelle. Parmi les variables indépendantes, les résultats
montrent que la plus forte corrélation (r=0.48, p<0.01) est entre les items
mesurant la proactivité et ceux identifiant les intentions entrepreneuriales.
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Dans un article fondateur, Bateman et Crant avaient auparavant décidé d’étudier
« une disposition personnelle envers un comportement proactif, définie comme
une tendance relativement stable & changer son environnement *° » (Bateman &
Crant, 1993). Le construit de la proactivité s’inscrit dans une perspective
‘interactionniste’ de la personne avec son environnement (Bandura, 1977)
(Bowers, 1973 ; Schneider, 1983). Elle tient pour principe de base, que le
comportement est le résultat d'influences internes et externes a lindividu et
considére qu’il y a un lien de réciprocité causale entre la personne et son
environnement, qui S’influencent l'une l'autre continuellement (Bandura &
Cervone, 1986). Les individus sont donc capables d'influencer leur
environnement par le biais de dispositions personnelles suivies de
comportements adaptés. « Les gens peuvent changer leur situation actuelle,
sociale ou non (ainsi que leur environnement physique) *’ ». C’est une dimension
tres importante dans I'ceuvre de Peter Senge sur I'apprentissage organisationnel
qui est transversale a la fois a ce qu'il appelle la « maitrise personnelle »
(personnal mastery) et les « schémas mentaux » (Mental models) qui sont deux
des cing disciplines de I'organisation apprenante (Senge, 2006).

Ainsi la proactivité évoque bien un processus motivé d’influence de la personne
sur son environnement, comme [lattitude a entreprendre (Shane &
Venkataraman, 2000 ; Sarason & Dillard, 2006 ; Mole & Mole, 2008). Elle ne se
contente pas de subir ou de simplement réagir a son environnement mais
contribue a le transformer de maniére intentionnelle et anticipante. Le postulat de
Bateman et Crant est que les individus sont capables d'initier et maintenir dans le
temps des actions qui altérent directement leur environnement. On retrouve
I'idée de commencement et d'initiative évoquée précédemment dans la définition
de l'acte de l'entreprendre, mais aussi celle de résultats obtenus par les
changements dans I'environnement, sans lesquels il s’agirait d’'une intention
velléitaire non effective. Ce postulat inclut tout un processus allant de la détection
d’'opportunité a I'obtention de résultat. « Les personnes proactives sont attentives
aux opportunités, prennent des initiatives, agissent et persévérent jusqu'a ce
gu'elles atteignent le terme de leur action que leur apporte le changement
réalisé*® » (Bateman & Crant, 1993). Dans ce processus de ‘proaction’, Bateman
et Crant identifient sept caractéristiques :

- Larecherche d’opportunité(s) de changement(s).

- La définition d’objectifs de changement.

- L’anticipation des problemes par la recherche de solutions.

- Une facon innovante d’agir.

- La primauté de l'action.

- La persévérance dans la réalisation.

4 «a personal disposition toward proactive behavior, defined as the relatively stable tendency to
effect environmental change » — Traduction de I'auteur de la these.

4« People can intentionally and directly change their current circumstances, social or nonsocial
(including their physical environment)» - Traduction libre de I'auteur de la thése.

8 « Proactive people scan for opportunities, show initiative, take action, and persevere until they
reach closure by bringing about change » - Traduction libre de I'auteur de la these.
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- L'obtention de résultats.

Notons que ces sept caractéristiques du comportement proactif ont été
structurées grace a une enquéte qualitative auprés de chefs d’entreprise, de
banquiers, de managers professionnels des ventes et d'étudiants en études
supérieures (Bateman & Crant, 1999). On retrouve ici nettement dans ce
processus la détection d’opportunité, I'innovation, la prise de risque, I'action, les
résultats mais aussi l'importance de la motivation que l'on trouve chez
I'entrepreneur. C’est pour cela que nous pensons que la proactivité correspond,
selon nous, a un entrepreneuriat décontextualisé de la création d'affaire, pour
recouvrir une notion plus étendue. C’est ce qu’exprime, selon nous, une attitude
entreprenante, que l'on pourrait traduire par un nouveau néologisme comme
« entreprenance » évoqué ci-avant. C'est ce qui nous fait dire d’'une personne
gu’elle est entreprenante, sans qu'elle crée ou reprenne une entreprise pour
autant. L’attitude proactive, ou entreprenante, sera considérée comme la
tendance évaluative envers le comportement de proactivité, tel qu'’il est décrit par
les sept dimensions précédemment citées.

Les auteurs ont mesuré la proactivité chez divers publics en la corrélant avec
diverses variables indépendantes telles que le succes dans la recherche
d’emploi (Brown, Cober, Kane, Levy, & Shaloop, 2006) ou le succés de carriére
(Seibert, Crant, & Kraimer, 1999), les activités extraprofessionnelles (Bateman &
Crant, 1993), en montrant que les personnes qui sont proactives, trouvent plus
facilement et plus rapidement un travail, et ont en général une ou plusieurs
activités extraprofessionnelles avec une dimension d’engagement a « changer le
monde » (écologie, humanitaire...). Les auteurs ont également corrélé la
proactivité¢ avec des indicateurs de validité concourante ou non que nous
détaillons plus avant dans la construction de linstrument d’analyse. Mais nous
pouvons d'ores et déja mentionner qu’il existe un lien fort avec le désir
d’accomplissement personnel et le besoin de pouvoir (évoqués précédemment
dans les motivations a entreprendre) mais aussi avec le locus de contrdle

interne. Ces corrélations nous autorisent a penser que lattitude proactive
posséde une certaine qualité prédictive du comportement proactif.

Outre le fait que le comportement proactif S'apparente au processus
entrepreneurial décrit par Hernandez (Hernandez, 1999), nous retenons que la
notion de proactivité que nous conserverons tient compte de I'environnement
favorable ou non a l'action d’entreprendre ainsi qu’a l'impact de la motivation du
sujet sur I'action ou le comportement. Or ce sont la les deux caractéristiques
modératrices citées précédemment ®. Il reste tout de méme cette autre
caractéristique psychologique du comportement entreprenant, citée par Rauch et
Frese (2007), gu’est le sentiment général d’auto-efficacité.

¥ cf. §2.4.4.
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2.4.6 Agentivité humaine et sentiment d’efficacité personnel

Proposée par Bandura, I'agentivité humaine (human agency) est « la capacité a
exercer un contrdle sur la nature et sur sa qualité de vie [c’lest I'essence de
'humanité. L’agentivité humaine est caractérisée par un certain nombre de
caractéristiques principales qui opérent consciemment de maniére phénoménale
et fonctionnelle »*° (Bandura, 2001).

Nous ne sommes pas totalement passifs lorsque nous évoluons dans notre
environnement. L'étre humain a cette capacité d'agir non seulement sur son
environnement, mais également sur ses comportements et sur lui-méme, et en
cela sur sa pensée. « Dans ces transactions ‘agentiques’, les gens sont tout
autant les producteurs que les produits de systémes sociaux »** (Bandura,
2001). La personne peut étre considérée comme le produit et productrice tout &
la fois d’interactions.

L’agentivité est structurée d’'une intentionnalité, de I'anticipation d’un résultat, de
l'autorégulation et d’'une auto-réflexion. Bandura définit I'intention comme la
représentation d'un ensemble d'actions orienté. L’intention doit ici étre
considérée comme un « engagement proactif » (Bandura, 2001) a la réalisation
de ces actions pour ne pas rester au stade de la simple prédiction. L'intention
formulée, I'individu va anticiper sur les résultats a atteindre et structurer un plan
d’action gu’il va pouvoir conduire grace a sa capacité d'autorégulation. En effet,
la personne n’est pas seulement une personne intentionnelle capable d’anticiper
un résultat. Elle posséde non seulement cette capacité a conduire un ensemble
coordonné d’actions pour parvenir au résultat attendu, mais aussi la capacité a
réguler sa motivation et son affect. Enfin Bandura ajoute une dimension réflexive
a l'agentivité, comme lieu de « contréle qualité » de l'action conduite par la
personne. « Dans cette activité métacognitive, les personnes évaluent la justesse
de leurs pensées prédictives et opérationnelles avec les résultats de leurs
actions, les effets que produisent les actions des autres, ce que les autres
croient, déductions de la connaissance établie et de ce qui en suivra forcément
»> (Bandura, 2001).

L'auto-efficacité ou sentiment d’efficacité personnel est une notion a la fois
transversale et pivot de I'agentivité. En effet, le sentiment d’efficacité personnel
se définit comme une croyance qu’une personne a en ses propres capacités a
agir dans des situations diverses et quelles que soient ses aptitudes. « Parmi les
mécanismes d'agentivité de la personne, rien n'est plus central que les
croyances des gens en leurs capacités d'exercer un contréle sur les événements

% « The capacity to exercise control over the nature and quality of one’s life is the essence of
humanness. Human agency is characterized by a number of core features that operate through
phenomenal and functional consciousness ».

* « In these transactions, people are producers as well as products of social systems ».

2 ¢ In this metacognitive activity, people judge the correctness of their predictive and operative
thinking against the outcomes of their actions, the effects that other people’s actions produce, what
others believe, deductions from established knowledge and what necessarily follows from it »
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qui affectent leur vies »> (Bandura, 1989). On comprend aisément l'effet que
peut avoir cette croyance positive sur la capacité a agir. Plusieurs théoriciens
réutilisent cette notion, notamment Azjen dans son modéle de l'intention. Ce
dernier lui donne méme une double place: a l'origine et en renforcement de
lintention (Azjen, 2002). Ainsi ceux qui ont un haut sentiment d’efficacité
personnelle visualisent les scénarii de succes fournissant ainsi a la personne un
guide vers la performance. Au contraire ceux qui se jugent eux-mémes comme
inefficaces auront davantage tendance a visualiser des scenarii d’échec les
entrainant vers celui-ci. Il n’est pas I'objet de cette recherche d’analyser le
pouvoir des croyances ou représentations sur la performance de [l'acte.
Néanmoins de nombreuses théories ont montré qu’elles faisaient partie du
processus intentionnel et comportemental.

Le sentiment d'efficacité personnel a également un effet positif sur la motivation
car ceux qui ont une confiance forte en leurs capacités a agir sauront développer
un effort plus important pour remporter un challenge (Bandura & Cervone, 1983 ;
Bandura & Cervone, 1986 ; Cervone & Peake; Jacobs, Prentice-Dunn, &
Rogers, 1984 ; Weinberg, Gould, & Jackson, 1979). La forte persévérance porte
ses fruits en réalisation performante écrit Bandura (1989). La dimension
émotionnelle est également influencée par ce sentiment d’efficacité personnel,
car plus la personne croit en ses capacités plus sa résistance au stress est forte ;
l'inverse se vérifiant également (Bandura, 1988b, 1988c ; Lazarus & Folkman,
1984 ; Meichenbaum, 1977 ; Sarason I. G., 1975).

ACTION
AGENTIVITE

Directionnalité externe Directionnalité interne
REACTIVITE PROACTIVITE

Tableau 2-6 - Agentivité et proactivité

Le deuxieme lien est sur le plan de la distinction psychologique
disposition/attitude/comportement. Bandura définit le sentiment d'efficacité
personnel comme une croyance, une disposition cognitive a agir. Or nous
considérons ici la proactivité comme une attitude dont la disposition cognitive est
un des éléments constitutifs. Compte tenu de ce que nous avons étudié
précédemment sur I'agentivité, nous pourrions donc supposer que le sentiment

d’efficacité personnel est une disposition de l'attitude proactive.

Nous pourrions enfin nous interroger sur le fait que l'agentivité puisse étre la
méme chose que la proactivité, ou bien que ces deux notions soient fortement
corrélées. L'analyse des données récoltées pourra peut-étre nous livrer quelques

3« Among the mechanisms of personal agency, none is more central or pervasive than people's
beliefs about their capabilities to exercise control over events that affect their lives ».
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éléments de réponse. Cependant nous pouvons d'ores et déja envisager deux
liens entre agentivité et proactivité.

Le premier lien pourrait étre une catégorisation de lI'action motivée. Le tableau
précédent ** proposé par Carré caractérise deux types de comportements
agentiques tels que la réactivité (comportement du sujet mobilisé sur un projet
dont il n'est pas a l'origine) et la proactivité (comportement d’'un sujet étant a
l'origine d’une dynamique motivationnelle). Ces deux comportements s’opposent
a linactivité ou la velléité qui correspondent a la non-action. Le tableau ci-
dessous pourrait ainsi représenter le premier lien autour de l'intention agentive.

Résumé

L'expression « étre entrepreneur de sa formation » est régulierement
employée interrogeant la figure de I'entrepreneur, et plus particulierement
I'attitude entrepreneuriale.

Aprés avoir décrit un court historique de la recherche en entrepreneuriat, on
y explique ce qui peut motiver I'individu a entreprendre, avec un focus sur le
comportement entrepreneurial.

On identifie deux principaux prédicteurs de la création d’entreprise: le
sentiment général d’auto-efficacité ainsi que la proactivité. La proactivité
correspond a cette attitude entreprenante caractérisée par une disposition a
exercer, par sa volonté propre et en toute indépendance, une modification
significative de son environnement.

On y comprend que lattitude proactive s’appuie sur une croyance
d'efficacité et dont elle est I'expression attitudinale.

% Tableau 2-6.
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2.5 LE MODELE THEORIQUE

Maintenant que nous comprenons mieux les deux attitudes d’apprenance et de
proactivité et que nous avons pressenti des pistes possibles de liens entre ces
deux attitudes, nous pouvons préciser le modele théorique qui dispose le sujet a
des comportements appropriés dans I'environnement extrémement mouvant et
cognitif qu’est celui de I'hypermodernité (Carré, Moisan, & Poisson, 2010).

Attitudes Comportements

Apprenance
(SAP)

APPRENDRE ]

Proactivité

ENTREPRENDRE
(SPR) ]

Figure 2-7 - Modele théorique d'analyse

Ce modéle s’appuie sur le fait que I'environnement dans lequel s’inscrit I'individu
de I'hypermodernité (Ascher, 2005 ; Aubert, 2010), comme nous l'avons vu tout
au long des deux premiers chapitres de ce travail de recherche, contraint
'individu & des comportements d'apprentissage et daction a la fois
autodéterminés et autorégulés (Carré, Moisan, & Poisson, 2010). Dans une
économie de la connaissance, ce sont plus particulierement deux attitudes qui
sont nécessaires au sujet pour s'adapter a la fois a l'omniprésence de
linformation et de la connaissance, et a un environnement aux rythmes de
changement hyperrapides générant de [lincertitude, une nécessité de
responsabilité et d’autonomie. Il s’agit respectivement de l'attitude apprenante et
de proactivité. Or, nous connaissons maintenant, notamment grace Hovland et
Rosenberg, la structure componentielle de [lattitude (Rosenberg, Hovland,
McGuire, Abelson, & Brehm, 1960) : une tendance résultant d'un ensemble de
dispositions affectives, cognitives et conatives nous préparant a sentir, penser et
agir en présence ou évocation d’'un objet abstrait ou concret avec lequel nous
avons ou non une experience antécédente.

Résumé

@ . . L , .
h On élabore dans cette section un modeéle simple d’analyse incluant deux
&

attitudes liées chacune a un objet correspondant a un comportement
spécifique : apprendre et entreprendre. Un lien est supposé entre les deux
attitudes d'apprenance et de proactivité.
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CHAPITRE 3 — METHODE DE RECHERCHE

Ce troisieme chapitre détaille la méthode de recherche que nous allons utiliser et
suivre afin de traiter de la problématique que nous avons soulevée dans les
chapitres précédents. Nous le débuterons logiquement par I'énoncé des
hypothéeses de réponses a la problématique avant de traiter des trois instruments
de collecte de données que nous avons construits pour tout ou partie. Nous
conclurons ensuite ce chapitre de la méthode de recherche en décrivant notre
protocole de collecte de données avant de présenter les résultats obtenus dans
le chapitre suivant.

3.1 HYPOTHESES

Notre objectif étant de mieux comprendre les deux attitudes d’apprenance et de
proactivité, nos hypothéses portent sur chacune d’elle et sur les liens qui les
unissent. Nos trois premieres hypotheéses portent naturellement sur les attitudes
d’apprenance et de proactivité, et sur la facon dont elles sont vécues par les
étudiants en enseignement supérieur.

3.1.1 Hypothese 1

En permettant a la population étudiée de renseigner leur filiere de spécialisation
métier, nous constituons une variable indépendante que nous avons appelée
« filiere de spécialisation ». En supposant que les étudiants choisissent leur
filiere de spécialisation a la fois comme lieu d’expression de ce gu’ils sont (godts,
aptitudes, attitudes...) mais aussi comme outil de progression vers un métier aux
caractéristiques spécifiques, notre quatrieme hypothéese présumera que selon la
filiere qu'ont choisie les étudiants, les scores d’apprenance et de proactivité ne
seront pas les mémes. Nous avons souhaité que les filieres soient choisies sur
un continuum de proactivité allant de la moins proactive (filiére juridique) a la plus
proactive (filiere entrepreneuriale) en passant par une filiere moyennement
proactive (filiere commerciale). Nous fondons cette hypothése sur la recherche
conduite par Guglielmino auprés d’entrepreneurs et de chefs d’entreprise, au
travers de laquelle il montre que ceux-ci présentent un score particulierement
haut de disposition a I'apprentissage autodirigé (Guglielmino & Klatt, 1994). Nous
pouvons donc raisonnablement supposer que les candidats a I'entreprendre sont
également des étudiants pouvant présenter une attitude favorable a I'apprendre.
Les métiers juridiques consistant en I'application de normes et de lois, nous
avons supposé au contraire qu’elle accueillerait un public faiblement proactif. Les
métiers commerciaux nécessitant une certaine proactivité dans la recherche de
clients mais sous des contraintes organisationnelles certaines, nous avons
supposé que ces étudiants développeraient des attitudes moyennement
proactives. Nous formulons donc I'hypothése que la filiere de spécialisation
métier est une variable discriminante pour l'attitude proactive ainsi que pour
I'attitude apprenante.
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3.1.2 Hypothese 2

Nous avons également choisi comme variable démographique et indépendante :
le niveau d’étude. En effet, nous supposons qu’avec la progression du niveau
des études, les étudiants améliorent leur score d’apprenance grace a
'enseignement recu et au contexte de professionnalisation. De méme pour
I'attitude proactive. L'entrée dans la vie professionnelle approchant au fur et a
mesure de l'avancée dans les études, nous présumons que lattitude de
proactivité progresse, I'étudiant prenant davantage en main son avenir
professionnel et sa formation spécialisée. Nous formulons donc I'hypothése que
le niveau d’étude constitue une variable discriminante des scores dattitude
apprenante et de proactivité.

3.1.3 Hypothése 3

Enfin nous avons introduit la variable sexe dans I'analyse de la population afin de
savoir si cette variable constitue une variable discriminante pour les scores
d’apprenance et de proactivité. Notre pratique professionnelle nous a permis de
constater combien les étudiantes occupaient le plus souvent les meilleures
places au classement des résultats d’obtention de dipléme. Nous ne savons pas
si nous pouvons lattribuer & une attitude apprenante significative et/ou une
attitude proactive. En effet, nous supposons que les étudiantes ont davantage un
rapport favorable a I'apprendre, tandis que les étudiants seront plus représentés
dans les scores de forte et tres forte proactivité. La troisieme hypothése suppose
donc que la variable du sexe constitue une variable discriminante pour les scores

d’apprenance et de proactivité.

3.1.4 Hypothése 4

Notre quatrieme hypothése suppose I'existence d’'un lien inter attitudinal entre
'apprenance et l'attitude proactive. Si le lien entre ces deux attitudes est tres fort,
cela pourra signifier, d’'un point de vue psychométrique, que les deux instruments
mesurent la méme chose, et d’un point de vue théorique, que I'apprenance est
une attitude proactive. Si en revanche le lien inter-attitudinal est moyen ou
médiocre, cela devrait signifier que les deux attitudes ne mesurent pas la méme
chose, et que, par conséquent, leur mesure conjointe pourrait permettre de
mieux caractériser une disposition a I'apprentissage autodirigé. Nous émettons
donc I'hypothése qu'il existe un lien entre les deux attitudes s’expliquant par la
covariation relative des scores respectifs d’apprenance et de proactivite.

Résumé

+ O On trouvera dans cette section quatre hypothéses proposant une réponse a

m la question de recherche formulée a la fin du deuxiéme chapitre. Les trois
premiéres s’appuient sur des caractéristiques de la population des étudiants,
la derniére supposant un lien entre les deux attitudes.
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3.2 INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNEES

Choisissant d’étudier et de comparer deux attitudes, nous avons construit notre
instrument d'analyse d'aprés deux échelles dattitudes mesurant l'une les
dispositions a apprendre, l'autre les dispositions a entreprendre. La premiére
échelle n’existant pas avant cette recherche, nous avons di la construire en
collectif ainsi que nous le présenterons ci-apres. Pour la deuxiéme, un travail
d’adaptation a été nécessaire pour les traduire de I'américain et valider la version
francaise. Enfin, nous avons ajouté quelques informations démographiques et
contextuelles que nous détaillerons plus loin. Mais pour habituer notre lecteur-
lectrice & I'approche quantitative et son vocabulaire, nous souhaitons d’abord
présenter les modalités de construction d’'une échelle de mesure ainsi que les
biais qu'il faut éviter.

3.2.1 Elaborer une échelle de mesure

Construire une échelle de mesure doit répondre a un certain nombre d’exigences
qui, hélas peuvent souvent différer d’'un auteur a lautre, ou d'un courant
statistique a un autre. Néanmoins certaines constantes reviennent inévitablement
et ce sont celles-ci que nous nous proposons de présenter pour la meilleure
compréhension du travail réalisé et exposé ci-aprés, avec I'élaboration de

I'échelle de mesure de I'apprenance et la traduction de I'échelle de proactivité.

Un questionnaire est un outil qui permet de mesurer plusieurs variables, celles-ci
étant utilisées pour appréhender un phénomeéne particulier. Chaque item (que
certains appellent aussi variable) mesure en partie ce phénomene qui pourra étre
un « concept », un « construit », un « phénomene observable », etc. On parle
alors de variable latente.

Valider un questionnaire, ainsi que nous le faisons pour nos deux instruments de
mesure, consiste a s’assurer que chaque variable est mesurée correctement et
que les résultats produits sont a la fois fideles et valides.

Un instrument de mesure, en tant qu’ensemble de variables mesurées, doit donc
répondre a deux principales exigences :

- Il doit mesurer constamment la méme chose : on parle de fidélité ;
- Il doit mesurer ce qu'il a I'intention de mesurer : il s'agit alors de validité.

La fidélité d'un test se vérifie par un ensemble de processus et mesures
statistiques. Il y a le procédé de test-retest qui consiste a faire passer le
guestionnaire aux mémes personnes avec une période certaine entre les deux
passations afin de vérifier si elles répondent bien la méme chose. On observe
également si, quels que soient les répondants, la(les) dimension(s) mesurée(s)
d’'un phénomene, se retrouve(nt) sur plusieurs passations. On parle alors de
« stabilité » (Laveault & Grégoire, 2002). L’indice de l'alpha de Cronbach (1951),
symbolisé «a », permet enfin de vérifier la consistance ou cohérence interne de
I'échelle. On parle alors d’homogénéité de la mesure entre les différents items.
La corrélation moyenne entre les items renseigne aussi cette homogénéité de
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mesure, et Briggs et Cheek la considere comme bonne lorsque le coefficient de
corrélation moyen se situe entre r=.20 et r=.40 (Briggs & Cheek, 1986). Quant a
I'alpha de Cronbach, il est considéré par les experts en la matiere comme bon
lorsqu’il est supérieur ou égal a a=.70 et négligeable lorsqu’il en est inférieur.
Mais un test peut présenter d’excellents indices de fidélité sans pour autant
évaluer ce que l'on cherche a mesurer. C'est la qu'il faut estimer la validité de
I'instrument de mesure.

La vérification de la validité d’'un instrument de mesure dépend du type de
validité. 1l existe en effet plusieurs validités.

La validité faciale qui consiste en I'observation de la formulation des items afin de
vérifier si ceux-ci évoquent bien I'objet mesuré. Dans le cas contraire, il s’agit de
reformuler I'énoncé de litem pour le faire mieux correspondre, sinon il y a un
probleme de validité faciale. La vérification de ce type de validité peut se faire de
différentes manieres. Dans le cas de I'apprenance, nous aurons recours a un
groupe d'une quinzaine de personnes, de tous ages et toutes conditions,
remplissant a haute voix le questionnaire pour évoquer leur interprétation des
items et les questions qu'ils se posent. Nous avons ensuite rassemblé toutes les
observations faites de la population par les auteurs de l'instrument de mesure
pour ajuster lorsque cela était nécessaire.

La validité de contenu permet de s’assurer que les énoncés mesurent bien la
variable latente étudiée. On procede alors a une analyse factorielle exploratoire
(AFE). Cette analyse statistique permet normalement de retrouver dans les
données quantitatives collectées la(les) dimension(s) étudiée(s), un facteur
correspondant le plus généralement a une dimension. L'’AFE contribue
également a ’'homogénéité de la mesure.

La validité de construit® se fonde sur les données quantitatives collectées et
consiste a vérifier que les énoncés ou items sont effectivement reliés au construit
de la variable latente. Cette validité de construit se mesure « objectivement » par
'analyse statistique factorielle confirmatoire (AFC). Nous recourrons a cette
mesure uniquement pour l'apprenance, ne disposant pas d'élément de
comparaison pour les autres instruments de mesure traduits. Enfin I'appréciation
de la validité de construit peut se faire par une analyse de validité convergente
ou discriminante selon que l'on peut corréler deux instruments de mesure
appréhendant le méme concept ou a linverse un concept contraire. Dans le
deuxieme cas, la corrélation sera inversée.

Le cas de traduction d'une échelle exige également de suivre un protocole
d’étapes spécifique décrit par Hambleton, Sireci et Robin (1999) ainsi que Beller,
Gafni et Hanani (1999). Les standards ont été publiés a I'échelle internationale
par ’American Educational Research Association (Standards for educational and
psychological testing, 1985). Nous les avons suivis pour les deux instruments de

% « le construit est décrit par une définition opérationnelle qui précise les indices observables et les
moyens par lesquels on peut le mesurer » (Bernier & Pietrulewicz, 1997).
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mesure concernés : la proactive personality scale et la new general self-efficacy
scale. Ces étapes ne sont pas trés éloignées de la construction d'une échelle de
mesure.

Il s'agit de traduire, ou faire traduire, l'instrument de mesure d'une langue
d’origine vers une langue cible, de la faire valider par un groupe d'experts avant
de la faire retraduire de la langue cible vers la langue d’origine afin de vérifier
gue les traductions sont justes. Aprés la passation d'une version test, la
comparaison des indices de fidélité et de validité avec ceux de I'échelle d’origine
permet d’en apprécier I'équivalence scalaire (Van de Vijver & Tanzer, 1997)°.
Nous détaillons le suivi de notre méthode dans l'adaptation de I'échelle de
proactivite.

Les biais de mesure sont également des pieges a éviter.

3.2.2 Eviter les biais

Dans sa taxonomie des biais de mesure, Vrignaud identifie trois types de biais :
les biais de construit, les biais de méthode et les biais de formulation d’item
(Vrignaud, 2002).

Il y a biais de construit lorsque « I'instrument ne mesure pas la méme variable
latente selon les groupes en présence ». Dans le cadre de I'élaboration de
I'échelle d’apprenance, nous avons souhaité diversifier les groupes de passation
afin de vérifier qu’il N’y ait pas de biais de construit. Pour la validation des trois
échelles de mesure de cette recherche (apprenance et proactivité), nous avons
introduit trois variables démographiques gue nous traiterons comme variables
indépendantes pour chacune des attitudes (apprenance et proactivité), ceci afin
de vérifier les résultats entre les groupes et s’assurer qu'il n'y a pas de biais de
construit.

Le deuxieme type de biais est le biais de méthode. Van de Vijver et Tanzer
(1997) considérent comme des biais de méthode, ceux qui touchent soit le choix
et la composition des échantillons de population (par exemple le choix d’un
échantillon non concerné par le concept étudié), soit le matériel soumis aux
échantillons (selon les cultures les interprétations des énoncés peuvent ne pas
étre les mémes), soit enfin le mode d’administration du test (par exemple le choix
du mode captif ou non, sur papier ou par informatique). Nous détaillerons plus
loin notre méthode de passation du questionnaire ainsi que les raisons de notre
choix de terrain pour prendre en compte les risques de biais et les éviter.

Le dernier type de biais est dans la construction et la formulation des items. Ces
biais peuvent s’observer dans les réponses aux énoncés. Par exemple, selon les
modalités de passation et observations, les items pourront étre discriminants ou

% Ces auteurs distinguent trois types d’'équivalence dans l'adaptation de test: I'équivalence
conceptuelle (méme concept mais pas les mémes items), I'équivalence d'unité de mesure (mémes
items mais pas la méme unité de mesure) ainsi que I'équivalence scalaire (méme concept, mémes
items et méme unité de mesure).
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non, reliés au construit ou non... Dans le chapitre suivant, une étude de la
répartition des réponses sur chaque item de I'échelle d’apprenance sera
détaillée. Pour I'échelle de proactivité, cette étude figure en annexe. Enfin, la
validation de la fidélité et de la validité du contenu, comme du construit,
contribueront a réduire les risques de biais d’item.

Voyons maintenant comment nous avons élaboré I'échelle d’apprenance et
adapté I'échelle de proactivité.

3.2.3 Mesurer '« apprenance » : I'échelle.

Pour mesurer l'attitude apprenante, il nous fallait construire un outil de mesure
approprié dont I'objet serait une attitude envers I'acte d’apprendre en général.

3.2.3.1 Les auteurs

C’est en équipe de doctorants, sous la direction de Philippe Carré, professeur de
sciences de I'éducation a l'université de Paris Ouest — Nanterre La Défense et
auteur de l'ouvrage «l'apprenance » et avec l'aide de Fabien Fenouillet
professeur de psychologie dans la méme université, que nous avons construit
cet instrument de mesure. Les doctorants participant a I'élaboration de cette
échelle ont tous une question de recherche ayant I'apprenance pour variable
dépendante. Lisa Paul-Carriere (Apprenance et dépendance/indépendance a
I'égard du genre), Eric Dufés (Apprenance et sécurité), Francoise Lemaire
(Apprenance et age) et Maxime Jore (Apprenance et proactivité). Cette équipe a
construit cette échelle dans le courant des années 2010 et 2011. Leurs travaux
donneront lieu a une publication prochaine.

3.2.3.2 Les étapes de I'élaboration

L'équipe s’est réunie plusieurs fois pour écrire jusqu’a 42 items®’ répartis sur les
trois dimensions de l'attitude : affective (A), cognitive (C) et conative (). Pour
chaque item nous avions écrit un item positif (+) et son contraire (-). Les items
étaient formulés de maniere a ce qu'il y ait autant de chance que l'individu puisse
répondre de maniére positive que de maniére négative. Ces items mélangés,
nous les avons présentés a plus d’'une quinzaine de personnes de milieux et
conditions sociales trés divers pour évaluer la compréhension et le sens. Ce qui
nous a amené a faire quelques ajustements pour certains items.

Pour I'évaluation de chaque item nous avons choisi une échelle de Likert. Etant
donné qu’il s’agit de la mesure d’'une attitude, nous aurions pu choisir d'autres
échelles telles que celles de Thurstone, Bogardus ou Goodman. Mais I'échelle
de Likert nous a semblé plus appropriée, plus connue et la plus adaptée de ces
échelles (Thomas & Alaphilippe, 1983). Notre échelle de Likert est & six points,
« 1 » équivalant a « pas du tout d'accord » jusqu’a « 6 » équivalant a « tout a fait
d’accord ». Nous souhaitions que chaque item puisse étre discriminant, I'attitude
envers I'objet ne pouvant pas étre neutre. En effet, tout sujet a déja été confronté

>’ La liste des 42 items sont en annexe IV page 238.



90

a l'acte d’apprendre et ne peut donc étre totalement indifférent & cet objet. Nous
souhaitions également limiter I'effet de centralité faisant que les sujets répondent
a chaque item sur la modalité centrale (« 3 » pour une échelle de Likert en 5
points et « 4 » pour une échelle de Likert en 5 points).

3.2.3.3 Validation du questionnaire

Un pré-test fut effectué auprées d'un groupe de plus d'une quinzaine de
personnes. La premiéere passation fut faite a voix haute devant l'auteur présent
prenant en note les remarques et réflexions sur la compréhension des items. Ces
notes furent mises en commun dans le groupe des auteurs de I'échelle pour
effectuer des ajustements sur les items.

Une premiére vague de passation fut décidée aupres de professionnels en
formation et d’étudiants (N=127). Grace a l'analyse factorielle, nous pensions
alors retrouver les trois dimensions de I'attitude. Et c’est grace a cette méthode
statistique d’analyse des résultats, que trois facteurs sont apparus comme le
montre le tableau ci-dessous. Cependant les trois facteurs ne reflétaient pas les
3 dimensions de I'attitude, mais trois expressions de l'attitude envers I'apprendre.
Une premiére expression trés favorable a I'apprendre (alpha de Cronbach =.88),
la deuxieme défavorable a I'apprendre avec une notion de temps trés marquée
(alpha de Cronbach =.94) et la troisieme trés défavorable a I'apprendre (alpha de
Cronbach =.73). Ces trois expressions de l'attitude apprenante regroupent alors
17 items sur les 42 rédigés.

% Libellés lere ?assation (N=127‘)

o ler facteur |2éme facteur|3éme facteur
13+ J'ai toujours en projet d'apprendre quelque chose| 0,684|Conatif
A7+ J'aime les études| 0,731|Affectif

12- J'apprends avant tout par obligation 0,757|Conatif
A5+ Je me sens bien quand je suis en formation| 0,763|Affectif

12+ J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre| 0,702(Conatif
Al- Quand j'apprends, je souffre 0,728|Affectif
11+ Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former| 0,634{Conatif

17+ Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre| 0,824|Conatif
A4+ | L'idée d'apprendre pendant toute la vie m'enthousiasme| 0,731|Affectif

R5- On apprend surtout quand on est jeune 0,715|Cognitif
17- Plus ¢a va, moins j'ai envie d'apprendre 0,762|Conatif
Al+ Quand j'apprends, je me sens bien| 0,765|Affectif

R6- La formation apporte peu dans la vie 0,964|Cognitif

R4+ Se former améliore son avenir 0,961|Cognitif

11- Un jour, j'espere ne plus avoir besoin de me former 0,764|Conatif

18+ Je suis prét a faire des efforts pour apprendre 0,946[Conatif

18- Apprendre me demande trop d'effort 0,946[Conatif

Alpha Cronbach 0,88 0,94 0,73

Tableau 3-1 - Résultats de I'analyse factorielle de la premiére passation du questionnaire
d’apprenance.

Ces résultats nous ont amenés a nous interroger sur l'opportunité de ces
facteurs qui présentaient malgré tout un alpha de Cronbach important. Par
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ailleurs, seul le 3éme facteur présentait les trois dimensions de l'attitude. Nous
avons donc souhaité faire une deuxieme passation afin non seulement de valider
cette partition en trois facteurs, mais aussi afin de vérifier la stabilité des
réponses aux items.

Une deuxiéme vague de passation auprés de professionnels et d’adultes en
formation (N=112) fut effectuée sur le questionnaire avec les 17 items restant de
la premiére vague. L’analyse factorielle fait & nouveau apparaitre trois facteurs,
mais qui ne sont pas tout a fait les mémes que pour la premiére passation.

Comme l'indique le tableau ci-dessous, le premier facteur correspond toujours a
une expression attitudinale favorable a I'apprendre (alpha de Cronbach =.81). Le
deuxieme facteur correspond au troisieme facteur de la premiére vague de
passation, tres défavorable a I'apprendre (alpha de Cronbach =.71). Quant au
troisieme facteur, il signifie toujours cette expression défavorable a I'apprendre
regroupant les items évoquant la notion de temps.

Trois items disparaissent également de ces dimensions factorielles, réduisant le
nombre d’énoncés a 14, les deux premiers facteurs comptant 11 items.

3 oo 2&éme passation (N=112)

S Libellés N N

o lerfacteur | 2éme facteur | 3éme facteur
13+ J'ai toujours en projet d'apprendre quelque chose| 0,745|Conatif
A7+ J'aime les études| 0,447|Affectif
12- J'apprends avant tout par obligation 0,754|Conatif
A5+ Je me sens bien quand je suis en formation perdu
12+ J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre | 0,700 Conatif
Al- Quand j'apprends, je souffre 0,784|Affectif
11+ Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former| 0,738|Conatif
17+ Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre| 0,785|Conatif
A4+ | L'idée d'apprendre pendant toute la vie m'enthousiasme
R5- On apprend surtout quand on est jeune 0,746|Cognitif
17- Plus ¢a va, moins j'ai envie d'apprendre| -0,35/Conatif 0,581|Conatif
Al+ Quand j'apprends, je me sens bien| 0,729|Affectif
R6- La formation apporte peu dans la vie 0,635|Cognitif
R4+ Se former améliore son avenir perdu
11- Un jour, j'espére ne plus avoir besoin de me former 0,777|Conatif
18+ Je suis prét afaire des efforts pour apprendre perdu
18- Apprendre me demande trop d'effort 0,646|Conatif

Alpha Cronbach 0,81 0,71 0,62

Tableau 3-2 - Résultats de l'analyse factorielle de la deuxieme passation du
guestionnaire d’apprenance.

L'analyse en équipe de ces résultats a suscité de nombreux questionnements
sur la stratégie a adopter pour la suite de I'élaboration du questionnaire. En effet,
nous avions surtout deux facteurs significatifs, le troisieme n’étant pas
suffisamment solide en raison d’'une consistance interne trop faible (a<.70).

Apres nous étre replacés dans la perspective d’évaluer l'intensité d’'une attitude,
nous avons décidé de refaire une analyse factorielle sur les données des deux
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premiéres vagues mais en ne prenant en compte que deux facteurs. Nous avons
alors constaté que les indices alpha de Cronbach demeuraient bons sur les deux
vagues de passation pour les deux facteurs, que les deux facteurs (favorable et
défavorable a l'apprendre) se maintenaient, mais que seuls 6 items sur les 11
des deux facteurs étaient présents et stables sur les deux premiéres vagues de
passation.

Nous avons alors pris la décision d'effectuer une troisieme passation afin de
valider les deux facteurs récurrents : le facteur favorable ainsi que le facteur
défavorable a I'apprendre. Cette décision réduisait le questionnaire a 10 items,
I'analyse factorielle ayant fait perdre 3 items et nous avons laissé de coté les 3
items du troisiéme facteur.

La troisieme passation a été effectuée aupres d'étudiants en cours de formation
initiale (N=129). L'analyse factorielle a fait a nouveau apparaitre les deux
facteurs identifiés précédemment avec pour la premiére dimension factorielle un
alpha de Cronbach acceptable (0=.841). Toutefois nous souhaitions écrire
d’autres items pour deux raisons principales :

« améliorer la fidélité de ce questionnaire (I'indice alpha de Cronbach du
deuxieme facteur est inférieur a .70) ;

» tenter de réintroduire des items de la dimension cognitive absente dans
les deux facteurs.

Nous avons donc écrit 6 nouveaux items renseignant la dimension cognitive,
mais aussi affective, de I'attitude pour tenter un rééquilibrage des dimensions de
I'attitude.

§ Libellés 3eéme passatior\ (N=129)

o lerfacteur | 2éme facteur
13+ J'ai toujours en projet d'apprendre quelque chose| 0,483|Conatif
A7+ J'aime les études| 0,542|Affectif

12- J'apprends avant tout par obligation 0,482(Conatif
12+ J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre| 0,710|Conatif
Al- Quand j'apprends, je souffre 0,998|Affectif
1+ Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former| 0,609|Conatif

17+ Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre| 0,843|Conatif
Al+ Quand j'apprends, je me sens bien| 0,764|Affectif

18- Apprendre me demande trop d'effort 0,447|Conatif

Alpha Cronbach 0,841 0,641

Tableau 3-3 - Résultats de l'analyse factorielle de la troisieme passation du questionnaire
d’apprenance.

C’est donc avec un questionnaire de 15 items que nous avons effectué une
quatrieme passation auprés de professionnels n'étant pas en situation de
formation (N=120). Nous avions compris avant cela qu'il ne serait pas aisé de
pouvoir calculer un score global d’intensité de l'attitude apprenante pouvant étre
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placé sur un continuum comme cela se pratique pour d’autres échelles d'attitude,
avec deux dimensions factorielles. Nous avons donc choisi d’effectuer une
analyse factorielle unidimensionnelle permettant d’avoir simplement un score
global mesurant l'intensité de I'attitude. La seule dimension factorielle regroupe
alors 12 items sur les 15 révélant ensemble un score de cohérence interne
presque trop fort (alpha de Cronbach a=.939). En effet, si ce dernier indice est
trop important, cela peut signifier qu’il y a redondance parmi les items. Nous
avons donc décidé d’écarter trois items présentant les plus fortes corrélations
completes des éléments corrigés. Nous avons obtenu alors une échelle de 9
items avec un alpha de Cronbach excellent sans étre excessif (a=.904) ainsi
gu’'une répartition des énoncés sur les trois dimensions de l'attitude (affective,
cognitive et conative).

Toutes ces mesures nous permettaient alors de conclure sur la fidélité et la
validité de ce test de mesure de I'échelle d’attitude apprenante : une échelle qui
mesure une attitude avec des énoncés formulés sur les trois dimensions -
affective, cognitive et conative — de l'attitude apprenante par le biais des scores
composites de chaque item mais rattachés a une méme dimension globale
gu’est l'attitude.

Ces scores seraient ensuite sommeés pour obtenir un score global pouvant étre
inscrit sur un continuum allant de I'expression la plus faible de [lattitude
apprenante (score le plus faible possible = 9) jusqu’a I'expression la plus forte
(score le plus fort possible = 54).

3.2.3.4 Les items

Ne retrouvant pas en dimension factorielle, la structure tricomponentielle de
I'attitude que nous avions retenue comme modele de I'attitude, nous avons choisi
'unidimensionnalité de la mesure d'une attitude apprenante constituée de 9
items. A seul titre d’observation, nous avons regardé comment se répartissaient
ces 9 items sur les orientations affective, cognitive et conative.

Deux items sont considérés plutdt comme d’une orientation affective :

e« jaime les études »
e« quand japprends, je me sens bien »
* «(quand japprends, je m'épanouis »

lls expriment les sentiments que porte le sujet a I'égard de I'objet de l'attitude qui
est ici 'apprendre dans son sens le plus général a toutes situations.

Trois items sont plutdt d’orientation cognitive, en tant qu’ensemble de croyances
et de représentations sur I'objet « apprendre » :

* «quand japprends, je perds mon temps » (item inversé)
* «plus je vielllis, plus j'ai du mal & apprendre » (item inverse)

Enfin quatre items sont plutét d’orientation conative :
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* «jai tendance a saisir toutes les occasion d’apprendre »
e« je souhaite avoir toujours I'occasion de me former »
e« plusjapprends, plus jai envie d’'apprendre »

* «apprendre me demande trop d’effort » (item inverseé)

Moyenne de Variance de Corrélation Alpha de Cronbach
[tem Moyenne Ecart-type I'échelle en cas de | I'échelle en cas | complete des en cas de
suppression d'un | de suppression éléments suppression de

élément d'un élément corrigés I'élément
1 3,88 1,25 29,2641 47,476 ,731 ,889
2 3,83 1,03 29,3169 52,034 ,569 ,901
3 4,02 ,85 29,1224 53,220 ,618 ,898
4 3,59 1,10 29,5557 49,642 ,694 ,892
5 3,93 ,98 29,2141 49,736 ,788 ,887
6 3,92 1,16 29,2224 48,463 127 ,889
7 4,02 1,08 29,1222 49,203 ,738 ,889
8 3,05 1,37 30,0974 48,584 ,582 ,902
9 2,88 1,45 30,2641 45,331 ,728 ,890

Tableau 3-4 - Statistiques sur les items définitifs du questionnaire d'apprenance

Ces considérations de répartition des items dans les dimensions de l'attitude
ainsi qu'une prise de recul par rapport a la formulation de I'ensemble de ces 9
items nous permettent de supposer la validité faciale de I'outil de mesure dont
nous avons parlé au paragraphe 8 3.2.6. En effet, ces items retenus par I'analyse
factorielle font apparaitre, semble-t-il, deux principales caractéristiques de
I'attitude apprenante.

Tout d’abord, le fait qu'apprendre participe a I'épanouissement du sujet regroupe
plusieurs items. Ceux qui sont d’orientation émotionnelle bien-sir, comme
« j'aime les études » et « quand j'apprends, je me sens bien », mais aussi ceux
lies & un énoncé de l'ordre de la représentation positive « quand japprends, je
m’épanouis ».

Il y a ensuite le fait que I'objet de cette attitude soit global (apprendre en toute
situation) qui ne limite pas l'apprendre a des occasions formalisées (cours,
conférence...) mais participe du choix du sujet a ces occasions d’apprentissage,
gu'elles soient formelles ou non formelles. Cela suppose une certaine
disponibilité cognitive assez constante encouragée par I'envie d’apprendre. Et
cette envie est supposée cumulative. C'est-a-dire qu’avec la répétition de la
découverte et acquisition d'une nouvelle connaissance, le sujet veut
recommencer I'expérience. Découvrir de nouvelles choses donne au sujet du
plaisir et ce plaisir d’apprendre augmente I'envie d’apprendre. Comme pour un
cercle vertueux, cette curiosité épistémique suscite I'envie d'apprendre, celle-ci
excitant & nouveau ma curiosité d’apprendre si le feedback est bon. L'« envie »
est une expression de la motivation pour I'apprendre, une envie capable de
surmonter des obstacles et éveillant les capacités a détecter les occasions
d’apprendre.



95

Nous venons donc de montrer comment nous avions construit cette échelle en
suivant les étapes successives nécessaires a une premiére validation de la
fidélité et de la validité de linstrument de mesure. Il nous faut préciser que la
collecte des données pour la présente recherche doit servir également a une
seconde validation que nous présenterons dans le prochain chapitre, cela avant
gue soient effectuées les analyses convergentes ou discriminantes par I'équipe
des auteurs.

3.2.4 Mesurer l'attitude proactive : I'échelle.

Pour mesurer [lattitude proactive en tant qu'aptitude a agir sur son
environnement, nous avons choisi I'échelle de disposition a un comportement
proactif (PPS*®) proposée par Bateman et Crant (1993). Nous en étudierons tour
a tour la structure et la composition, ainsi que la validation de la fidélité et la
confirmation de validité. Le texte de larticle publiant la Proactive Personality
Scale est placé en annexe.

3.2.4.1 Description de I'échelle

Il s’agit d'une échelle de 17 items évalués par une échelle de Likert & 7 points, le
point «1» équivalant & «pas du tout daccord» jusquau point «7 »
correspondant a « tout a fait d'accord » (Likert, 1932). Le répondant doit choisir
une option de réponse qui corresponde le mieux a son degré de faveur ou
défaveur envers litem. Cette échelle a été construite et formulée en langue
ameéricaine sans traduction connue et validée en langue francaise au jour de la
rédaction de cette recherche doctorale.

Il convenait donc pour la présente recherche de procéder a une traduction en
langue francaise respectant les normes internationales de traduction de test,
ainsi qu’a une validation de la correspondance et de la cohérence des résultats
de cette traduction de I'échelle en frangais avec les résultats de la version
ameéricaine d’origine.

3.2.4.2 Elaboration de I'échelle américaine (Bateman & Crant,
1993)

La validation de I'échelle originale s’est faite auprés d’'une population d’étudiants
américains. Le premier échantillon (S1) concernait 282 étudiants d’université de
niveau bachelor (équivalent bac+3) a 45% masculins pour un age moyen de 20
ans. Le deuxieme échantillon (S2) concernait 130 étudiants en business dans
une université privée avec 65 pour cent d’étudiants masculins et un age moyen
global de 19,5 ans. Enfin le troisieme échantillon (S3) regroupait 134 étudiants
en premiere année de MBA (équivalent a la premiére année de master en
France) qui avaient tous une expérience professionnelle a temps plein d’en
moyenne 3,7 ans et comportant 75% d’étudiants masculins avec un age moyen
de 27,5 ans.

%8 PPS : Proactive Personality Scale
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C’est d’abord sur la base d’entretiens qualitatifs avec des chefs d’entreprise, des
banquiers, des managers professionnels des ventes et des étudiants en études
supérieures, que les auteurs ont dégagé 7 dimensions pour le construit de la
proactivité. Ces sept dimensions, rappelons-le, sont les suivantes :

- Larecherche d’opportunité(s) de changement(s).

- La définition d’objectifs de changement.

- L’anticipation des problémes par la recherche de solutions.
- Une facon innovante d’agir.

- La primauté de l'action.

- La persévérance dans la réalisation.

- L’obtention de résultats.

Sur ces dimensions, les auteurs ont rédigé 47 items parmi lesquels ils n’en ont
gardé que 27, qu'ils considéraient comme les plus représentatifs du construit de
la disposition a un comportement proactif. Cette premiére version de I'échelle a
été soumise a I'échantillon d’étudiants S1 en mode captif, durant une séance de
cours. Les auteurs souhaitaient que I'échelle puisse évaluer une seule variable
latente de l'individu correspondant & une disposition & un comportement proactif.
En effet, les auteurs préféraient avoir une seule dimension avec laquelle le
maximum d’items pouvait étre le mieux corrélés. C’est donc grace a l'analyse
factorielle que I'échelle s’est stabilisée sur une seule dimension avec un
coefficient alpha de Cronbach a a=.83 pour les 27 items. Par souci de précision
dans la mesure, les auteurs ont rejeté 10 items ayant une corrélation avec la
valeur globale, inférieure a .40.

La consistance interne de I'échelle s’est révélée étre importante puisque sur le
premier échantillon les mesures ont donné finalement un alpha de Cronbach de
0=.89 sur I'échantillon S1. Puis, cette échelle ayant été réutilisée sur les
échantillons S2 et S3, la consistance interne s’est confirmée avec un alpha de
Cronbach constant a a=.87.

La corrélation moyenne inter-items est de r=.32, ce qui correspond a une bonne
moyenne (Briggs & Cheek, 1986). Cette méme corrélation moyenne inter-items
se confirmera sur les deux échantillons restant S2 et S3 avec un coefficient de
0,29, ce qui permet d’'éviter les redondances trop importantes entre les différents
items. Enfin le pourcentage d’explication de la variance du facteur unique oscille
entre 30,6% et 30,8%.

Tous ces indices confirment la fidélité de mesure de I'échelle PPS ainsi que la
validité de contenu. Pour examiner la validité du construit, les auteurs Bateman
et Crant ont eu recours a la méthode des mesures convergentes.

3.2.4.3 Validation convergente de I'échelle américaine

Pour valider le construit de leur échelle, les auteurs ont procédé a un certain
nombre de mesures corrélatives ainsi que le décrit le tableau ci-dessous. La
premiére analyse convergente (dite aussi concourante) s'est faite avec le « big
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five »>° (Digman, 1990 ; Costa & McCrae, 1989). En effet, les auteurs établissent
le construit de la proactivité comme une disposition de la personnalité®, il est
donc assez logique pour eux d'évaluer la corrélation avec les 5 dimensions
consensuelles de la personnalité qui sontl'ouverture aux expeériences
(openness), le caractére consciencieux (conscientiousness), I'extraversion
(extraversion), le caractére agréable ou « agréabilité » (agreeableness) et enfin
le névrosisme ou neuroticisme (neuroticism). L’hypothese premiére des auteurs
est que l'attitude proactive corrélera positivement avec deux dimensions. La
dimension « conscience de soi », correspondant a la tendance a agir de maniére
orientée vers des buts et par la poursuite d'actions jusqu’a I'atteinte de résultats,
est proche de la notion dattitude proactive. De méme pour la dimension
d’extraversion en ce qu’elle exprime la recherche de nouvelles expériences et de
nouvelles activités. En revanche, pour les dimensions d’ « agréabilité » (en tant
gue compassion et empathie envers autrui) et de « neuroticisme » (en tant que
tendance a éprouver des émotions négatives), il ne semble pas y avoir de lien
avec la notion de proactivité. L'absence ou présence de lien de la proactivité
avec le caractere d’ouverture est plus discutable. En effet, I'ouverture peut autant
signifier I'exploration de linconnu qui correspond a une dimension de la
proactivité, que la tolérance et I'écoute de l'autre, ce qui peut suggérer la
réactivité faible a la proactivité.

Bateman & Crant ont choisi de poursuivre les mesures convergentes pour valider
le construit de la proactivité avec trois dimensions plus spécifiques de la
personnalité qui sont: le locus de contréle (locus of control), le besoin de
réalisation (need for achievement) et le besoin de dominance (need for
dominance). Tout comme la tendance a un comportement proactif, les deux
besoins de réalisation et de dominance ont une influence sur I'environnement.
Ce qui laisse a penser gu'il pourrait y avoir un lien de corrélation positif entre ces
variables. Pour ce qui est du locus de contrble, les auteurs présument qu'’il ne
correspond pas autant que le contrdle du comportement ou le contréle des
résultats, a I'impact du contréle sur son propre environnement. La conséquence
en est qu’ils supposent une corrélation plus forte entre la proactivité et les deux

besoins de réalisation et de dominance, qu’avec le locus de contrdle.

Enfin, trois derniéres variables de validation ont servi a la validation convergente
de [I'échelle. La premiére est l'engagement dans des activités extra-
professionnelles ou estudiantines a dimension altruiste. Les auteurs postulent
que les personnes faisant preuve d'une attitude proactive seront davantage
impliquées dans des actions qui contribueront a changer de maniere constructive

% « big five » est une appellation raccourcie pour exprimer les 5 principales dimensions de la
personnalité qui font I'objet d’'un consensus parmi les différentes typologies. Elles n’ont pas pour
objectif d’enfermer les individus dans telle ou telle dimension, mais par la mesure de chacune de
ces dimensions, d’exprimer une certaine tendance de la personnalité a penser et agir de telle ou
telle maniere.

% Au contraire des sciences humaines en France, la notion de « personnalité » aux Etats-Unis est
considérée comme le fruit d’un consensus entre les différentes sciences humaines et elle est I'objet
d'un trés grand développement. Sans doute parce qu'elle correspond a une notion trés large
regroupant tout ce qui touche aux aptitudes internes de la personne humaine.
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le monde qui les entoure ou dans lequel ils vivent. La deuxiéme est une mesure
des réalisations professionnelles représentant un changement constructif dans
I'environnement de l'individu concerné. Bateman et Crant en donnent quelques
exemples comme « créer une nouvelle organisation, prendre [linitiative de la
résolution d’un probleme organisationnel récurrent, identifier une opportunité de
marché pour capitaliser sur celle-ci®* » (Bateman & Crant, 1993). Nous
supposons qu'il existera fort probablement un lien de corrélation fort avec le
construit de proactivité. Enfin la troisieme mesure concerne un certain type de
management propre aux intrapreneurs, le «leadership transformationnel »
(transformational leadership) que les auteurs présentent comme spécifique aux
leaders « qui ont un don spécial pour voir ce qui est vraiment important, qui ont
un sens de la mission, ils inspirent ceux gu’ils managent, changent des
organisations entieres ou des perspectives sociales, et ont une
autodétermination a envisager leur vision quelle que soit la difficulté des
obstacles qu’ils rencontrent » (Bateman & Crant, 1993). La encore, on suppose
aisément les liens gu'il peut y avoir avec le construit de proactivité.

Intercorrélations

Variables
Moy. EcT. 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Proactivité 90.7 11.4 - 018 045* 043* 0.19+ 0.26* 0.18+ 0.30*
2. Locus de contrdle N=92 158 17.9 - na 0.11 -0.10 -0.02 0.14 0.13

3.Besoin de réalisation 11.9 2.9

N=62 - na -0.04 0.03 -0.07 0.32+

4.Besoin de dominance 12.9 3.0 na 021 015 015 035+

N=38
5. Conscience de soi privé 494 8.2 - -0.15 -0.05 -0.03
6. Activités extrascolaires 34 21 - 0.15 -0.02
7. Réalisations personnelles 3.6 1.3 - 0.09
8. Leadership 0.6 0.5 )
transformationnel

N=134 sauf indication différente
* P<0.01

+P<0.05

Tableau 3-5 - Table des moyennes, écarts types et intercorrélations des variables
étudiées (Bateman & Crant, 1993)

Les trois échantillons de la population n'ont pas passé tous les tests, mais les
mesures ont été réparties sur les différents échantillons. Cependant les trois
groupes ont passé le questionnaire de proactivité et I'échelle de désirabilité
sociale. Les instruments de mesure choisis pour cette catégorie de mesures sont
I'échelle NEO-FFI a 60 items (Costa & McCrae, 1989) pour I'évaluation des « big
five », la Jackson Personality Research Form (PRF) pour les deux besoins de
réalisation et de dominance, I'échelle de Rotter (Rotter’'s forced choice scale)

®1 Traduction
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pour évaluer le locus de contrble. Pour les autres variables les auteurs ont
construit des questionnaires appropriés qui, tous, respectent les normes
internationales de testing (ICT)%. Les auteurs ont également ajouté une échelle
de mesure de la désirabilité sociale pour garantir I'authenticité de la construction
de la notion de proactivite.

Ainsi que le prouvent les résultats dans le tableau ci-dessus, les hypotheses de
corrélations sont confirmées. Seules les hypothéses de corrélations avec les
« big five » n’y apparaissent pas. Elles sont pourtant elles aussi confirmées,
puisque la proactivité est corrélée fortement et positivement avec le caractére
consciencieux (conscientiousness — r=.43 pour une valeur de p<0.001) et
moyennement positivement avec |'extraversion (r=.25 pour une valeur de
p<0.01). En revanche, les corrélations étaientfaibles avec la dimension
d’'ouverture (r=.17), faiblement négatives avec I'agréabilité (r=-0.09) et le
neuroticisme (r=-0.16).

Toutes ces mesures, ainsi que quelques autres que l'on retrouve dans l'article
publiant I'échelle (Bateman & Crant, 1993), présentent une échelle de mesure
stable mesurant effectivement la disposition a un comportement proactif. Elles
valident donc le construit de la disposition proactive. Il s'agit désormais de
transposer cette échelle dans la langue cible qui est le francais, mais aussi avec
une autre culture.

3.2.4.4 Traduction francaise de I'échelle

« L'adaptation d'un test comporte plusieurs décisions qui consistent d’abord a
déterminer si le test pourrait mesurer le méme concept dans une culture et une
langue différentes, puis a choisir les traducteurs et les modifications a apporter a
la préparation du test qui doit étre utilisé dans une autre langue, jusqu’a, en fin
de processus, adapter le test et a vérifier son équivalence dans la version
adaptée » (Hambleton, 1999).

Avant de choisir de travailler sur la notion de proactivité, nous avons échangé
avec bon nombre de collegues de travail participant a I'enseignement de I'esprit
d’entreprendre afin de voir comment était percue la notion de proactivité en
France. Nous avons mené le méme type de questionnement auprés de proches
ou autres connaissances, pour multiplier les contextes d’acceptation du terme
« proactivité » ainsi que de ses expressions corollaires les plus souvent
employées, tels que « étre proactif », « attitude proactive »... Les substantifs et
expressions les plus associés a la notion de proactivité ont été « prise
d’initiative », « courage », «force de proposition », « avant les autres ». Nous
étions proches de la description de Bateman et Crant. Malgré tout, cette notion
est peu implantée en France et ne fait pas partie intégrante de la culture
francaise autant que dans les pays anglo-saxons, et plus particulierement en
Ameérique du Nord (Ehrenberg, 2010).

®2 Pour en savoir plus, se reporter a I'article de Bateman & Crant en annexe Il page 230.
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Toutefois, il y a une trentaine d'années, la France disait qu’elle n'avait pas de
pétrole, mais qu’elle avait des idées. La recherche et le développement francais
n‘ont pas a rougir de découvertes techniques aujourd’hui incontournables. La
proactivité est sans doute vécue en France, sans étre pour autant théorisée
comme elle peut I'étre aux Etats-Unis. Peu nous importe, il est davantage
important qu’en présentant une série ordonnée d’items définissant la proactivité,

les

répondants aient une compréhension cohérente et équivalente de I'objet

mesuré.

Dans le cas présent, il ne s'agit pas de réécrire et réélaborer un test pour
mesurer le méme objet, mais de traduire les items du test et d’en valider la
fidélité et la validité de contenu.

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

I am constantly on the lookout for new ways to improve my life
Je suis constamment a l'affit de nouvelles fagons d'améliorer ma vie
| feel driven to make a difference in my community, and maybe the world
Je me sens poussé a étre différent des autres quel que soit le groupe auquel
j'appartiens
| tend to let others take the initiative to start new projects
J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets
Wherever | have been, | have been powerful force for constructive change
Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif
| enjoy facing and overcoming obstacles to my ideas
J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mes idées
Nothing is more exciting than seeing my ideas turn into reality
Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser
If | see something | don't like, | fix it
Si je vois quelque chose que je n‘aime pas, je le modifie
No matter what the odds, if | believe in something | will make it happen
Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise
I love being a champion for my ideas, even against others’ opposition
J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition des autres
| excel at identifying opportunities
J'excelle a identifier des opportunités de changement
I am always looking for better ways to do things
Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses
If | believe in an idea, no obstacle will prevent me from making it happen
Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser
I love to challenge the status quo
J'aime faire bouger une situation figée
When | have a problem, | tackle it head-on
Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps
| am great at turning problems into opportunities
Je suis tres doué pour transformer les problemes en opportunités de changement
| can spot a good opportunity long before others can
Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres
If | see someone in trouble, | help out in any way | can
Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles

Tableau 3-6 - Traduction des items de I'échelle de Bateman et Crant mesurant la
proactivité - Jore, 2011.
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Souhaitant adapter cette échelle par nous-mémes, nous avons travaillé sur la
traduction des items en cherchant a trouver un juste équilibre entre la
signification littérale et la compréhension par un public de répondants de langue
et culture francaises, surtout s'il est étudiant, comme c’est le cas pour cette
recherche.

La traduction de I'échelle a été soumise a trois experts pour valider a la fois la
traduction et 'adéquation avec les notions conceptuelles. Véronique Wlodarczak,
professeure d’anglais a Pariglotte, école de langue de la chambre de commerce
et d'industrie de Paris (CCIP) ainsi que Noreen O’Shea, enseighante-chercheure
PhD spécialisée en sciences de I'éducation, ont lu et amendé la traduction. Enfin
Philippe Carré, ancien professeur d'anglais et actuellement professeur en
sciences de I'éducation a l'université de Paris Ouest Nanterre La Défense, a
validé la compréhension et l'adéquation avec la notion conceptuelle de
proactivité, ayant lui-méme travaillé sur cette notion. Quelques ajustements ont
été nécessaires.

L'item n°2 nous a demandé une adaptation car il n’est pas dans la particularité
culturelle frangaise pour un individu d’étre « différent du monde entier », car cela
serait percu sans doute comme de I'orgueil et non comme de la proactivité. Alors
gu'étre « différent au sein des communautés auxquelles jappartiens » semble
mieux convenir car I'expression préserve l'idée de différence et celle
d’environnement direct altérable.

Dans l'item 9, méme si I'expression américaine «l love being a champion for my
ideas » est traduisible en francais par « j'aime étre le champion de mes idées »,
nous avons préféré garder la méme idée, mais en précisant davantage le sens

de l'expression. Nous l'avons donc traduit par « jaime a convaincre de mes
idées ».

L'item 13 comporte une expression latine « statu quo » signifiant une situation
qui perdure dans le temps sans bouger, sans changement. Compte tenu de notre
public étudiant que nous avons supposé par expérience peu familier de ce genre
d’expression, nous avons préféré prendre une expression qui, la encore, précise
le sens des mots latins : « une situation figée ». Et cela d’autant plus qu’elle
correspondait aux validations du construit que nous avons étudiées dans le
paragraphe précédent.

Pour les items 15 et 16 qui emploient le méme terme de « opportunities », hous
ne souhaitions pas employer la méme traduction. Nous avons donc verbalisé
l'idée d' « opportunité de changement» en adéquation avec le construit de
proactivité et le terme d’« occasion » qui est une autre traduction acceptable du
mot « opportunity ». Il y a également plus de fluidité dans I'expression de
« bonne occasion » que de « bonne opportunité », le mot opportunité ayant le
plus souvent un sens déja positif.

Dans ces 4 cas de traduction nous avons été vigilants quant aux risques de biais
dans la traduction d’items énoncés par Allalouf, Hambleton et Sireci (1999).
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La traduction francaise, reproduite ci-dessus, a donc été validée par les trois
experts qui ont cherché, avec le traducteur, la précision de cette transposition
linguistique, le maintien de la fluidité et de la richesse de la langue (Beller, Gafni,
& Hanani, 1999), car une bonne traduction « doit refléter non seulement le sens
de litem source, mais aussi préserver la méme pertinence, le méme intérét
intrinséque et la méme familiarité du contenu de litem ; sinon, ce que litem
mesure risque d’'étre altéré » (Ercikan, 1999).

Enfin, pour respecter les normes d’adaptation d’'un questionnaire dans une
langue autre, trois étudiants bilingues ont ensuite retraduit la version francaise en
anglais. Et le méme groupe d’experts a réexaminé la traduction avant de valider
une nouvelle fois la version francaise.

3.2.4.5 Validation de I'échelle dans la version francaise

La validation d'une échelle dans une version linguistique autre que celle d’'origine
ne s'improvise pas et doit respecter un certain nombre de regles que la
commission internationale du test a édictées ainsi que nous l'avons vu
précédemment. Elles prennent la forme de ‘standards’ ou lignes directrices
(guidelines). Nous avons observé plus particulierement un standard
correspondant a 'adaptation linguistique de tests en psychologie et éducation.
Nous en reproduisons ci-dessous le texte :

« Standard 13.4 — Lorsqu'un test est traduit d’'une langue ou dialecte & une autre
langue ou dialecte, sa fidélité et sa validité pour les usages que I'on compte en
faire avec les groupes linguistiques qui seront testés doivent étre démontrées »
(American Educational Research Association, American Psychological
Association & National Council on Measurement in Education, 1985).

C’est exactement ce que nous nous attachons a suivre, lorsque nous souhaitons
faire passer le test de disposition & un comportement proactif. Nous avons
structuré notre instrument avec les 17 items traduits selon les étapes présentées
au paragraphe § 3.2.9.4, et nous avons conserve I'échelle de Likert en 7 points
de I'échelle originale. Nous avons choisi une population d’étudiants futurs
entrepreneurs, intrapreneurs ou conseillers d’entreprise d'une école de
commerce privée pour lesquels il nous a semblé légitime d’évaluer le degré de

disposition a la proactivit¢ (N=106) évitant ainsi un risque de « biais
d’échantillon ».

La passation a eu lieu dans une salle de classe lors de la rentrée en premiére
année de master d’étudiant ne se connaissant pas pour la grande majorité. La
passation a été anonyme et en mode captif®® pour éviter le biais de motivation qui
pourrait avoir une conséquence sur les résultats. Nous avons dd mettre de coté 8
guestionnaires remplis de maniere incomplete. Ce qui abaisse le nombre de

% Une passation en mode captif signifie que toutes les personnes présentes sont contraintes de
répondre.
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répondants a 98. L’age moyen de cette population était de 22,79 ans et la
population comptait 38.3% d’étudiantes.

) _ Corrélation au total
ltem Moyenne Ecarttype Kurtosis Variance
r=

01 5,83 1,053 -0.348 1,11 ,508
02 5,15 1,252 0.611 1,56 ,591
03 3,08 1,521 -0.140 2,31 ,248
04 4,33 1,020 0.566 1,04 ,523
05 5,53 1,012 0.273 1,02 ,642
06 5,97 1,026 -0.412 1,05 ,559
07 5,07 1,193 0.243 1,42 ,501
08 5,39 1,271 0.149 1,61 ,666
09 5,78 1,076 0.670 1,15 ,502
10 4,64 1,023 -0.168 1,04 ,626
11 5,75 1,151 -0.486 1,32 ,585
12 5,08 1,241 0.474 1,54 ,631
13 5,60 1,069 -0.801 1,14 ,661
14 5,61 1,108 -0.653 1,22 ,710
15 4,76 1,101 0.085 1,21 ,589
16 4,60 1,280 -0.002 1,63 491
17 5,28 1,292 -0.447 1,66 ,515

Tableau 3-7 - Statistiques descriptives des items de proactivité

L’'analyse des items nous permet de constater que chacun de ceux-ci possede
une variance suffisante avec des distributions des données tout a fait
acceptables. A I'exception de l'item 3 qui est un item renversé, tous les autres
items sont fortement corrélés au score global de I'attitude proactive. En ce qui
concerne l'item 3, nous décidons de le conserver en restant vigilants sur sa
tenue dans les passations suivantes.

L'analyse factorielle des 98 observations respecte I'unidimensionnalité et tous les
items sont corrélés significativement a la dimension globale a I'exception de
I'item n°3 plus faiblement corrélé. Tous les indicateurs du tableau ci-dessous
sont proches de I'échelle américaine malgré le différentiel important du nombre
d’'individus répondants.

L'analyse factorielle exploratoire et la corrélation inter-item prouvent donc le
maintien de la structure unidimensionnelle ainsi que l'unicité certaine de la
variable latente. L'alpha de Cronbach semblable a I'échelle en version
américaine démontre également une bonne consistance interne de I'échelle
dans sa version francaise. Nous verrons d’'aprés les résultats de nos terrains de
recherche (N=592) si les résultats ont évolués. En attendant ceux-ci, nous
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estimons que la version frangaise de I'échelle de proactivité présente une bonne
fidélité ainsi qu'une validité de contenu avérée. Pour cela nous nhous sommes
appuyeés sur trois indicateurs de la qualité d’adaptation d’une échelle proposés
par Beller, Gafni et Hanani (1999) : fidélité, équivalence conceptuelle, validité.

Version américaine Version test francaise
Bateman & Crant, 1993 Jore, 2011

Population totale N=546 N=98

Moyenne 90,7 87,53

Ecart-type 11,4 10,93

Alpha de Cronbach r=0.86 a 0.89 r=0.86
Valeur propre 5,63 5,66

Variance totale 30,7% 33,3%
Corrélation_ moyenne inter- 032 0.28

items

Respect de la loi normale oui oui
Facteur unidimensionnel oui oui

Tableau 3-8 - Comparatif des versions de I'échelle de mesure de l'attitude proactive

Nous décidons donc de I'utiliser pour notre recherche avec l'intention de valider
une deuxiéme fois cette échelle avec les données de la recherche.

3.2.1 Les variables du modéle d’analyse

Afin de construire l'instrument de mesure, il nous a fallu identifier les différentes
variables a analyser d’aprés les hypothéses formulées.

Les deux principales variables sont a I'évidence les deux attitudes étudiées :
'apprenance et la proactivité. Mais on y retrouve également la structure
tricomponentielle de toute attitude avec la dimension affective, cognitive et
conative. Donc les auteurs de I'échelle d’apprenance I'ayant construite selon les
trois dimensions attitudinales, nous pouvons les tenir pour 3 variables d’analyse
supplémentaires. Ceci nous donne 5 variables pour les deux attitudes.

Comme nous l'avons vu, le construit d'attitude de proactivité s’est fait sur la base
d’entretiens ayant permis d’identifier huit dimensions conceptuelles que nous
pouvons apparenter a des dispositions a agir de maniére proactive. Cependant
les auteurs n'ayant pas publié les items relevant de chaque dimension, nous
n’érigerons pas ces sept dimensions en variables.

A ces variables liées aux deux principaux objets d’étude de notre recherche
s'ajoute le contexte de l'analyse. Pour ce faire nous avons choisi dans la
population estudiantine, trois échantillons spécifiques correspondant a trois
filieres de spécialisation: le droit, le commerce et I'entrepreneuriat. La
spécialisation métier est notre premiére variable démographique avec trois
modalités nominales possibles.
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Puis c’est le niveau d’étude que nous avons estimé comme pouvant nous aider a
constater une évolution de l'attitude apprenante en méme temps que celle de
proactivité. Les deux modalités pour cette variable nominale sont la licence ou le
master.

Enfin pour finir nous avons retenu le sexe d'état civil car nous avons jugé
intéressant d’établir quelques analyses descriptives pour caractériser la
population, et peut-étre analytiques pour établir des liens avec les attitudes et
dispositions.

Variable 1 = Apprenance Echelle de Likert en 6 points

Variable 2 = Proactivité Echelle de Likert en 7 points

Modalité 31 = Spécialisation juridique

Variable 3 = Spécialisation métier Modalité 32 = Spécialisation commerciale

Modalité 33 = Spécialisation entrepreneuriale

Modalité 41 = Niveau bachelor

Variable 4 = Niveau d’étude ] .
Modalité 42 = Niveau master

Modalité 51 = Homme

Variable 5 = Sexe d’état civil
Modalité 52 = Femme

Tableau 3-9 - Table des variables et de leurs modalités.

Ce qui fait un total de 5 variables pour construire notre modéle d’analyse. Toutes
les variables d’apprenance et de proactivité [variables 1 et 2] sont théoriguement
des variables qualitatives ordinales puisque le sujet devait apprécier chaque item
par une notation allant de « pas du tout d’accord » a «tout a fait d’accord ».
Cependant, chacune d’elle s’évalue par un score d’intervalle supposé équivalent,
c’est pourquoi nous les considérerons comme variables quantitatives d’intervalle.

En revanche, pour la variable de « spécialisation métier », elle est considérée
comme une variable qualitative nominale, mais pour les mémes raisons, nous les
encoderons afin d’effectuer les études comparatives statistiques. Toutefois nous
tiendrons compte dans nos modes de calcul de leur typologie.

Enfin, la variable de niveau d’étude comme la variable de sexe d’'état civil est une
variable nominale dichotomique qui sera encodée (licence=1 et master=2/
homme=1 et femme=2).

Résumé

Cette section présente la maniére dont nous avons construit I'échelle
d’apprenance et traduit I'échelle de proactivité.

)@

. L'échelle d’apprenance est une échelle attitudinale unidimensionnelle de 9
Q items évaluée par une échelle de Likert en 6 points. L'échelle de mesure de
la disposition a un comportement proactif est la traduction de la Proactive
Personality Scale de Bateman et Crant : une échelle unidimensionnelle de 17
items évalués par une échelle de Likert en 7 points.

On compte 5 variables au total.
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3.3 TERRAIN DE RECHERCHE

L'intérét de travailler sur la notion d’attitude, c’est d’observer comment les
attitudes s'articulent entre elles, et d’étudier le réle qu’elles jouent en préparant le
comportement. Dans le cas de notre recherche, nous souhaitions travailler
auprés d'une population d’étudiants qui vont devenir les professionnels de
demain, ceux que l'environnement professionnel contraindra a adopter ces
attitudes de proactivité et d’apprenance. Pourtant la population estudiantine,
souvent choisie par les chercheurs car facile d’acces, est une population assez
instable d'un point de vue des attitudes car elle ne s’est pas toujours confrontée
de maniére récurrente au milieu professionnel réputé pour accélérer la
maturation du comportement, et donc par induction des attitudes. Mais cette
réalité ne doit pas, nous semble-t-il, empécher de les aider a préparer leur
avenir.

3.3.1 Une population

La population que nous avons choisi d’étudier est la population des étudiant(e)s
de l'enseignement supérieur. Nous avons fait ce choix, car ce sont les
professionnels de demain que nous préparons a participer a la construction du
monde économique des 70 prochaines années. Certains étudiant(e)s entreront
complétement dans le monde du travail dici 4 & 5 ans (1°® année de
licence/bachelor), tandis que d'autres y entreront d'ici 1 & 2 ans (1%® ou 2"

année de master).

A titre indicatif, le nombre des étudiants au niveau national dans I'enseignement
supérieur est 2 316 103 étudiant(e)s en 2010 soit une progression de 1,4% par
rapport a 'année précédente, contre 2 268 400 pour I'année scolaire 2004/2005
(Ministére de I'éducation nationale, de la jeunesse et de la vie associative, 2010).
Nos échantillons représentent un total de 634 étudiants. C'est-a-dire que, toute
proportion gardée puisque le profil des étudiants choisis n’est pas généralisable,
un(e) étudiant(e) de notre échantillon équivaut a peu prés a 20 000 étudiant(e)s
de la population estudiantine en France. C’est un rapport qui peut sembler
dérisoire mais qui ne I'est pas tant que cela lorsque 'on sait que la plupart des
sondages sur la population nationale se font le plus souvent sur des échantillons
compris entre 500 et 1000 personnes.

Par ailleurs ces étudiant(e)s sont répartis entre les établissements de secteur
public et ceux du secteur privé. Nous avons choisi de nous adresser a ces deux
types de population en piochant au hasard un échantillon raisonné a l'université
et deux échantillons, également raisonnés et non généralisables, dans un
établissement du secteur privé. Toutefois ce choix ne constitue pas une variable
d’analyse, mais indique un simple souci de diversification, méme s'il est tout a
fait relatif.

3.3.2 Trois filieres de spécialisation

Nos deux principales variables sont I'apprenance et la proactivité. Le fait que
nous ayons choisi une population d’étudiants pourrait faire penser que cela
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tronque la mesure de I'apprenance, puisqu’ils sont tous en situation d’apprendre
et devant donc développer une attitude apprenante positive. Mais ce n’est pas si
évident. C’est la raison pour laquelle nous avons choisi d’introduire une variable
de spécialisation.

Trois spécialisations ont donc été sélectionnées d’aprés une supposition de
niveau de proactivité : une filiere juridique, une filiere commerciale et une filiere
entrepreneuriale. Nous supposons que les étudiants de la filiére entrepreneuriale
seraient davantage proactifs de par I'objet de leurs études. Ceux de la filiere
commerciale integreront une structure existante et seront soumis le plus souvent
au challenge de l'atteinte d'objectifs de vente par leur direction. Nous supposons
enfin que les étudiants de la filiere juridique soient les moins proactifs de par
I'objet de leurs études qui les contraint a I'apprentissage de normes juridiques.

3.3.3 Deux niveaux d’étude

Inscrits dans un systéme scolaire depuis un peu moins de vingt ans, la relation
affective a l'apprendre des étudiants pourrait péatir de la saturation de cette
situation. C’est sans doute plus vrai pour les étudiants nouvellement arrivés en
niveau supérieur, dont on pourrait supposer que I'heure est davantage a
'amusement qu’a I'étude. L’expérience empirique, hous montre que les étudiants
sont encore jeunes lorsqu’ils entrent en licence/bachelor et que leur stratégie
d’apprentissage reléve davantage de la passivité ou de la réactivité que de la
proactivite.

C’est la raison pour laquelle nous avons introduit une seconde variable sur la
population d'étudiants que nous souhaitions étudiée : celle du niveau d'étude.
Sur les trois filiéres retenues, il nous était possible de distinguer le niveau de
licence/bachelor du niveau de master. Pour marquer la différence de I'évolution
des attitudes, nous avons supposé que cela serait sans doute plus intéressant de
choisir les étudiants de la premiére année d'entrée en licence/bachelor en
comparaison d’avec ceux de premiére ou deuxieme année de master. Le tableau
ci-dessus synthétise les terrains de recherche que nous avons choisis et
obtenus.

Filiere juridique Filiere commerciale Filiere entrepreneuriale

Université Saint Quentin | Negocia, école supérieure | Advancia, école supérieure
en Yvelines de commerce de management

1°® année | 1 année | 1°°année | 1°° année | 1°° année 2°™ année

de licence | de master | de bachelor | de master | de bachelor de master

SQ1 SQ2 NG1 NG2 AV1 AV2

Tableau 3-10 - Tableau des terrains d'observations des étudiants

3.3.4 Analyse descriptive de la population étudiée

Les responsables de la filiere juridigue de l'université de Saint Quentin en
Yvelines nous ont permis d’accéder & deux échantillons de 166 étudiants de
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premiére année de licence de droit (SQ1) et de 64 étudiants de premiere année
de master en droit (SQ2) (n=230). 12 questionnaires incomplets ont baissé le
premier échantillon & 155 répondants valides et & 63 répondants valides pour le
deuxieme échantillon (n=218). La moyenne d’age du premier échantillon est de
19,5 ans avec 72% d’'étudiantes. La moyenne d’age du deuxieme échantillon est
de 23,14 ans avec 81% d'étudiantes. La filiere est donc marquée par une
composition fortement féminine puisque la répartition dépasse le rapport des
70%-30%.

La responsable du programme bachelor et du master de I'école supérieure de
commerce de Negocia nous a permis d’accéder a deux nouveaux échantillons de
180 étudiants de premiere année de bachelor (NG1) et de 54 étudiants en
premiere année de master (NG2) (n=237). 21 questionnaires incomplets en
bachelor ont rapporté le nombre de répondants valides a 162 pour le troisieme
échantillon et 54 pour le quatrieme (n=216). La moyenne d'age du troisieme
échantillon est de 19,89 ans avec 51% d’étudiantes. La moyenne d'age du
quatrieme échantillon est de 23,35 ans avec 50% d’étudiantes. Cet échantillon
présente étonnamment une parité presque parfaite.

Filiere juridique Filiere commerciale Filiere entrepreneuriale
Nombre de Nombre de Nombre de
230 237 167
répondants répondants répondants
Tests 218 Tests 217 Tests 157
complets complets complets
1% année de | 1¥®année | 1 année de | 1% année | 1°° année de | 2°™ année
licence de master bachelor de master bachelor de master
SQ1 SQ2 NG1 NG2 AV1 AV?2
N=155 N=63 N=163 N=54 N=110 N=47

Tableau 3-11 - Répartition des questionnaires sur la population

Enfin les responsables du bachelor et du master de I'école supérieure de
management d’Advancia nous ont permis d'accéder a deux échantillons
d’étudiants (AV1 et AV2) en filiére entrepreneuriale (n=167). 9 questionnaires
incomplets ont fait baisser le hombre de questionnaires utilisables a 111 pour le
cinquiéme échantillon et 47 pour le sixieme, soit un total de 158 (n=158). Nous
notons un chiffre plus faible de questionnaires valides utilisables sur cette filiere
en raison du nombre plus faible de répondants. L'age moyen du cinquieme
échantillon est de 19,87 ans avec 34% d’étudiantes. Et '&ge moyen du sixieme
échantillon est de 24,36 ans avec 43% d'étudiantes. Pour cette filiere I'équilibre
étudiant/étudiante est inversé puisque les étudiantes sont plutét minoritaires.

Nous atteignons donc une population globale de 462 répondants en
licence/bachelor dont les 428 questionnaires complets (93%) seront étudiés et de
172 répondants de niveau master dont 164 questionnaires valides (95%) seront
étudiés. La parité des étudiants de licence atteint presque [I'équilibre en
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licence/bachelor, tandis qu’elle est en faveur des étudiantes en master avec un
rapport tout juste de 60/40. Soit un total de 634 répondants pour 592
questionnaires (93%) complets et valides a étudier (N=592). 44% d’étudiants
pour 56% d’étudiantes et une moyenne d’age globale de 22 ans.

Résumé

® Cette section présente le terrain de recherche: une population de 634
h étudiants répartis sur trois filieres de spécialisation (juridique, commerciale et
entrepreneuriale) et sur deux niveaux d'études (Bac+1 et bac+4/5).

Cette population représente au final 592 observations valides (93%) dont
56% d’étudiantes. La moyenne d’age globale du groupe est de 22 ans.

3.4 MODE DE PASSATION DU QUESTIONNAIRE

3.4.1 Structure du questionnaire

Afin de ne pas influencer les étudiants dans leurs réponses, le questionnaire
portait le titre trés général de « rapport a I'apprendre chez les étudiants » avec le
sous-titre « questionnaire anonyme de recherche ».

Le questionnaire final se présente par un préambule de trois remarques sur le
mode de passation :

e« Pour chaque item, cochez la case qui vous correspond le mieux »

* « Il n'y apas de bonne ou mauvaise réponse : votre premiére intuition est
la bonne »

e« Ce questionnaire est strictement anonyme et ne pourra étre réattribué »

Puis ces remarques sont suivies de la premiere échelle dattitude de
'apprenance avec une échelle de Likert en 6 points ou « 1 » correspond a « je
ne suis pas du tout d'accord » et « 6 » correspond a «je suis tout a fait
d’accord ». Pour les points 2 a 5, aucune mention n’est faite car nous estimons
ainsi que nous faisons moins appel au raisonnement du sujet remplissant le
guestionnaire mais plus a son ressenti, plus proche du registre des attitudes.

La seconde échelle est celle de la mesure de la disposition a un comportement
proactif avec le méme principe d’échelle que pour la précédente, sauf qu’elle est
en 7 points.

La troisieme échelle mesurant le sentiment général d’efficacité, sous la forme de
8 items évalués sur une échelle de Likert en 5 points, ne figurait que sur le
guestionnaire complété par les 218 étudiants de la filiere juridique.

Enfin, les dernieres données demandées sont la date de naissance de I'individu,
son sexe de I'état civil, son niveau d’étude, sa spécialisation.
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3.4.2 Protocole de passation

La passation du questionnaire s’est toujours faite de la méme maniere par le
responsable de la passation (auteur de la thése ou autres professeurs) :

- Présentation de la recherche comme une étude du rapport a I'apprendre
chez les étudiants

- Lecture des trois recommandations inscrites en en-téte du questionnaire

- Distribution du questionnaire aux étudiants

- Passation du questionnaire par les étudiants

- Récolte anonyme des questionnaires

La passation se faisait sur questionnaire au format papier. Ce mode est plus
risqué en ce qui concerne la collecte de données (réponses manquantes) et plus
contraignant en traitement des données puisqu’elles doivent étre toutes
retranscrites en format numérique pour le traitement statistique. En revanche, il
était le mode le plus approprié et le plus facile pour la passation auprés des six
échantillons de la population. Il nous a ainsi semblé que la qualité de la passation
restait prioritaire par rapport au mode de traitement.

Pour les trois échantillons, la passation s'est faite en mode captif. C'est-a-dire
que tous les étudiant(e)s devaient étre en salle/amphithéatre, devant tous
répondre au questionnaire. Ce mode de « captivité » nous permet d’éviter un
biais important de motivation. En effet, dans le cas contraire, nous risquerions
d’avoir les plus intéressés par le sujet qui répondent ou les plus proactifs. Ces
biais pourraient alors avoir un impact non négligeable sur les résultats des
passations (Vrignaud, 2002).

3.4.3 Planification de la passation

Pour la filiére juridique, la passation des 155 questionnaires a la 1%® année de
licence a été réalisée le 30 mars 2011 en amphithéatre et la passation des 63
guestionnaires a la 1°® année de master a été effectuée le 5 avril 2011.

Pour la filiere commerciale, la passation des 162 questionnaires a la premiére
année de bachelor a été effectuée le 28 mars 2011 en amphithéatre et la
passation des 64 questionnaires de la premiere année de master s’est étalée
durant tout le mois de mai en raison de l'impossibilité de les atteindre en une
seule fois.

Enfin pour la filiere entrepreneuriale, la passation des 111 questionnaires auprés
des étudiants de 1°° année bachelor s'est effectuée durant la semaine du 28
mars 2011 jusqu’au 1* avril 2011 et la passation des 47 questionnaires aupres
des étudiants de la 2°™ année de master a été réalisée le 23 mai 2011 en
amphithéatre.

3.4.4 Outil de traitement des données

Pour le traitement des données, nous avons utilisé principalement deux logiciels.
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Le premier est le logiciel Excel 2007 pour réaliser la majeure partie des
statistiques descriptives de toutes les variables. Les tableaux en annexe sont
ceux réalisés avec le logiciel Excel. Nous avons fait le choix d'utiliser Excel car
cela nous permettait de mieux appréhender les calculs statistiques, ce qui était
plus difficile avec un logiciel de statistique standard, celui-ci répondant
directement a la commande qui lui était faite sans « expliquer » les étapes de
calcul. Pour réaliser les statistiques sur Excel, nous devions auparavant étudier
nos données, les classer, effectuer des tris par classe afin de pouvoir calculer les
indices statistiques descriptifs.

Le second outil est le logiciel d’analyse statistique Statistica® qui comporte
toutes les fonctions nécessaires a notre étude quantitative. Nous nous en
sommes servis pour confirmer nos calculs réalisés avec Excel, ainsi que pour
des mesures plus complexes telles que les analyses factorielles, exploratoire et
confirmatoire®.

Maintenant que nous venons d’exposer la maniére dont nous allons tenter de
répondre a la question que pose notre question de recherche, nous allons étudier
en détail les résultats de cette collecte de données.

Résumé

® Cette section présente les modalités de passation du questionnaire. Dans
m toutes les spécialisations, la passation s’est faite en mode captif et anonyme
afin de limiter au maximum les biais de mesure. Elle a duré deux mois.

Nous avons réalisé les statistiques nous-mémes a laide d'outils
informatiques.

&4 version 6

% Les soutiens précieux de Fabien Fenouillet et Cendrine Marro, professeurs de psychologie
enseignant notamment les statistiques a 'université de Paris Ouest Nanterre La Défense, nous ont
été particulierement utiles et appréciables.
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CHAPITRE 4 - RESULTATS DE LA RECHERCHE

L'élaboration d'instruments de mesure faisant partie de notre travail de
recherche, nous allons détailler dans ce quatrieme chapitre les résultats que
nous apporte la collecte de données que nous avons réalisée. On y trouvera
donc I'élaboration de l'interprétation des échelles d’apprenance, de proactivité et
de sentiment général d’efficacité. On y découvrira les mesures nécessaires a
I'étude des hypothéses formulées dans le chapitre précédent. Etalée sur plus de
deux mois, la collecte de données a permis de rassembler 664 questionnaires,
dont 89% sont utilisables (N=592). Ce nombre assez important de questionnaires
a quelgues conséquences sur le traitement des données. En effet, plus le
nombre d’observations est important, plus les effets observés sont considérés
comme solides, a condition de respecter les régles statistiques en la matiere.

Comme nous venons de l'indiquer, nous avons retenu deux échelles de mesure :

- I'échelle de mesure de l'apprenance qui a fait I'objet d’'une élaboration
collaborative antérieure a notre travail de recherche mais pour laquelle la
collecte et 'analyse de nos données contribuera a asseoir l'interprétation ;

- de méme pour la deuxieme échelle de Bateman et Crant mesurant la
disposition & un comportement proactif, qui a été I'objet d'une premiere
traduction en francais et pour laquelle les 592 observations collectées
vont permettre d’'ajuster et de confirmer la validité de son utilisation.

Ainsi la validation des échelles de mesure permettra de nous garantir la qualité
de la mesure aupres des différents échantillons, puis de la population globale,
avant de répondre aux hypothéses que nous avons posees.

Nous n'avons pas identifié de méthode normée et standard pour valider une
échelle de mesure. Nous nous sommes donc appuyés sur des ouvrages
(Laveault & Grégoire, 2002) ainsi que sur les articles présentant nos échelles
(Bateman & Crant, 1993) et des articles publiant une échelle spécifique. Nous
nous sommes également inspirés d’articles publiant la version francaise d’une
échelle étrangére. Il nous est apparu de maniére récurrente que les articles
publiés s’attachaient a I'étude de la validité et de la fidélité de I'échelle. C'est ce
que nous avons tenté de faire pour partie dans le chapitre précédent. Nous
complétons dans le présent chapitre.

4.1 VALIDATION DE L’'ECHELLE D’APPRENANCE

Nous commencons par I'échelle mesurant I'attitude apprenante. Pour cela nous
validerons l'unidimensionnalité de I'échelle avant d’effectuer une analyse globale
puis spécifique de la distribution des données sur les items de I'échelle. Nous
terminerons par une analyse de la consistance interne de I'échelle, puis une
classification des scores pour élaborer l'interprétation de la mesure et des
données obtenues.
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4.1.1 Fidélité de I'échelle et validation du constr  uit de I'apprenance

L'analyse factorielle exploratoire (AFE) doit donc confirmer que les 9 items
sélectionnés précédemment mesurent correctement l'unidimensionnalité de
'apprenance comme I'équipe de chercheurs ayant élaboré I'échelle le souhaitait.
Or cette analyse nous montre que deux facteurs apparaissent et non un seul.
Ces deux facteurs correspondent a I'évaluation positive ou négative de I'objet de
l'attitude apprenante. Le premier facteur, favorable a I'acte d’apprendre, regroupe
les six items positifs (A07, A10, Al4, A20, A34 et A47); le second facteur
regroupe, quant a lui, les trois items inversés (R42, R43 et R49).

ltems Facteur 1 Facteur 2
A07 .615 .021
Al0 576 221
Al4 .608 .017
A20 .750 .208
A34 .759 .198
A47 .708 .059
R42 .218 737
R43 412 420
R49 .186 .629
Valeur propre 2.97 1.25
% de la variance expliqué 33% 14%
Alpha de Cronbach (st.) 770 377

Tableau 4-1 - Résultats de I'analyse factorielle exploratoire

Nous constatons d’apres le tableau ci-dessus que l'alpha de Cronbach n’est pas
satisfaisant pour le second facteur puisqu’il devrait au minimum étre & a=.70 pour
étre significatif (Nunnaly, 1978). Ceci nous améne donc a réviser notre échelle et
décider de conserver le premier facteur qui est, lui, satisfaisant puisqu’il possede
une fidélité de mesure démontrée (a=.77), et qu’il explique 33% de la variance
des résultats, ce qui représente seulement un tiers de la variance® totale.

Le choix de l'unidimensionnalité de la mesure est important puisque nous
mesurons une seule attitude. Or cette attitude devant exprimer des dispositions
favorables a I'apprendre, il nous semble conforme a la conception théorique ainsi
gu'a l'analyse statistigue de conserver le premier facteur qui regroupe tous les

% |a “variance” est un indice statistique permettant d’'apprécier la dispersion des données par
rapport a la moyenne des résultats. Plus la variance est faible, plus les résultats sont concentrés
autour de la moyenne. Mais plus la variance est forte, plus les données sont dispersées. Une
variance faible peut indiquer une bonne fidélité de mesure. Mais le pourcentage de la variance doit
étre important pour « expliqué » les résultats obtenus.
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facteurs favorables a l'apprendre. L’analyse factorielle nous livre alors des
résultats intéressants et prometteurs comme le montre la table ci-dessous.

Items Facteur 1
A07 .610
Al10 .608
Al4 .606
A20 T74
A34 a72
A47 717
Valeur propre 2.82
% de la variance 47%

Tableau 4-2 - Résultats de I'analyse unifactorielle exploratoire de I'échelle d'apprenance

Cette fois-ci la dimension unifactorielle convient & notre conception de la mesure
d’une seule attitude favorable a I'apprendre. Les poids factoriels de chaque item
sont satisfaisants, ainsi que la valeur propre et les 47% de la variance que
I'échelle explique.

L'analyse factorielle confirmatoire doit nous renseigner sur la capacité du modéle
de l'apprenance a expliquer la variance commune a plusieurs variables. Elle
permet de confirmer la structure de I'échelle grace a l'analyse des matrices de
covariance et d’en confirmer la fiabilité et la stabilité (Siriex, 1996). Pour cela les
indices analysés sont les indices d’ajustement couramment utilisés dans bon
nombre de publications d’échelles de mesure (RMSEA®’, GFI®®, AGFI®®, x2/dI™).

Le tableau ci-dessous nous présente ces indices.

Indices d'ajustement
du modeéle

Modele apprenance 0,03 0,992 0,982 1,53 13,8 9
Critéres empiriques

RMSEA  GFI  AGFI x¥/dl x>  d

i <.05-.08 >0.90 >0.90 <2 - -
de bon ajustement

Tableau 4-3 - Résultats des indices d'ajustement de I'échelle d'apprenance

Le premier indice a été présenté d’abord par Steiger & Lind (1980) puis il a été
popularisé par Browne & Cudeck (1993). Le root mean square error of
approximation est un indice qui renseigne la qualité d’adéquation entre le modéle
et les données empiriques. Browne & Cudeck (1993) estiment qu’un modéle est
adéquat lorsque l'indice RMSEA est compris entre .05 et .08. Or notre indice

%" Root Mean Square Error of Approximation
%8 Goodness of Fit Index
% Adjusted Goodness of Fit Index

" Ratio du ¥ avec le degré de liberté (dl).
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RMSEA est compris entre .01 et .05. MacCallum & al. (1996) ont précisé qu’un
indice  RMSEA compris entre .01 et .05 peut étre considéré comme
« excellent », quand il est « bon » entre .05 et .08 et « médiocre » au-dela de .08.
Hu & Bentler (1999) considerent quant & eux que l'indice est bon lorsqu’il est
inférieur a .05. Nous pouvons donc dire que notre indice étant inférieur a .05,
notre modeéle théorique reflete bien les données empiriques obtenues.

Tabachnik & Fidell (2001) ont montré, pour leur part, que lorsque les indices
goodness of fit index (GFI) et adjusted goodness of fit index (AGFI) sont
supérieurs a .90, ceux-ci démontrent alors que le modéle est bon. Or nos deux
résultats pour ces indices sont respectivement de .99 pour l'indice GFI et de .98
pour l'indice AGFI, donc bien supérieurs a .90. Nous en déduisons que notre
modéele théorique s’ajuste bien aux données empiriques.

Le dernier indice ne doit pas dépasser 5 pour accepter la spécification de la
mesure (Joreskog & Sorbom, 1993). Notre résultat & cet indice étant de 1,53
(x3[13.8]/dI[9]), nous en concluons que la spécification de notre modéle est tout a
fait acceptable.

Tous ces indices nous dévoilent donc que [l'ajustement du modele de
'apprenance est adéquat avec les données empiriques collectées. L'analyse
factorielle confirmatoire valide les premiers résultats, obtenus grace a I'analyse
factorielle exploratoire, affirmant la fidélité et la validité du construit.

Voyons maintenant ce que les données collectées avec cette échelle
d’apprenance nous révelent.

4.1.2 Analyse globale de la distribution.

Pour commencer nous analysons de maniére globale I'échelle pour mieux
apprécier comment est mesurée la dimension unique de la tendance attitudinale
de l'apprenance. Nous rappelons au lecteur que du fait de I'unidimensionnalité
factorielle retenue, nous avons décidé d’évaluer la tendance attitudinale par un
score qui est la somme des scores obtenus a chaque item. En raison de cela,
I'étude de la distribution des données des différents items sur leurs modalités est
un premier moyen pour vérifier que toutes les possibilités de réponses aux items
ont bien été choisies et qu'il n'y a pas une tendance forte vers I'une ou l'autre
modalité. Cette analyse peut nous renseigner sur la fagcon dont les sujets ont
répondu selon les items aux différentes modalités.
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250
200
mAQ7
150 EA10
EA14
100 mA20
mA34
50 uA47
0

Tableau 4-4 - Synthése des fréquences de modalités des items de I'échelle
d'apprenance.

La figure ci-dessus fait apparaitre une polarisation des réponses aux items qui
s’échelonne bien autour de la modalité 4. Seul I'item A10 « J'ai tendance a saisir
toutes les occasion d’apprendre » obtient des réponses autour de la modalité 3
plus forte dans le cas de cet item.

1200
1023
1000 907
500 763
600
402
400 363
200 o4
o LN
1 2 3 4 5 6
VAL AQ07 A10 Al4 A20 A34  A47 SOM % CUMUL
1 11 26 7 14 22 14 94 3% 3%
2 29 109 26 55 81 62 363 10% 13%
3 124 205 112 149 161 156 907 26% 38%
4 190 140 173 185 156 180 1023 29% 67%
5 169 78 151 119 122 124 763 21% 89%
6 69 34 123 70 50 56 402 11% 100%
SOM | 592 592 592 592 592 592| 3552  100%

Tableau 4-5 - Distribution par modalités des scores de chaque item de I'échelle
d'apprenance.

En totalisant les modalités choisies (la modalité 1 a été choisie 11 fois dans le
premier item, 26 fois dans le deuxiéme, etc.) nous obtenons le tableau de
fréequence des modalités par item ci-dessus. Ainsi pour la modalité 1, nous
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totalisons toutes les fréquences des 6 items de [Iéchelle (total =
11+26+7+14+22+14). Le «diagramme a béatons» montre une répartition
singuliere confirmant en premier lieu le précédent schéma dévoilant un faible
recours a la modalité 1 « pas du tout d’accord ». Ce qui peut s’expliquer par le
fait que les sujets observés sont des étudiants, et qu'il pourrait leur apparaitre
comme un non-sens de répondre « pas du tout d’accord » a des items évoquant
une attitude favorable a I'apprendre alors gu’ils sont en contexte d’apprentissage.

Pour les autres modalités de réponses, les deux modalités centrales (modalités 3
et 4) ont non seulement des scores proches (3=907 et 4=1023), mais
concentrent a elles seules 54% des réponses de I'échantillon, soit la moitié. Les
deux modalités intermédiaires (modalités 2 et 5) ont des scores tres différents
(2=363 et 5=763), soit un écart d’exactement 400. Ces deux modalités cumulent
31% des observations sur I'ensemble des items, soit un tiers de I'échantillon.
Enfin les deux modalités extrémes (modalités 1 et 6) ont des scores tres éloignés
de plus de 300 réponses sur l'ensemble des items (1=94 et 6=402) et
représentent ensemble 14% des réponses soit moins d’'un quart de I'échantillon.

La distribution des réponses sur les modalités révéle donc une certaine
asymeétrie qui tend vers la modalité 4 pouvant correspondre a « plutét d’accord ».
Elle nous indique que nous obtiendrons peu de scores d’apprenance faibles.
Mais l'analyse plus précise de la répartition des réponses sur chacun des items
nous éclairera davantage sur la qualité de la mesure des variables de
linstrument.

4.1.3 Etude des résultats aux items de I'échelle d’  apprenance

L’'analyse de chaque item de I'instrument de mesure nous permet d’apprécier la
qualité de la contribution de chacun a la mesure globale de I'apprenance. lls ont
chacun un sens. Nous commencerons par étudier leur capacité a discriminer les
réponses. Nous parlons de discrimination, car selon la répartition des réponses
des sujets a un item, une premiere interprétation peut étre déja réalisée. Il y a
deux cas de figure volontairement caricaturés.

Le premier cas serait un item ou les 592 sujets auraient répondu tous par la
méme modalité. Nous pourrions alors en conclure que cet item ne différencie pas
les sujets qui, tous, répondent unanimement. Le deuxiéme cas de figure
correspondrait au fait que les 592 sujets ont répondu tous de maniéere égale a
chaque modalité. 1l en résulterait un diagramme a batons ou la dimension de
chaque béaton correspondant a une modalité serait de la méme taille. Nous
pourrions alors affirmer que I'item est particulierement discriminant.

Il'y a peu de chances que ces deux exemples se présentent d’'une maniére aussi
radicale, car la répartition des réponses aux modalités est souvent plus mitigée.
Mais cela nous permet de mieux comprendre l'intérét et le sens de I'utilisation
des items dans un instrument de mesure.
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4.1.3.1 Item 1 (AQ7) — « J’'aime les études »

Cet item exprime un rapport affectif a I'objet ici contextualisé que sont les études.
Nous aurions pu le rédiger comme litem de I'échelle SDLRS "' «jaime
apprendre ». Mais nous avons préféré ne pas répéter systématiquement le terme
« apprendre » a tous les items. Or dans I'étude de validité convergente faite avec
I'échelle SDLR évoquée plus haut (Jore, 2011), l'item « j'aime les études » est
fortement corrélé avec litem SDLRS « Il y a du plaisir & apprendre car c’est tres
amusant » (r=.41 ou p<0.004) et avec I'item SDLRS « j'aime apprendre » (r=.32
ou p<0.02). L'item mesure donc bien une dimension affective de I'apprendre.

200
150
100
50
0 '_- T . T T T T
1 2 3 4 5 6
Valeurs 1 2 3 4 5 6
Fréquence 11 29 124 190 169 69
% 2 5 21 32 28 12
Cumul % 2 7 28 60 88 100

Tableau 4-6 - Tri a plat des données de l'item 1 de I'échelle d'apprenance.

BN

Voyons désormais comment se distribuent les réponses a cet item sur
'ensemble de I'échantillon (N=592). On constate une distribution normale avec
de faibles fréequences aux valeurs extrémes, et des fréquences plus importantes
qui se concentrent autour de la valeur 4 (modalité la plus fréquemment
répondue). Pour une analyse plus détaillée, voyons les indices de tendance
centrale ainsi que les indices de dispersion autour de cette tendance centrale
avec le tableau ci-dessous

A07
Minimum 1 Mode 4
ler quartile 3 Variance 1,30
Médiane 4 Kurtosis -0,17
3éme quartile 5 Skewness -0,33
Maximum 6 Rang 5
Moyenne 4,16 Somme 2460
Erreur standard 0,05 Nombre 592
Ecart type (SD) 1,14

Tableau 4-7 - Résultats des indices de tendance centrale et de dispersion de I'item 2.

" SDLRS : Self-directed learning readiness scale / échelle des dispositions a l'apprentissage
autodirigé.
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La distribution se répartit sur toutes les valeurs de I'échelle de Likert avec une
tendance centrale qui s'établit a la valeur 4 correspondant a « plutét
favorable » (& «jaime les études ») tant par la modalité la plus fréquente
(mode=4) que par la moyenne (moyenne=4,16). La dispersion autour de cette
tendance centrale possede une variance (var=1,30) presqu’équivalente a I'écart
type a la moyenne (0=1,14).

Les indices de normalité nous indiquent une distribution normale des données
autour de la modalité 4. La distribution normale serait sans doute plus parfaite s'il
y avait un nombre impair de modalités sur I'échelle, mais notre volonté était de
favoriser une discrimination vers une tendance fortement ou faiblement favorable
a I'apprendre. Tous les indices montrent ici que cet item discrimine les réponses.

4.1.3.2 Item 2 (A10) - « J'ai tendance a saisir toutes les occasions
d’apprendre »

250 A10
Minimum 1
200 ler quartile 3
Médiane 3
3éme quartile 4
150 .
Maximum 6
Moyenne 3,40
100
Erreur standard 0,05
Ecart type (SD) 1,22
50 Mode 3
Variance 1,48
0 J T . . . T l Kurtosis -0,39
1 2 3 4 S 6 Skewness 0,26
Valeurs 1 2 3 4 5 6 Rang 5
Fréquence 26 109 205 140 78 34 Somme 2013
Cumul % 4 23 58 82 95 100

Tableau 4-8 - Distribution des données sur l'item 2 de I'échelle d’apprenance.

L'item 2 renseigne la dimension conative ou motivationnelle de [lattitude

apprenante. Il suppose une certaine vigilance ou attention quant aux occasions

d’apprendre. Les corrélations de validité de convergence avec les items SDLRS

dans une précédente étude (Jore, 2011) sont significatives et montrent bien que

I'item mesure ce qu’il doit mesurer :

- Item SDLRS n°17: « Il y a tant de choses que je veux apprendre que je
souhaiterais gu'il y ait plus d’heures dans une journée » (r=.41 ou p<0,004)

- Item SDLRS n°30 : « Je m’'intéresse a tous les sujets » (r=.42 ou p<0,002)

- Item SDLRS n°53 — « Apprendre constamment est ennuyeux » (r=-.44 ou
p<0,001)"

2 ltem inversé
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Ces trois items SDLRS illustrent 'une des huit dimensions de |'apprentissage
autodirigé : « ouverture aux opportunités d’apprentissage » qui correspond
comme nous l'avons vu a la dimension de « l'attention aux opportunités de
changement » de la proactivité. Il sera donc intéressant de voir si ces deux items
de I'apprenance et de la proactivité sont corrélés significativement.

Voyons maintenant la tendance centrale et la dispersion des 592 réponses au
deuxiéme item de I'échelle d’apprenance. Les fréquences sont toujours assez
faibles aux valeurs extrémes 1 «pas du tout d'accord » et 6 «tout a fait
d'accord ». Mais cette fois-ci les fréguences plus importantes se concentrent
autour de la valeur 3 correspondant a I'appréciation « plutét pas d’accord ». Les
indices de tendance centrale le confirment avec une médiane qui nous indique
que jusqu'a la valeur 3 nous avons déja 50% des 592 répondants, la valeur 3
étant la modalité la plus fréquente. La moyenne des scores s’établit, elle, a 3,40.
Quant a la dispersion des réponses, elles s'étendent sur les 6 modalités avec un
coefficient de dispersion de 1,48 et un écart type a la moyenne de 1,22. Cela
signifie que les réponses sont un peu moins concentrées autour de la moyenne
que pour l'item précédent. Dans le cas présent, il y a également une distribution
normale mais autour de la valeur 3.

La répartition équilibrée des données sur cet item lui confére un caractére
discriminant puisqu’il y a autant de chance que lindividu lambda réponde
favorablement ou défavorablement.

4.1.3.3 Item 3 (A14) - « Je souhaite avoir toujours l'occasion de
me former »

180 Minimum 1
160 ler quartile 4
140 Médiane 4
120 3éme quartile 5
100 Maximum 6
80 Moyenne 4,36
60 Erreur standard 0,05
40 Ecart type (SD) 1,20
20 . Mode 4
0 W ' ' ' ' Variance 1,43

1 2 3 4 5 6 .
Kurtosis -0,52
Modalités 1 2 3 4 5 6 Skewness 0,31
Fréquence 7 26 112 173 151 123 Rang 5
% 1 19 29 26 21 Somme 2580
Cumul % 1 24 53 79 100 | Nombre 592

Tableau 4-9 - Distribution des données sur l'item 3 de I'échelle d'apprenance.

Comme litem précédent, I'item 3 renseigne la dimension conative de l'attitude
apprenante. Proche dans sa formulation de l'item 2, il pourrait comporter un
risque d’avoir une distribution semblable et de mesurer ‘exactement’ la méme
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chose. Cependant, le diagramme en batons nous montre une répartition quelque
peu différente. En effet, la dispersion n’est pas autour de la modalité 3 mais de la
modalité 4. Elle s’étale sur toutes les modalités bien que trés faiblement sur la
premiere correspondant a « pas du tout d'accord » (7 fois sur 592 observations).

Les tests de Kurtosis et Skewness indiquent une légere asymétrie négative ainsi
gu’un léger pic. Ce qui n'est guere étonnant lorsque I'on constate que les trois
modalités 4, 5 et 6 concentrent a elles seules 76% des effectifs. Cela signifie que
cet item est un peu moins discriminant que lorsque la distribution est
parfaitement normale. Toutefois cela compense litem précédent qui partage
aussi la méme idée de « recherche d’occasion d’apprendre », et qui concentrait
58% des observations sur les trois premiéres modalités. On pourrait donc dire
que l'item 3 compense l'item 2.

4.1.3.41tem 4 (A20) - «Plus japprends, plus jai envie
d’apprendre »

200 A20
180 Minimum 1
160 ler quartile 3
140 Médiane 4
120 3éme quartile 5
100 Maximum 6
80 Moyenne 3,93
60 Erreur standard 0,05
40 Ecart type (SD) 1,23
20 Mode 4
0 i, T . T . T Variance 1,51
1 2 3 4 5 6 Kurtosis -0,50
Modalités 1 2 3 4 5 6 Skewness -0,09
Fréguence 14 55 149 185 119 70 Rang 5
% 3 9 25 31 20 12 Somme 2326
Cumul % 3 12 37 68 88 100 Nombre 592

Tableau 4-10 - Distribution des données sur l'item 4 de I'échelle d'apprenance.

L’item 4 est, lui aussi, rattaché a la dimension conative de I'attitude apprenante. I
mesure l'effet exponentiel de I'engagement dans l'apprendre. Plus I'individu
apprend, plus il a envie d’apprendre. Cet effet peut s’expliquer par le role de
renforcement de la croyance que joue I'expérience. Plus il y a de succeés a
apprendre, plus le sentiment d’efficacité personnelle et la motivation s’en trouve
renforcées.

Les corrélations convergentes avec litem S36°% de I'échelle SDLRS « Plus
japprends, plus je trouve que le monde devient passionnant » (r=.40 ou p<0,005)
et I'item S51 « apprendre & apprendre est trés important pour moi » (r=.49 ou

3 ltem SDLRS.
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p<0,0001) confirment que cet item 4 mesure une certaine curiosité dont la
satisfaction réussie renforce la motivation a poursuivre.

La distribution des données est concentrée autour de la modalité 4 mais avec
une variance plus forte que les deux items précédents puisqu’elle est de 1.51 sur
I'étendue des 6 modalités connues. Ce qui révele une distribution proche d’'une
distribution normale, telle que nous le confirme les indices de normalité de
Kurtosis (-0.50) et d’asymétrie de Skewness (-0.09).

L'item 4 est donc un item équilibré permettant une discrimination des réponses
tout a fait acceptable. Notons au passage que I'écart type (ou Standard
Deviation) est a peu prés le méme depuis le début de l'analyse des items,
tournant autour de 1,2.

4.1.3.5 Item 5 (A34) - « Quand j'apprends, je me sens bien »

A34

180 Minimum 1
160 ler quartile 3
140 Médiane 4
120 3éme quartile 5
100 Maximum 6
80 Moyenne 3,72
60 Erreur standard 0,05
40 Ecart type (SD) 1,27
20 - Mode 3
0 ] : : : : : IE Variance 1,62

1 2 3 4 5 6 Kurtosis -0,65

Valeurs 1 2 3 4 5 6 Skewness -0,05
Fréquence 22 81 161 156 122 50 Rang 5
% 4 14 27 26 21 8 Somme 2201
Cumul % 4 18 45 71 92 100 Nombre 592

Tableau 4-11 - Distribution des données sur l'item 5 de I'échelle d'apprenance.

Avec le premier item de I'échelle, I'item 5 nous renseigne sur la dimension
affective de [lattitude apprenante. La mesure de validité convergente avec
I'échelle SDLRS (Jore, 2011) montre que cet item mesure bien une dimension
affective lorsqu'il est corrélé avec litem S47 « Il y a du plaisir a apprendre car
c’est trés amusant » (r=.51 ou p<0,0001). De méme la corrélation avec 'item S46
« plus japprends, plus je trouve le monde passionnant» (r=.48 ou p<0,001)
souligne une nouvelle fois cette curiosité épistémique liée a un plaisir
d’apprendre. Apprendre contribuerait-il au bonheur ?

En ce qui concerne la répartition, on constate que les modalités extrémes 1 et 6
cumulent & elles deux 12% des réponses. Les modalités 2 et 5 cumulent
ensemble 35% des réponses, soit 1/3 de I'échantillon global. Enfin les modalités
3 et 4 rassemblent le maximum de réponses avec 53% des observations, soit un
peu plus de la moitié. Cela signifie que nous avons une répartition presque
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similaire entre les modalités 1, 2 et 3 (45%) et les modalités 4, 5 et 6 (55%). Les
5% différentiels sont du coté de I'appréciation favorable de I'apprendre, mais la
distribution est normale comme l'atteste 'encadrement de la moyenne (3,72) par
le mode (3) et la médiane (4).

L’item 5 est donc un item acceptable et discriminant pour la dimension affective
de I'attitude apprenante.

4.1.3.6 ltem 6 (A47) - « Quand j'apprends, je m'épanouis »

200 A47
180 i 1
160 X |n|mun*t1.I :
140 I\/le,rdquar ile ;
120 3‘e iane . :
100 em_e quartile
Maximum 6
80
60 Moyenne 3,85
40 Erreur standard 0,05
20 Ecart type (SD) 1,21
0 __- T T T T T MOde 4
1 2 3 4 5 6 Variance 1,46
Kurtosis -0,51
Modalités 1 2 3 4 5 6 Skewness 008
Fréquence 14 62 156 180 124 56 '
Rang 5
% 2 11 26 31 21 9
Somme 2282
Cumul % 2 13 39 70 91 100 Nombre 592

Tableau 4-12 - Distribution des données sur l'item 8 de I'échelle d'apprenance.

L'item 6 fait partie des items ajoutés sur la derniére passation de I'élaboration de
I'échelle et qui ont été retenus par la premiére analyse factorielle. Une croyance
favorable a I'apprendre est de penser que plus on apprend, plus on contribue a
son propre épanouissement. En effet, si 'on considére qu'apprendre peut étre
une source de plaisir comme I'exprime I'item précédent « quand japprends, je
me sens bien », alors le fait de bien me sentir me permet de m’épanouir. Nous
avons vu qu’une émotion, lorsqu’elle est en rapport avec I'image de soi et /ou
gu’elle est en lien avec les buts que le sujet poursuit, contribue largement a la
mémorisation comme a la motivation de l'acte d’apprendre. Nous constaterons
plus loin que cet item est significativement corrélé avec l'item 5 (r=.487), ce qui
lui donne toute sa place dans la qualité de sa contribution a I'évaluation de la
tendance attitudinale a apprendre.

La répartition des données sur cet item est équilibrée puisque le mode et la
médiane sont sur la méme modalité (modalité 4), que la moyenne est trés
légerement inférieure a cette modalité (moyenne=3,85) tandis que I'écart type a
la moyenne est toujours dans la norme de I'échelle (c=1,21). Les trois modalités
exprimant le désaccord a litem rassemblent 39% des réponses et les trois
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modalités correspondant a I'accord avec I'affirmation de I'item cumulent 61% des
réponses. La répartition est donc équilibrée et léegerement décalée autour de la
quatrieme modalité. Les indices de normalité confirment la distribution réguliére.

4.1.4 Consistance interne de I'échelle de mesure

La qualité des items se mesure également sur leur capacité a contribuer a la
mesure générale de I'échelle et sur le rapport qu’'ils ont avec les autres items de
cette méme échelle. Le tableau ci-dessous présente ces indicateurs de qualité
des items grace aux coefficients de corrélation de chaque item au score global
de I'item et avec les autres items du questionnaire.

C’est donc en observant la covariance de I'item avec le score global de I'échelle,
que l'on peut estimer la qualité de sa contribution a la mesure. Or on constate
que les corrélations des items aux scores globaux sont comprises entre r=.538 et
r=.671. lls contribuent donc tous de maniére significative a la mesure globale de
I'échelle.

Score
Items global 1 2 3 4 5 6
1. Vaime les études .585 1
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d’apprendre  .538 .261 1
3. Je souhaite avoir toujours |'occasion de me former .586 .266 .259 1
4. Plus j'apprends, plus j’ai envie d’apprendre 671 335 378 402 1
5. Quand j'apprends je me sens bien .676 .366 .339 .334 550 1
6. Quand j'apprends, je m’épanouis .657 .347 .328 .293 427 .487 1

Tableau 4-13 - Table de corrélations au score global et inter item.

En ce qui concerne les corrélations des items entre eux, on observe autant des
corrélations significatives entre deux items que des corrélations négligeables, ce
qui est bon signe. Nous avions déja évoqué l'existence d’'un lien étroit entre les
items 5 et 6, parce qu’ils exprimaient tous les deux un épanouissement
personnel lié au fait d’apprendre. Mais le tableau nous présente une autre
particularité.

Items A20 A34 A47
4 -A20 « Plusj'apprends, plus jai envie d’apprendre » 1
5-A34 « Quand j'apprends, je me sens bien » 550 1
6 -A47 « Quand j'apprends, je m'épanouis » 427 487 1

Tableau 4-14 - Corrélation entre les items d'apprenance A20, A34 et A47.

Tout d’abord, comme nous le montre le tableau ci-dessus, les trois coefficients
les plus forts sont entre trois items trés évocateurs. Le premier item évoque sans
détour le désir renforcé d’apprendre, le deuxiéme un sentiment de bien-étre lié a
I'acte d’apprendre et le troisieme un épanouissement personnel. Les corrélations
fortes de ces trois items induisent une fonction d'épanouissement affectif
personnel a I'acte d’apprendre, dont nous reparlerons plus loin.
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Pour les autres items, le fait qu'il n’y ait pas des corrélations trés fortes entre les
items n'est pas préjudiciable pour la mesure. En effet, les items mesurent un
méme objet, mais sous différentes approches. Il est donc tout a fait normal que
'on trouve différents types de relation entre les items. L'important étant que
chacun des items interroge une ou plusieurs facettes de ce méme objet.

Le cas contraire pourrait révéler une trop grande similarité, soit une redondance
de mesure de l'objet. Ce serait également le cas si la corrélation moyenne inter-
item était trop élevée. Le fait que cette corrélation s'établisse a .362 révele un
bon équilibre. C'est ce gu’affirment Briggs et Cheek lorsqu’ils recommandent
d’avoir une corrélation moyenne inter item située entre .20 et .40 pour éviter
toute redondance (Briggs & Cheek, 1986).

Malgré quelques imperfections acceptables, nous avons pu démontrer que la
mesure de chaque item était opportune, pertinente et efficace. Nous avons
également pu vérifier la qualité de la structure des items de I'échelle et de leur
adéquation avec la structure conceptuelle de I'objet mesuré. En réalisant toutes
ces veérifications, nous n'avions d’autre objectif que de confirmer la validité de
I'échelle, qui est une des étapes pour construire une échelle opérationnelle. Pour
reprendre la métaphore de Laveault et Grégoire (2002), nous venons donc de
vérifier que l'archer, tirant des fleches dans une cible, concentre non seulement
ses tirs, mais en plus les concentre au coeur de la cible.

4.1.5 Elaboration de l'interprétation de I'échelle d’apprenance.

Nous souhaitons préciser en préambule de ce paragraphe, gu’en analyse
statistique, on ne peut évaluer la validité d’'un test en général mais plutét d'aprés
les inférences que le test suppose. Ainsi, il serait incorrect de dire que I'échelle
d’apprenance est un test qui mesure I'apprenance en général, mais juste de dire
gue cette méme échelle distingue une attitude positive favorable a lacte
d'apprendre, d’'une attitude faiblement favorable a I'apprendre en général. Et
cette mesure se fait non seulement d’apres les items eux-mémes, mais surtout
d’aprés un score totalisant les modalités de réponses choisies pour chacun des
six items. Nous fondons donc désormais notre analyse sur les scores « de
tendance attitudinale ». Ainsi le score de l'observation x; totalisera toutes les
réponses aux six items du questionnaire. Décomposons maintenant la répartition
de ces scores obtenus pour chague observation.

Le tri a plat de ces scores nous indique que la passation auprées de I'échantillon
nous a permis d’'obtenir 592 scores établis entre 10 et 36 points. En théorie le
premier score pouvant étre obtenu devrait étre 6 correspondant a 6 items ayant
obtenu une réponse de 1 sur I'échelle de Likert, tandis que le score le plus fort
correspond en effet & 36, puisque ce score correspond a 6 items ayant chacun la
réponse la plus forte de I'échelle de Likert. Mais nous avions déja pressenti que
nous aurions peu de scores faibles, la premiere modalité ayant été peu choisie.
Notons également que la moyenne théorique devrait s’établir & 21 (3 items a
modalités « 3 » et trois items a modalités « 4 »).
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Les résultats empiriques s’étalent sur 27 types de scores. La fréquence des
scores par type n'est ni égale, ni parfaitement linéaire comme le montre le
diagramme ci-dessous.

60

50

40

Fréquence

30
des scores

20

10

0 -

Scores globaux au test apprenance

Tableau 4-15 - Diagramme de fréquence des scores.

Cependant cette fréquence montre tout de méme une certaine progression
logique ainsi qu’une répartition équilibrée autour de la moyenne sur les 27 types
de scores. On constate d'aprés ce diagramme que le premier score est a 10
points alors que le score le plus bas possible sur I'échelle est de 6 points (1 point
par item). Le premier score identifié ici correspond a une moyenne de prés de 2
points pour chaque item permettant d’obtenir un score général de 10 points.

Minimum 10 Ecart type (ouS.D.) 4,97
ler quartile 20 Mode 23
Médiane 23 Variance 24,73
3éme quartile 26 Indice de Kurtosis  -0,12
Maximum 36 Indice de Skewness -0,03
Moyenne 23,41 Rangs 26
Erreur standard 0,2 Somme 13860
Nombre d’observations 592

Tableau 4-16 - Indices de tendance, de dispersion et de normalité des scores
par observation de I'’échelle d’apprenance.

En étudiant les indices de tendance centrale, de dispersion et de normalité des
scores obtenus pour les 592 observations, nous retrouvons cet équilibre des
données. En effet, I'écart est presque le méme entre le minimum et le premier
gquartile qu’entre le maximum et le troisieme quartile (10 points). Méme chose
pour les écarts entre le premier et le troisieme quartile avec la médiane (3
points). La médiane sépare la moitié de I'échantillon en deux parties symétriques
les unes des autres. C’est un indice supplémentaire de répartition équilibrée.

Par ailleurs, la modalité la plus fréquente est le score 23 semblable a la médiane

(Med=23) et a la moyenne (§=23,41). Ces trois indicateurs étant quasiment
semblables, nous pouvons supposer que la distribution approche les
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caractéristiques d’une distribution normale. Les indices de normalité de Kurtosis
et Skewness nous le confirment en étant proches de 0. Nous pouvons dire que
nous avons une répartition équilibrée des scores autour des tendances centrales
avec un coefficient de variance acceptable.

Cependant cela ne nous facilite pas linterprétation des scores pour autant. Et
des questions inévitables se posent, telle que la distinction entre un individu qui a
score de 21 points sur I'échelle d’apprenance et un individu qui obtient un score
de 36 points. Pour répondre a ce genre de question, il nous faut revenir au
concept de l'attitude. Rappelons-nous que l'attitude est une tendance évaluative
d'un objet. Cette tendance est plus ou moins intense selon [l'attirance ou
I'éloignement de I'objet évalué.

Intensité —

de l'attitude  Tendance faible Tendance moyenne  Tendance forte

Progression —

du score Score bas Score moyen Score haut

Figure 4-17 - Mise en paralléle de l'intensité de l'attitude et de la progression du score
d'apprenance.

En choisissant un type d’'échelle de mesure telle que I'échelle de Likert, nous
avons posé un choix particulier. En effet, I'échelle est bornée aux extrémes par
les appréciations « pas du tout d’accord » et « tout a fait d'accord ». Or comme le
score total est le cumul des points aux items, nous pourrions en déduire qu'un
score trés bas exprimerait un désaccord envers l'objet et qu'un score trés haut
exprimerait une tendance tres favorable a I'objet. En revanche un score moyen
révelerait une attitude proche de lindifférence envers I'objet. Ce faisant nous
distinguons la progression du score de l'intensité de I'attitude comme le montre la
figure ci-dessus.

Cependant la notion d'apprenance est définie comme [I'ensemble des
dispositions favorables, et uniquement favorables, & I'apprendre. L'apprenance
est donc une attitude favorable a I'apprendre. Cela signifie que notre instrument
de mesure ne peut prendre en compte que la tendance favorable a I'apprendre
en n’évaluant que l'intensité plus ou moins forte et positive de celle-ci. La validité
d'un instrument de mesure se juge aux inférences diverses qui peuvent étre
faites d’apres les scores obtenus. Dans le cas de notre échelle d’apprenance, il
serait donc plus juste de parler d'« échelle de mesure de I'attitude favorable
envers l'apprendre », puisque I'échelle évalue une tendance attitudinale
favorable envers un objet. Voyons dés lors comment interpréter cette mesure de
I'apprenance en fonction du score obtenu au test.

Partant de ce postulat, nous devons tenir compte de la répartition de la
population sur les scores ainsi que des indices présentés précédemment. Nous
savons que nous avons un échantillon de 592 observations qui se répartissent
de maniére équilibrée autour du score 23 qui en est la médiane. La moyenne est
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juste au-dessus de ce score a X =23,41 et I'écart type a la moyenne est de
0=4,97"*. Ce qui fait un coefficient de variation (c,=21) égal & la moitié de la
norme d’homogénéité des données (c,=30), ce qui nous autorise a utiliser la
moyenne comme valeur représentative de la population.

Nous nous proposons de créer des catégories de scores comme premiére étape
de linterprétation des mesures de lattitude apprenante. Pour créer ces
catégories, nous partons donc de la moyenne empirique globale de I'échantillon
qui sera le centre des catégories afin d’observer la répartition des scores de
I'échantillon. Les bornes de la classe centrale sont calculées avec un demi-écart
type en-dessous de la moyenne pour la borne inférieure (borne inférieure de la
classe moyenne = 23.41-(5/2)=21) et par un demi-écart type supérieur a la
moyenne (borne supérieure de la classe moyenne = 23.41+(5/2)+1=25). Les
bornes de la classe moyenne comprennent donc tous les « scores
d'apprenance » entre 21 et 25. Puis pour les deux classes adjacentes, nous
soustrayons un écart type.

La classe des scores faibles comprendra les scores d’apprenance entre 16 et 20
inclus. La classe des scores forts comprendra les scores compris entre 26 et 30
inclus. Enfin pour les classes extrémes nous renouvelons la méme opération
avec un écart type: la classe de tres faible apprenance comprend donc les
scores entre 10 et 15 inclus et la classe de trés forte apprenance comprend les
scores compris entre 31 et 36, 36 étant le plus fort score que I'on puisse obtenir
a I'échelle. Le tableau et le diagramme de la figure 4-16 illustrent cette répartition
des 592 scores sur les 5 catégories d’attitude apprenante possibles.

250 235
200
150 134 136
100
54
 mm | | H B
1 2 3 4 5
SCORES CATEGORIES  SCORES % Cumul
6 15 1 33 6% 4%
16 20 2 134 23% 28%
21 25 3 235 40% 68%
26 30 4 136 23% 91%
31 36 5 54 9% 100%

Coefficient variation (c,) = 21%

Tableau 4-18 - Répartition des fréquences de types de scores en 6 catégories
d'expression attitudinale (N=592)

™ Nous arrondirons I'écart type a 5 pour plus de commodités puisque les scores sont des nombres
entiers.
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Dans cette catégorisation, les effectifs se répartissent bien-sGr de maniére tres
équilibrée sur ces 5 catégories. Nous pouvons donc interpréter les résultats de la
maniére suivante : 33 observations ont obtenu un score situé entre 6 et 15
(catégorie 1), 134 ont un score entre 16 et 20 (catégorie 2), 235 ont obtenu un
score situé entre 21 et 26 (catégorie 3). Puis aprés la catégorie moyenne, 136
sujets ont acquis un score situé entre 26 et 30 (catégorie 4), tandis que 54 sujets
ont réussi un score entre 31 et 36 (catégorie 5).

Mais pour une meilleure interprétation de lintensité de l'attitude apprenante, il
nous est nécessaire d'attribuer un libellé a chaque catégorie. L'échelle des
dispositions a l'apprentissage autodirigé répartis les effectifs d’'une population
autour d’'une moyenne en six catégories, mais l'interprétation n'en propose que
trois pour simplifier I'appréciation du niveau des dispositions. Nous proposons de
procéder difféeremment en utilisant les 5 catégories que nous venons de

construire de maniere statistique (Guglielmino L. , 1977).

Nous retiendrons donc cing grands groupes de scores d’apprenance permettant
d’apprécier simplement l'intensité de l'attitude : un groupe de faible et tres faible
intensité inférieure a la moyenne traduisant donc une tendance a apprendre
faible, voire tres faible. Puis un groupe de scores moyens révélant une tendance
a apprendre plutét moyenne qui regroupe le plus grand nombre de scores. Et
enfin deux groupes forts supérieur a la moyenne, avec un groupe de scores forts
et un groupe de scores trés forts, exprimant une tendance forte a apprendre en
toute situation.

Cest la grille d'interprétation que nous retiendrons pour nos analyses bivariées
ultérieures. Et c’est également ce qui constituera notre premiere variable d’'étude.

% Normalité

Groupe Scores Effectifs
5 classes
Scores de tres faible apprenance 6a15 33 6% 6,7%
Scores de faible apprenance 16 220 134 23% 24,2%
Scores de moyenne apprenance 21a?25 235 40% 38,2%
Scores de forte apprenance 26 a 30 136 23% 24,2%
Scores de trés forte apprenance 31a36 54 9% 6,7%

Tableau 4-19 - Interprétation des scores d'apprenance avec effectifs correspondants.

4.1.6 Analyse des réponses aux items par catégorie d’apprenance

Cependant cette catégorisation des scores ne nous permet pas d’'en savoir plus
sur la facon dont les 592 sujets ont répondu aux différents items. Elle nous
permet simplement d’effectuer une approche systémique plus facile. Ainsi nous
proposons de décomposer désormais les réponses aux items par catégorie
Seule l'analyse des items permettra de regarder quels sont les items qui
renseignent le mieux les catégories.
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Les tableaux ci-dessous nous présentent la fréquence des modalités par item
d’apprenance selon les catégories. La premiére catégorie de scores est celle des
scores de tres faible apprenance.

4.1.6.1 Trées faible attrait pour les études/la formation et un
épanouissement personnel en dehors de I'apprentissage

33 sujets ont obtenu un score appartenant a la catégorie 1 «trés faible
apprenance ». Or il semble que cette « trés faible apprenance » s’explique par
une concentration particulierement sur les items 4 et 5 des fréquences fortes sur
les modalités 1 et 2. C'est-a-dire que 91% des 33 répondants ont répondu soit 1,
soit 2 a litem «quand japprends, je me sens bien » et que 85% des 33
répondants ont répondu soit 1, soit 2 & litem « plus j'apprends, plus jai envie
d’apprendre ».

Cela signifie que les sujets ayant obtenu un score de catégorie 1 semblent
présenter un faible désir d'apprendre si I'on admet que les items 4 & 5 sont
I'écho de ce besoin de cognition présenté précédemment. Pour les autres items,
les réponses se concentrent aussi sur les trois premieres modalités
correspondant & un désaccord avec les affirmations des items mais des
réponses malgreé tout plus répartie sur les 6 modalités.

Nous supposons que les étudiants ayant obtenu un score dans cette catégorie
n'ont pas d'attrait particulier pour les études et sont persuadés qu’apprendre ne
contribue pas a un besoin fondamental parce qu’ils fondent leur épanouissement
personnel dans un autre domaine.

Catégorie 1 — Scores de tres faible apprenance

Fréquence des modalités

£ _— ©

7] Intitulés °

= 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % ~

1 J'aime les études 6 18% 10 30% 13 39% 3 9% 1 3% 0 0% 33

, ~ Jaitendanceasaisirtoutesles o o0 1o yoe 7 219 1 3% 0 0% 1 3% 33

occasions d'apprendre

3 Je souhaite avoir toujours |'occasion 4 12% 9 27% 11 33% 6 18% 1 3% 2 6% 33
de me former

4 Plus J'apprends, plus j'ai envie 9 27% 19 58% 3 9% 2 6% 0 0% O 0% 33
d'apprendre

Quand j'apprends, je mesensbien 11 33% 19 58% 3 9% 0 0% 0 0% 0 0% 33

6 Quand j'apprends, je m’épanouis. 6 18% 16 48% 8 24% 3 9% 0 0% 0 0% 33

TOTAL 45 23% 88 44% 45 23% 15 8% 2 1% 3 2% 198

Tableau 4-20 - Fréquence des modalités par item pour la catégorie de trés faible
apprenance

4.1.6.2 Apprendre ne participe pas a I'épanouissement méme si
les études et la formation sont nécessaires dans la vie.

Dans cette catégorie de « faible apprenance », nous observons encore une forte
concentration des réponses sur les modalités 2 et 3 pour les items 4, 5 et 6.
Tandis que les items «jaime les études » et «je souhaite avoir toujours
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'occasion de me former » concentrent 61% et 53% des réponses sur les
modalités 4, 5 et 6.

En nous appuyant sur ces résultats observés, nous supposons linterprétation
suivante : les étudiants de cette catégorie estiment qu'apprendre ne participe pas
a leur bien-étre et leur épanouissement, mais qu’ils semblent conscients malgré
tout que suivre des études et se former tout au long de sa vie est nécessaire
pour progresser, peut-étre professionnellement par exemple.

Catégorie 2 - Faible apprenance

Item

Fréquence des modalités
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 %

Intitulés

Total

[EEN

N

J'aime les études 3 2% 10 7% 60 45% 40 30% 16 12% 5 4%
J'ai tendance a saisir toutes les
occasions d'apprendre

Je souhaite avoir toujours
I'occasion de me former

Plus j'apprends, plus j'ai envie

d'apprendre
Quand j'apprends, je me sensbien 9 7% 45 34% 53 40% 24 18% 3 2% 0 0%

Quand j'apprends, je m’épanouis. 4 3% 32 24% 68 51% 22 16% 6 4% 2 1%

8 6% 57 43% 53 40% 8 6% 8 6% 0 0%

1 1% 12 9% 50 37% 46 34% 21 16% 4 3%

3% 30 22% 69 51% 25 19% 3 2% 3 2%

134

134

134

134

134
134

TOTAL 29 4% 186 23% 353 44% 165 21% 57 7% 14 2%

Tableau 4-21 - Fréquence des modalités par item pour la catégorie de faible apprenance

4.1.6.3 Conscients qu’il est important d’apprendre mais pas de
place pour les apprentissages informels.

La troisieme catégorie théorique est celle des scores d’apprenance moyenne.
Dans cette catégorie, les répondants semblent partagés. Les réponses
respectent une distribution assez normale sur les différentes modalités. Seul
I'item « j'ai tendance a saisir toutes les occasions d’'apprendre » concentre 62%
des réponses sur les trois premiéres modalités exprimant un désaccord avec
laffirmation de litem. Les autres items ne concentrant pas plus de 48% des
réponses sur ces trois premieres modalités.

Catégorie 3 - Apprenance moyenne

804

Item

Fréquence des modalités
% 2 % 3 % 4 % 5 % 6 %

Intitulés

[y

Total

[EnN

N

o U

J'aime les études 2 1% 7 3% 36 15% 110 47% 72 31% 8 3%
J'ai tendance a saisir toutes les
occasions d'apprendre

Je souhaite avoir toujours
I'occasion de me former

Plus j'apprends, plus j'ai envie

d'apprendre
Quand j'apprends, je mesensbien 2 1% 13 6% 96 41% 85 36% 36 15% 3 1%

Quand j'apprends, je m’épanouis. 4 2% 12 5% 71 30% 103 44% 34 14% 11 5%

oo

3% 31 13% 107 46% 74 31% 11 5% 4 2%

0 0% 5 2% 41 17% 90 38% 71 30% 28 12%

1 0% 6 3% 65 28% 114 49% 43 18% 6 3%

235

235

235

235

235
235

TOTAL 17 1% 74 5% 416 30% 576 41% 267 19% 60 4%

Tableau 4-22 - Fréquence des modalités par item (catégorie d'apprenance moyenne)

1410
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Nous supposons donc que les étudiants ayant obtenu un score dans cette
catégorie sont assez d’accord avec I'idée qu’apprendre puisse contribuer a leur
épanouissement, mais que bien plus encore, les études comme la formation les
aidera a progresser. Cependant, ils expriment de maniére assez significative
gu’ils ne saisissent pas, ou peu, les occasions d'apprentissage, comme Ssi

I'apprendre se limitait & la salle de classe.

4.1.6.4 lls aiment apprendre et cela participe a leur bien-étre.

La catégorie de forte apprenance rassemble les scores d’apprenance de 26 a 30.
136 étudiants ont obtenu un score dans cette catégorie de forte apprenance, soit
23% de la population globale. En analysant les réponses aux six items du
guestionnaire, on s’apercoit que pour tous ces items, la nette majorité des
réponses se concentre sur les modalités 4, 5 et 6 exprimant un accord envers les
affirmations des six variables du questionnaire. Les étudiants de cette catégorie
semblent avoir un fort besoin de cognition, car les items 4, 5 et 6 concentrent
respectivement 90%, 91% et 92% des réponses sur les trois modalités d’accord
(4, 5 et 6). Les items 1, 2 et 3 sont dans des proportions légerement similaires,
cependant les items 1 et 3 rassemblent respectivement 21% et 34% sur la
modalité « tout a fait d’accord » tandis que I'item 2 n’en rassemble que 7%.

Catégorie 4 - Forte apprenance

£ _ Fréquence des modalités ©

3] Intitulés o

£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % -

1 J'aime les études 0 0% 2 1% 14 10% 33 24% 59 43% 28 21% 136

,  Jaitendance asaisir toutes les 1% 5 4% 37 27% 44 32% 39 29% 10 7% 136
occasions d'apprendre

3 Je souhaite avoir toujours 1% 0 0% 10 7% 29 21% 49 36% 46 34% 136
I'occasion de me former

g Plusiapprends plusfaienvie o no o o 15 90 40 29% 59 43% 25 18% 136

d'apprendre

Quand j'apprends, je mesensbien 0 0% 4 3% 9 7% 44 32% 62 46% 17 13% 136

Quand j'apprends, je m’épanouis. 0 0% 3 2% 9 7% 47 35% 62 46% 15 11% 136

TOTAL 3 0% 14 2% 91 11% 237 29% 330 40% 141 17% 816

Tableau 4-23 - Fréquence des modalités par item pour la catégorie de forte apprenance

Nous pensons que les étudiants de cette catégorie trouvent un réel plaisir a
apprendre et a s’engager dans un apprentissage. lls déclarent aimer tout autant
les études qu’ils suivent mais percoivent gu’ils ne saisissent pourtant pas toutes
les occasions d’apprendre. Peut-étre est-ce une impression de ne pas étre aussi
disponibles et attentifs qu’ils le voudraient aux sollicitations cognitives des cours
gu'ils suivent.

4.1.6.5 lls aiment tellement apprendre gu’ils saisissent toutes les
occasions d’'apprendre pour mieux s’épanouir.

Les fréquences des réponses sur les modalités de la derniére catégorie des
scores d'apprenance, montre que les items 1, 3, 4, 5 et 6 rassemblent
respectivement 91%, 97%, 93%, 95% et 93% des 54 répondants sur les
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modalités 5 et 6 seulement. lls sont donc «tout a fait d'accord » avec le fait
gu'apprendre contribue a leur bien-étre et leur épanouissement ; ils y prennent
un certain plaisir qui leur donne envie d'en savoir plus. Pour cela, ils ont
tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre, développant ainsi ce que
Berlyne appelle des comportements exploratoires résultant d'une curiosité tant
perceptive qu’épistémique.

Catégorie 5 - Tres forte apprenance

£ o Fréquence des modalités ©
3] Intitulés o
= % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % -
1 J'aime les études 0 0% 00% 1 2% 4 7% 21 39% 28 52% 54
,  Jaitendanceasaisirtoutesles o oo 0 o0 0 oo 13 Ja% 20 37% 19 35% 54
occasions d'apprendre
3 Je souhaite avoir toujours 0 0% 0 0% 0 0% 2 4% 9 17% 43 80% 54
I'occasion de me former
4 Plusiapprends,plusjaienvie o oo oo o 0% 4 7% 14 26% 36 67% 54
d'apprendre
5 Quandj'apprends, je mesensbien 0 0% 0 0% 0 0% 3 6% 21 39% 30 56% 54
6 Quandj'apprends, je mépanouis. 0 0% 0 0% 0 0% 4 7% 22 41% 28 52% 54
TOTAL 0 0% 1 0% 2 1% 30 9% 107 33% 184 57% 324

Tableau 4-24 - Fréquences des modalités - catégorie de trés forte apprenance

Les interprétations que nous venons d’effectuer d’aprées I'analyse des fréquences
des modalités par item selon les catégories d’apprenance, nécessitent d'étre
validées par des analyses convergentes. Une passation simultanée de I'échelle
d'apprenance avec des échelles telles que celle de Litman & Spielberger
évaluant la curiosité (Litman & Spielberger, 2003), celle de Cacciopo et Petty
mesurant le besoin de cognition (Cacciopo & Petty, 1982), et peut-étre avec un
guestionnaire de motivation a apprendre, pourrait étre pertinent pour I'analyse de
validité de convergence. Cela contribuerait grandement a asseoir non seulement
la validité de contenu de questionnaire sur lI'apprenance, mais aussi a mieux
comprendre cette attitude apprenante comme nous le faisons ici avec l'attitude
proactive.

Résumé
@ Il est démontré dans cette section que I'échelle mesure fidelement ce
‘(T) gu’elle doit mesurer : une seule attitude et favorable a I'acte d’apprendre.
On y montre également que notre modéle théorique est correctement ajusté

aux données empiriques. On y élabore ensuite I'interprétation de I'échelle
d’apprenance.

4.2 VALIDATION DE L'ECHELLE DE P ROACTIVITE

Aprés avoir étudié I'échelle d’apprenance, voyons maintenant les résultats de
'adaptation de I'échelle de mesure de la disposition a un comportement proactif.
Nous suivrons presque les mémes étapes que pour la validation de I'échelle
d’apprenance, bien qu’il s’agisse pourtant d’'une traduction d’échelle, et non
d’'une élaboration. Pour cela nous réalisons une analyse factorielle exploratoire,
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puis une analyse générale des résultats aux items. Ceci nous permettra de
vérifier leur pertinence quant a leur qualité de prédiction du score global.

4.2.1 Fidélité et validité du construit de la proac tivité

Nous savons que la version américaine visait I'unidimensionnalité de I'échelle de
mesure. L'échelle Proactive Personality Scale (PPS) était donc unifactorielle
(Bateman & Crant, 1993). La premiere version test que nous avons réalisée
(Jore, 2011), avait également révélé une seule dimension factorielle
correspondant a la une attitude. Il est donc important que nous retrouvions cette
méme unidimensionnalité dans la présente version avec les données des 592
observations. Le tableau ci-aprés présente les résultats de I'analyse factorielle
exploratoire.

Nous constatons que seuls deux items (codés P03 et P17) semblent contribuer
plus faiblement a la mesure. Le premier item (P03) est le seul inversé portant sur
le fait que le sujet soit a linitiative des projets auxquels il participe ou initie. Le
deuxiéme item (P17) est celui qui devrait renseigner la créativité mais qui
comporte une notion altruiste « si je vois quelqu’un en difficulté, je I'aide par tous
les moyens possibles ». Or nous avons vu que les auteurs de cette échelle
avaient identifié un faible lien entre la disposition a un comportement proactif et
le trait d’« agréabilité » (agreeableness)”. Il semble que cette absence de lien se
manifeste également dans la version francaise de cet item, item qui était pourtant
accepté dans sa version d’origine. C’est pour cela que nous supposons que la
dimension altruiste est peu compatible avec le besoin de domination propre au
profil entrepreneurial.

ltems Facteur 1 ltems Facteur 1
PO1 527 P10 .624
P02 422 P11 .600
P03 .288 P12 .650
P04 543 P13 .659
P05 .663 P14 .654
P06 .580 P15 .602
PO7 479 P16 514
P08 .666 P17 .298
P09 .600

Valeur propre 5.40
% de la variance 32%

Tableau 4-25 - Résultat de I'analyse factorielle en composantes principales de I'échelle
de disposition au comportement proactif

5 cf. §3.2.4.3.
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En relisant I'article de publication de I'échelle de Bateman & Crant (1993), nous
remarquons que ces deux items étaient déja les moins « consistants » sur les
trois échantillons qu’avaient sélectionnés les auteurs. Nous pourrions choisir
d’écarter ces deux items. Cependant nous pourrons le faire qu'apres étude de
leur influence sur l'indice de fidélité de I'échelle. D’autant que nous souhaitons a
l'avenir effectuer de nouveaux tests et de nouvelles mesures.

s MO S G MO S e

supprime supprime supprimé supprime  supprime supprimé
PO1 73.66 13.11 .848 P10 74.65 13.14 .845
P02 74.53 13.20 .855 P11 73.74 13.10 .845
P03 73.71 13.51 .859 P12 74.29 13.01 .843
P04 75.09 13.22 .848 P13 73.91 13.02 .843
PO5 73.61 13.03 .842 P14 74.29 13.00 .843
P06 73.77 13.07 .846 P15 74.84 13.12 .846
PO7 74.05 13.25 .851 P16 74.74 13.23 .849
P08 74.05 12.96 .842 P17 73.98 13.46 .859
P09 73.52 13.08 .846

Tableau 4-26 - Etude de la fiabilité de I'échelle par item

Le tableau ci-dessus nous présente la structure de l'indice de fidélité (alpha de
Cronbach) en étudiant la part de chacun des items dans la structure de I'échelle.
Ces chiffres nous présentent deux éléments importants :

- Chaque item contribue de maniére significative a I'échelle,
- Et les deux items codés P03 et P7 font effectivement baisser l'indice de
fidélité, mais pas de maniere tres significative.

Par conséquent, en nous fondant sur un souci de fidélité & I'échelle originale,
nous conserverons pour les analyses suivantes I'échelle constituée de 17 items
sans perdre de vue, que deux d’entre eux montrent une plus faible consistance.
Ces vérifications ayant été faites, nous pouvons maintenant comparer les
statistiques descriptives de I'échelle dans sa version originale (Bateman & Crant,
1993), avec la premiére étude que nous avons faite pour une premiéere validation
(Jore, 2011) et les résultats des 592 observations réalisées dans cette
recherche.

Nous remarquons que I'échantillon de cette recherche est supérieur de presque
cinquante observations a I'échantillon qui a permis & Bateman et Crant de créer
I'échelle originale. La moyenne est en revanche inférieure a celle de I'échelle
originale et a la version test que nous avions fait passer. Pourtant, le coefficient
de variation, bien que supérieur aux deux tests précédents, nous permet de dire
que cette moyenne reste représentative de I'échantillon compte tenu d'une
certaine homogéneéité de la distribution.
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Enfin la fidélité du questionnaire est restée tout a fait similaire sur les trois
passations avec un alpha de Cronbach stable a r=.86. La corrélation inter items a
baissé mais reste dans une proportion acceptable puisqu’elle se situe entre .20
et .40 comme le recommande Briggs & Cheek (1986). La proportion de la
variance totale que prédit I'échelle est, la encore, restée proche.

Sans aller jusqu’a I'analyse factorielle confirmatoire, Bateman & Crant ne l'ayant
pas publiée, nous pouvons d'ores et déja nous satisfaire d'une échelle dont les
principaux indices de fidélité et validité préconisés par le paradigme de Churchill
(1979) sont satisfaisants.

Si ces chiffres nous confirment que cette échelle est acceptable d’'un point de
vue statistique, nous constatons malgré tout qu'ils montrent également que les
étudiants américains sont davantage disposés a agir de maniére proactive que
les étudiants francais. Il y a sans doute d’autres influences telles que la taille de
I'échantillon, mais nous pensons avec le sociologue Ehrenberg (2010), que la
culture américaine confronte l'individu des son plus jeune age a la responsabilité
de son autonomie d'action et a sa capacité dinitiative. Cette culture
particuliérement proactive ne peut qu’avoir une influence sur les résultats de
I'échelle. Notons également que nous avons fait passer le questionnaire a des
étudiants en tout début de parcours, ce qui n’était pas le cas de I'échantillon de
I'échelle américaine. Toutefois cette difféerence n'a pas d’'impact particulier sur la
qualité de fidélité et validité de I'outil de mesure.

. Version Version
Version - -
A francaise de francaise de
américaine
test recherche
Population totale 546 98 592
Moyenne 90,7 87,53 78,78
Ecart-type 11,4 10,93 13,92
Coefficient de variation 12,5% 12,4% 17,6%
Alpha de Cronbach r=0.86 a 0.89 r=0.86 r=0.86
Valeur propre 5,63 5,66 5,40
Variance totale expliquée 30,7% 33,3% 31, 7%
Corrélation moyenne inter-items 0.32 0.28 0,26
Facteur unidimensionnel oui oui oui

Tableau 4-27 - Comparaison des indices de fiabilité entre les différentes versions de
I'échelle de disposition a la proactivité

Ne disposant pas de plus d’éléments dans la publication originale de I'échelle
pour comparer nos propres résultats, nous nous limiterons donc a ces indices
pour étudier plus en détail I'analyse de la qualité discriminante des items.



137

4.2.2 Analyse globale des items de I'échelle de proactivi  té

L'analyse globale de I'échelle consiste a considérer dans un premier temps la
répartition globale des réponses sur chacune des 7 modalités de I'échelle de
Likert & laquelle est associée la Proactive Personality Scale. Ceci, afin de pouvoir
observer comment sont utilisées ces modalités de réponses.

Cette distribution fait donc la somme de tous les points accordés par les 592
sujets ayant passe le test, en faisant un tri & plat par modalité. Nous constatons
alors, avec le diagramme en bétons ci-dessous, que c’est la modalité centrale -
correspondant a « moyennement d'accord » - qui a recueilli le plus grands
nombre de points de réponses. Cependant les modalités 4 et 5 recueillent
presque le méme pourcentage de réponses (21%) tandis que leurs modalités
adjacentes (3 et 6) recueillent, elles aussi, presque la méme proportion de
réponses (16% et 17%). La modalité 7 (13%) équivaut presque a la somme des
totaux obtenus sur la modalité 1 et 2 (3%+8%=12%).

2500
2150 2084
2000
1639 1741
1000 842
500 325
0 _J T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7
MODALITES POINTS TOTAUX % Cumul
1 325 3% 3%
2 842 8% 12%
3 1639 16% 28%
4 2150 21% 49%
5 2084 21% 70%
6 1741 17% 87%
7 1283 13% 100%
SOMMES 100%

Tableau 4-28 - Distribution de la somme des scores par modalité de I'échelle de
proactivité.

Comme pour l'apprenance, nous constatons que la premiére modalité
correspondant a « pas du tout d’accord » remporte peu de choix de réponse.
Nous pouvons donc supposer que les premiers scores de disposition a la
proactivité ne seront pas a 17 points (soit 17 réponses de modalité « 1 »), mais
un peu plus forts en point. En effet le premier score des 592 observations est a
37 points.
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Pour éviter au lecteur une lecture fastidieuse, nous avons reporté en annexe
I'étude détaillée des 17 items de I'échelle évaluant la qualité de mesure et de
discrimination des réponses de chacun d’eux. D’autant qu’elle n’apporte pas
d’'intérét particulier pour la compréhension de la suite de la recherche, si ce n'est
gu’elle confirme la faiblesse des deux items P03 et P17, ainsi que nous l'avions
constaté précédemment.

Pour résumer cette partie, nous pouvons affirmer que cette répartition des
réponses aux items sur les 7 modalités possibles peut étre considérée comme
équilibrée. Ceci révéle une certaine capacité discriminante des items. Aucune
modalité ne concentre plus de 21% du total des points de réponses et cing
modalités sur sept rassemblent plus de 12% du total des points de réponses.

4.2.3 Elaboration de l'interprétation de I'échelle

Comme pour l'apprenance, nous savons que I'échelle de mesure de la
disposition a un comportement proactif permet d’établir un score d’attitude en
totalisant les points notés a chaque item, aprés avoir réencodé l'item inversé
P03. C’est d’ailleurs ce qui constituera notre seconde variable d’étude avec le
score d’apprenance: le score d’attitude proactive. Voyons comment se
répartissent les scores sur I'échantillon des répondants.

4.2.3.1 Analyse globale des scores de proactivité

L'échelle peut rassembler des scores qui vont de 17 (17 items a 1 point) jusqu’a
119 (17 items a 7 points). Nous avons donc 592 scores qui s'étalent sur une
étendue de 103 scores possibles. Mais, comme pour I'apprenance, dans nos
résultats, le score le plus bas est de 37 ce qui correspond en moyenne a 14
réponses de modalité « 2 » et 3 réponses de modalité « 3 » ; tandis que notre
score le plus haut est de 112. Le diagramme en batons ci-dessous représente la
frégquence des types de scores obtenus sur I'échelle de proactivité.

Il existe 75 types de scores dont les fréquences sont inégales. La fréquence la
plus importante est pour le score 89 et la plus basse 0. Le premier quartile est au
score 69 et le troisieme quartile au score 89. La médiane s’établit a 79. La
moyenne quant a elle est de 78,78 et I'écart type de cette distribution de scores
est de 13.92. Ce qui donne un coefficient de variation de 17,6%. Ceci nous
indique donc une distribution homogene des scores autour de la moyenne 78,78,
jugée représentative du groupe de scores de proactivité.
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Tableau 4-29 - Diagramme de fréquences des types de scores de I'échelle de proactivité.

Pour les besoins de linterprétation de I'échelle, et parce que nous n'avons pu
acceder a la grille d'interprétation des auteurs de la version anglophone, nous
souhaitons regrouper les scores en cing classes normalisées pour étalonner les
scores sur lintensité de l'attitude, comme nous I'avons fait pour I'apprenance.
Nous procéderons d'ailleurs de la méme maniere et cela nous facilitera les
mesures comparatives entre les deux séries de classes.

Minimum 37 Ecart type (ou S.D.) 13,92
ler quartile 69 Mode 89
Médiane 79 Variance 193,88
3éme quartile 89 Indice de Kurtosis -0,35
Maximum 112 Indice de Skewness -0,18
Moyenne 78,78 Rangs 75
Erreur standard 0,57 Somme 46 637
Nombre d’observations 592

Tableau 4-30 - Statistiques descriptives de la distribution des scores de proactivité.

Nous utilisons donc la moyenne globale de I'échantillon pour étre le centre des
cing catégories normalisées afin d'interpréter les scores de I'échantillon. Les
bornes de la premiére classe sont calculées avec un demi-écart type en-dessous
de la moyenne pour la borne inférieure (borne inférieure de la classe moyenne =
787°-(14/2)=72) et par un demi-écart type supérieur a la moyenne (borne
supérieure de la classe moyenne = 79+(14/2)=86). Les bornes de la classe
moyenne comprennent donc tous les scores de proactivité entre 72 et 86.
Ensuite pour les deux classes adjacentes, nous soustrayons un écart type
complet, soit 14"’. Ainsi la classe des scores faibles comprendra les scores de
proactivité entre 58 et 71 inclus. Et la classe des scores forts comprendra les

®La moyenne étant de 78,78 nous avons inclus la valeur 78 dans la mesure inférieure et 79 dans
la mesure supérieure de la catégorie moyenne des scores de proactivité.

" Pour les besoins du calcul, nous avons arrondi 13,92 a 14, les scores étant des valeurs entiéres.
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scores compris entre 87 et 100 inclus. Enfin pour les classes extrémes nous
réalisons le méme calcul, mais cette fois avec un écart type et demi (14x1,5=21).
La classe de trés faible proactivité comprend donc les scores entre 37 et 57
inclus et la classe de trés forte apprenance comprend les scores compris entre
101 et 112. 112 étant le plus fort score que I'on puisse obtenir a I'échelle, cette
derniéere catégorie compte moins de 21 types de score.

Le tableau et le diagramme ci-dessus illustrent la répartition des 592 scores sur
les 5 catégories de type de disposition & un comportement proactif. Nous
pouvons donc interpréter les 592 scores ainsi :

e 44 scores sont compris entre les limites 37 et 57 de la premiére catégorie
et peuvent étre considérés comme I'expression d'une tendance trés
faiblement proactive ;

e 139 scores représentant moins d’'un quart des répondants sont classés
entre 58 et 71 correspondant a une attitude faiblement proactive ;

» 221 répondants semblent montrer une attitude moyennement proactive ;

e 159 sujets ont obtenu un score correspondant a une attitude plutdt
fortement proactive compris entre 87 et 100 ;

» Et enfin quelques 29 répondants montrent une attitude trés proactive

remplissant fortement les dimensions de cette attitude.

250 591
200 | |
159
100
50 44 29
i B | | a
1 2 3 4 5

CAT LIBELLE FREQ % Normale CUMUL
1 17/37 57 Attitude trés peu proactive 44  7,4% 6,7% 7%
2 58 71 Attitude peu proactive 139 23,5% 24,2% 31%
3 72 86 Attitude moyennement proactive 221 37,3% 38,2% 68%
4 87 100 Attitude proactive 159 26,9% 24,2% 95%
5 101 119 Attitude tres proactive 29 4,9% 6,7%  100%

Tableau 4-31 - Classes normalisées d'interprétation des scores de proactivité.

Une petite particularité de cette distribution nous permet de mettre en regard la
distribution des scores, et donc des effectifs, chaque sujet ayant obtenu un
score, avec la répartition en 5 classes d'une distribution normale. En effet, le
tableau ci-dessus nous montre que la répartition des effectifs ou des scores par
classe normalisée est trés proche d’'une distribution normale. Mais n’oublions pas
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gue le premier score commence a 37 et non a 17, qui est pourtant le score le
plus bas, et ne monte pas jusqu’a 119. Nous pouvons donc légitimement penser
gu’il y a une légére asymétrie négative dans la distribution.

4.2.3.2 Interprétation des classes normalisées

Pour mieux comprendre maintenant comment les sujets de chaque classe ont
répondu aux items, nous avons besoin d'observer dans le détail les réponses a
chaque item. Sans reproduire ici les cing tableaux (insérés en annexe)
nécessaires a cette interprétation, nous pouvons toutefois présenter nos
constats.

Pour la catégorie 1 des scores de « trés faible proactivité », 68% des réponses
aux 17 items sont concentrés sur les trois premiéres modalités exprimant le
désaccord de «pas du tout d’accord » a « plutét pas d’accord ». Ceci est a
I'exception de 'item P03 (« j'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de
nouveaux projets ») dont les réponses se répartissent sur toutes les modalités.
Trois items totalisent respectivement les plus forts pourcentages 59%, 50% et
70% de leurs réponses sur les modalités «1» et «2». Or ces trois items
expriment un rapport actif et engagé au changement. Et en cumulant les
pourcentages des trois premieres modalités, ces mémes items rassemblent
encore les plus forts pourcentages de réponses, ainsi que deux autres items
exprimant un rapport a la difficulté ou la différence.

D’aprés ces observations de réponses aux items, nous supposons que les 44
sujets de la catégorie de « trés faible apprenance » font preuve d’'une certaine
résistance au changement et que la difficulté ou la différence dans un groupe
effrayent.

Pour les 139 sujets de la catégorie 2, de « faible proactivité », nous constatons
gue 86% des réponses sont sur les modalités « 2 » & « 5 », et 55% des réponses
sur les modalités « 3 » et «4 ». Les items pour lesquels les sujets de cette
catégorie ont exprimé un désaccord dessinent deux tendances exprimant, I'une
une difficulté a identifier les opportunités de changement, l'autre I'influence des
« forces situationnelles » (Bateman & Crant, 1993) sur le pouvoir dagir.
L’influence de ces « forces situationnelles » nous interroge, car Bateman et Crant
ont posé I'hypothése que le sujet proactif posséde une agentivité forte qui
contribue a effectuer des changements dans son environnement, et non a subir
son environnement, surtout s'’il croit en quelque chose.

Ce sont une nouvelle fois les items exprimant le rapport du sujet au changement
qui caractérisent les 221 sujets de la catégorie 3, de« proactivité moyenne». Ces
items concentrent la majorité de leurs réponses sur les modalités moyennes
«3» (plutdt pas daccord), «4» (moyennement d'accord) et «5» (plutdt
d’accord). Ce qui est le cas pour I'ensemble de cette catégorie puisque 63% des
réponses aux items sont sur ces modalités ; 82% des réponses si I'on y ajoute la
modalité «5». Les sujets de cette catégorie semblent donc moyennement
résistants au changement, mais semblent aussi préts a prendre des initiatives
guand la situation devient trop figée. L'initiative de I'action n’est pas encore une
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de leurs caractéristiques, mais ils semblent accepter I'idée qu'il puisse y avoir
plusieurs maniéres de faire les choses. Nous pourrions supposer un début
d’ouverture sur I'action.

Pour les 159 sujets de la catégorie 5, avec un score de « forte proactivité », leurs
réponses exprimant un accord sont concentrées sur les items exprimant leur
capacité a imaginer de nouvelles facons de faire les choses (P11) et d’améliorer
leur vie (PO1) avec plus de 80% des réponses sur les modalités d’accord « 5 »,
« 6 » et « 7 ». De méme pour trois items exprimant la défense et la réalisation de
ses idées, pour lesquelles ils sont préts a surmonter I'obstacle (P05, P06, P09).
Ceux-ci récoltent plus de 70% des réponses sur les modalités 6 et 7,
correspondant a « d'accord » et «tout a fait d'accord ». L'item «jaime faire
bouger une situation figée » rassemble également 92% des réponses sur les
trois modalités d’accord. Ces sujets semblent donc d’abord motivés par la
possibilité d’exprimer des idées et d'imaginer de nouvelles facons de faire les
choses, car ils n'acceptent pas les situations figées.

Enfin pour les 29 sujets de la catégorie 5 ayant obtenu des scores de « trés forte
proactivité », nous observons que 11 items sur 17 concentrent plus de 80% des
réponses sur les modalités « 6 » et « 7 », correspondant a « d'accord » et « tout
a fait d’accord » ; tandis que 6 items rassemblent 100% des réponses sur les
trois modalités d’accord. Ces derniers sont d’ailleurs la confirmation des deux
tendances observées dans la catégorie de «forte proactivité » : défense et
réalisation de ses idées ainsi que la possibilité d'innover sur son environnement.
Deux items attirent notre attention pour cette catégorie, car ils n'‘ont jamais
concentré autant de réponses de maniere aussi significative sur seulement deux
modalités. Le premier (P02) évoque le sentiment que peut avoir une personne a
vouloir faire la différence au sein d’'une communauté et le second (P03) évoque
la prise d'initiative, notamment sur des projets. Nous supposons donc qu’'aux
deux tendances observées a la catégorie des scores de « forte proactivité »,
s'ajoute le besoin de se démarquer dans un groupe notamment par la prise
d’initiative de projet. Serait-ce une caractéristique d’un leadership ?

4.2.4 Conclusion sur I'adaptation francaise de I'éc  helle

Nous pouvons enfin conclure que cette adaptation francaise de I'échelle de
proactivité est acceptable en I'état compte tenu de toutes les caractéristiques
étudiées (fiabilité, validité, qualité des items, qualité de la distribution...). Elle
nous permet d'évaluer une disposition a agir de maniére proactive chez les 592
étudiants ayant répondu au questionnaire par un score. Et la catégorisation de
ces scores nous a permis de mieux comprendre, grace aux réponses aux items,
que ce qui freine avant tout la proactivité c’est sans doute une résistance forte au
changement, tandis que ce qui permet cette disposition a agir de maniére
proactive, c’est une ouverture sur I'environnement et une croyance forte en ces
idées permettant aux sujets de surmonter les influences parfois contraires des
« forces situationnelles ». Cela ne doit pas étre étranger a une croyance

relativement stable d’auto-efficacité quelle que soit la situation.
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Résumé

Dans ce sous-chapitre, nous allons détailler les résultats que nous apporte la
m collecte de données que nous avons réalisée pour la proactivité. On y

- élaborera également l'interprétation de I'échelle de mesure attitudinale. Nous
formulerons quelques préconisations pour Il'adaptation de la traduction
francaise de I'échelle américaine.

®

4.3 LIENS ENTRE APPRENAN CE ET PROACTIVITE

Notre question de recherche est d'identifier les liens qu’il peut y avoir entre les
deux attitudes d’apprenance et de proactivité. Pour y répondre nous avons
formulé cing hypothéses qui proposent, pour les trois premiéres, I'existence ou
non d’'un lien entre des variables démographiques indépendantes et les deux
attitudes qui sont les variables dépendantes; et pour les deux hypotheses
suivantes, qui supposent un lien entre les deux attitudes d’apprenance et de
proactivite. Nos deux instruments de mesure étant validés, nous pouvons
maintenant étudier les données collectées pour les mettre en lien grace aux
analyses statistiques quantitatives.

Nous débuterons par une analyse des scores d’apprenance et de proactivité
chez la population globale des 592 sujets observés, avant de les étudier par
filieres de spécialisation, par niveau d’étude et par sexe.

La quatriéme hypothése de cette recherche suppose que l'attitude apprenante
est significativement liée a I'attitude de proactivité. L’ambition de cette hypothése
est de mieux comprendre, a travers les liens qui unissent I'attitude apprenante a
l'attitude proactive, la fagcon dont ces deux attitudes s’articulent et se
contextualisent dans une situation d’apprentissage.

Pour cela nous effectuerons d’abord une analyse de la répartition des résultats
conjoints d’apprenance et de proactivité en rapport avec les effectifs. Nous
étudierons la corrélation entre les séries de scores en analysant les deux
variables d'attitudes en tant que variables d’intervalle de scores. Puis, basé sur le
tri croisé des scores d’attitude, nous effectuerons une analyse de la table de
contingence des deux variables principales de la recherche, transformées en
variables nominales grace aux catégories que nous avons construites.

4.3.1 Analyse comparative des scores de la population

Pour entrer dans le détail des scores, nous pouvons effectuer I'étude d'une
premiére répartition dans les quatre cadrans basés sur les moyennes des deux

distributions. Nous savons que la moyenne des scores d’apprenance est de Y=

23 et que la moyenne des scores de proactivité est de Y= 78. Le premier cadran

regroupe les scores inférieurs a la moyenne de proactivité et supérieurs a la
moyenne d’apprenance. Le deuxieme cadran regroupe les scores supérieurs aux
moyennes des deux attitudes tandis que le troisieme cadran rassemble les
scores inférieurs aux deux moyennes d’attitudes. Enfin le quatriéme cadran
regroupe les scores supérieurs a la moyenne des scores de proactivité et
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inférieurs a la moyenne des scores d’apprenance. Le schéma ci-dessous nous
synthétise les résultats de cette premiéere répartition. Nous pouvons observer que
le plus grand nombre de scores se situe dans les cadrans 2 et 3, ce qui signifie
que la distribution tend vers une corrélation positive. Cependant, il ne faut pas
perdre de vue que la répartition par cadran ne prend pas en compte les scores
€gaux a la moyenne, car elle sert juste a identifier I'orientation de la corrélation.

Cadran 1 Cadran 2
_ 91 scores 182 scores
, Scores XY=23
d’apprenance Cadran 3 Cadran 4
251 92 scores
,Y: 78

Scores de proactivité

Tableau 4-32 - Répartition des scores conjoints d'attitude par cadran.

Nous utilisons ensuite la méthode du nuage de points, ou chaque point sur un
graphique correspond & un score d’apprenance en abscisse (SAP’®) et un score
de proactivité en ordonnée (SPR’) pour une seule et méme observation. Le
graphique ci-apres représente ces points correspondant a 592 couples de
scores. Nous constatons que les points se regroupent dans une ellipse autour
d’'un axe croissant de type sud/ouest-nord/est, a I'exception de quelques scores
gue nous observerons dans la table de contingence. C’est peut-étre un signe

d’une corrélation linéaire positive.

Ce qui nous intéresse pour cette hypothése est de savoir si les scores de
proactivité varient de la méme maniére que les scores d'apprenance. Nous
examinons pour l'occasion l'apprenance comme notre variable dépendante.
Nous étudions donc le lien et sa force entre les deux distributions de scores des
592 observations. La force du lien de corrélation entre les scores d’apprenance
et de proactivité est exprimée par le coefficient «r» de Bravais-Pearson. Ce
coefficient prend en compte la covariance et l'écart type des variables
numériques dans le cas d'une corrélation linéaire. Le coefficient de corrélation
n'a pas de valeur normative, c’est-a-dire qu'’il n’existe pas de bon ou de mauvais
coefficient de corrélation. C'est simplement un indice d’interprétation des liens
gue le chercheur tient a observer et qu'’il devra apprécier en fonction du contexte,
des variables en elles-mémes, pour prendre une décision sur la poursuite de ses
recherches. Le tableau suivant nous livre les résultats de I'analyse statistique.

La premiere mesure de corrélation entre les scores d'apprenance et de
proactivité des 592 observations nous a donné un coefficient de corrélation de
r=.428. A titre indicatif seulement, si nous retirons les observations
exceptionnelles parce qu'ils expriment une singularité telle que un score

8 SAP : Score d’apprenance

" SPR : Score de proactivité
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extrémement fort d’apprenance pour un score trés faible de proactivité, en
sachant que le nombre de ces scores exceptionnels représentent 1%, le
coefficient de corrélation augmente a r=.45.
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Figure 4-33 - Nuage des scores conjoints d'apprenance/proactivité - N=592

Pour mieux comprendre ce que signifie ce résultat, nous pourrions tout d’abord
utiliser une référence, dite « externe » c’est-a-dire issue d’autres recherches,
permettant une comparaison. Comme les parents, qui pour mieux apprécier la
note de leur enfant, souhaitent connaitre la moyenne générale de la classe.
Cependant nous ne disposons pas d’'une telle comparaison a I'échelle de tous
les étudiants d’lle-de-France ou de France.

En revanche, nous pouvons utiliser une référence dite « interne » pour calibrer
un effet moyen (Corroyer & Rouanet, 1994). Nous privilégions le coefficient de
corrélation de Bravais-Pearson, car la comparaison des deux moyennes des
deux attitudes n’est pas possible, compte tenu du fait qu'ils ne sont pas calibrés
sur la méme échelle. Bien que tous les auteurs ne soient pas tout a fait d’accord
sur I'impact de la taille des effectifs sur les résultats, nous estimons malgré tout
avec Cohen, qu'il faut prendre en considération la taille de I'échantillon des 592
répondants. En effet, 'auteur précise que l'interprétation d’'un coefficient doit en
partie en dépendre, mais en partie seulement. Il explique gu’'un méme coefficient
n'a pas la méme valeur si le groupe analysé est de 50 sujets ou de 500 sujets
(Cohen, 1977 ; Cohen, 1990). Plus I'échantillon sera réduit, plus le coefficient
devra tendre vers 1 dans le cas d’une corrélation positive, et -1 dans le cas d'une
corrélation négative. A l'inverse, si I'échantillon est tres important, il sera difficile
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d’exiger un coefficient identique. Ce qui ne veut pas dire qu'il doit tendre vers O.
Mais les proportions ne sont plus les mémes, alors I'échelle n'est plus la méme
non plus. Cela signifie donc qu’un coefficient r de Bravais-Pearson pour un petit
échantillon peut étre considéré comme important ou tres significatif s'il tourne
autour de r=.80. Mais si I'échantillon dépasse les 100 sujets, alors on considére
gu’'au-dela de .10, le coefficient r est faible, qu’au-dela de r=.30 il est moyen et
gu'au-dela de 0,5 il est important. Notre coefficient de corrélation entre les deux
attitudes est de r=.43.

Par ailleurs, il faut considérer les objets étudiés, ici les deux attitudes. En effet,
lorsqu’il y a un effet mécanique presque automatique entre les deux objets, ou
que l'effet respecte une loi mathématique, le coefficient de corrélation sera
proche de 1 ou-1 pour avoir du sens. Cependant, lorsqu’il s'agit d'un lien entre
deux attitudes, il est difficile de s’attendre a un coefficient aussi proche de 1 ou -
1, car l'effet n'est pas mécanique. Peut-on, a coup sdr, supposer le score exact
d’'une attitude en fonction du score de l'autre ? Il y a peu de chance, car nous
savons que toute quantification d’'une réalité, combien plus lorsqu’elle touche le
fonctionnement psychologique de I'étre humain, est totalement arbitraire. Les
principaux modeéles de I'attitude précisent qu'’il s'agit |a d’apprécier une tendance
prévisionnelle du comportement. |l faut également noter que nos objets de
recherche sont deux attitudes générales, c'est-a-dire peu situées ou
contextualisées. Autrement dit, nous pensons qu'il sera davantage possible
d’estimer l'intensité d’'une attitude en fonction de l'intensité d’'une autre qui lui est
liee lorsque l'objet de ces deux attitudes est singulier et situé. Car nous
augmentons alors les facteurs et potentiellement les liens qui rapprochent les
attitudes. Or dans le cas présent, il s'agit de deux attitudes avec un objet général
(entreprendre et apprendre dans tout type de situations).

Au vu de ces résultats et de ces considérations, nous pouvons légitimement
estimer gu'il existe donc un lien entre les deux attitudes d’apprenance et de
disposition envers un comportement proactif. Nous considérons également,
aprés étude des différents facteurs intervenant dans notre recherche, que
l'intensité de ce lien peut étre considérée comme moyenne (Corroyer & Rouanet,
1994 ; Cohen J., 1990).

Mais s'il y a une corrélation entre les deux attitudes, cela ne signifie pas qu’il y a
concordance. C’est-a-dire que la corrélation ne justifie pas la prédiction exacte
du score d'attitude proactive en fonction du score d’apprenance, et vice-et-versa.
En effet, la corrélation signifie I'existence d’un lien entre les deux scores d’apres
leur relation a la moyenne. La concordance, elle, appartient aux statistiques
inférentielles.

Notons également que le coefficient de corrélation, considéré comme important,
n'indique pas une relation de cause a effet entre les deux variables. Il exprime
simplement un lien réciproque. La-aussi, cela releve d’'une recherche de cause a
travers des hypotheses théoriques a confirmer avec les statistiques inférentielles.
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Il faut aller plus avant pour mieux encore apprécier |'effet de cette relation entre
les deux attitudes.

4.3.2 Analyse par répartition nominale des scoresd  ’attitude.

Chacun des 592 individus ayant rempli le questionnaire, a répondu aux deux
échelles. Aprés traitement des réponses, a chaque individu correspond deux
scores :

* un score dapprenance exprimant lintensité de son attitude favorable
envers l'acte d’apprendre,

e un score dattitude proactive exprimant lintensité de sa disposition a
entreprendre, considéré comme un score d’attitude entreprenante.

Comme nous l'avons vu dans linterprétation des deux échelles, chaque score
entre dans une des cing catégories que nous avons créées et exprimant une
certaine intensité de I'attitude correspondant & un ensemble de types de score.
Par conséquent chaque individu peut étre défini par deux classes auxquelles ses
scores le rattachent. Le tableau ci-dessous montre une répartition des scores en
binbmes (apprenance et proactivité) avec dans la derniere colonne, la distribution
marginale. Nous lisons sur le tableau que 10 sujets ont obtenu un score
d’apprenance de catégorie 1 « tres faible apprenance » et un score de proactivité
de méme catégorie « trés faible proactivité ».

44 139 221 159 29 592

o b5 -—Tresforte 0 2 14 23 15 33
(&}
§ S 4 — Forte 5 21 45 57 8 134
S T 3-Moyenne | 17 58 106 51 3 | 235
5 § 2 - Faible 12 52 48 21 1 136
T 1-Trésfaible | 10 6 8 7 2 | 54
1 5
. 2 3 4 .
Tres . Tres
. Faible Moyenne Forte
faible forte
Catégories

de proactivité

Tableau 4-34 - Tri croisé des scores par catégorie d'apprenance et de proactivité.

A linverse, 15 personnes ont réussi un score d’apprenance de catégorie 5 « trés
forte apprenance » et un score de catégorie 5 pour leur attitude tres proactive.
Entre ces scores extrémes, nous constatons que les scores de catégorie plutdt
éloignée (par exemple 5 et 2 ou 4 et 1...) ont des fréquences faibles inférieures
ou égales a 7 et I'ensemble représente 2,5% de I'échantillon global, ce qui n'est
pas trés représentatif mais dont malgré tout il faut tenir compte. Puis il y a les
individus ayant obtenu des scores de méme catégorie (4 et 4, 3et3 ou 2 et 2 par
exemple). Ceux-la sont plus nombreux et sont une précision de ce que nous
avions identifié par la méthode des cadrans. Et puis il y a les scores de
catégories opposées (5 et 1 ou 2) qui sont exceptionnels. En tant que scores
exceptionnels, ils sont I'exception qui confirme la regle d’une certaine covariance
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observable dans la répartition des scores. Seuls 2 observations obtiennent un
score de catégorie 5 « trés forte proactivité » avec un score de catégorie 1 « tres
faible apprenance ». Nous les étudierons plus loin. Tandis gu’aucune observation
ne montre un résultat inverseé.

Gréce a ce tri croisé des scores d’'apprenance et de proactivité sur 'ensemble de
la population des répondants, nous constatons une répartition plutdt
harmonieuse et progressive. Nous pouvons des lors supposer que, d’aprés les
proportions, les scores progressent, ou varient, en méme temps. La tendance
linéaire est formée par les couples de catégories semblables (1/1, 2/2, 3/3, 4/4,
5/5) qui tous ensemble regroupent 240 bindbmes de scores (10+52+106+57+15),
soit prés de 40% de la population.

Puis il y a les cas de scores ou l'intensité d’'une attitude est plus forte que celle
de l'autre attitude sans gu’elle soit faible, mais pour lesquels il y a une catégorie
d’écart entre les scores. La premiére (6+48+51+8) rassemble 113 scores (19%)
et la deuxiéme (12+58+45+23) réunit 138 scores (23%). Ce sont donc 251 et 240
binbmes, soit 491 scores au total (83% des observations), qui montrent
I'existence d’une certaine covariance des scores d’apprenance et de proactivite.

Si aucun score n'appartient a la classe 5 d’apprenance en méme temps que les
catégories 1 de proactivité, 2 scores sont classés en catégorie 5 d’apprenance et
2 de proactivité, tandis que 5 scores sont de catégorie 4 d’apprenance et 1 de
proactivité. De méme qu'’il n’existe en catégorie 5 de proactivité que deux scores
de catégorie 1 d'apprenance, 1 de catégorie 2 d’apprenance. Et enfin 7 scores
de catégorie 4 de proactivité en méme temps que de catégorie 1 d’apprenance.
Ce qui fait au total, 17 scores dits marginaux, soit 2,8% de la population globale
(N=592).

X2 dl P
Valeur critique x?2
(Fisher & Yates, 1948) 32,54 16 p=.01
X2 de Pearson 159,35 16 p=,0000
X2 Max-Vr. 131,05 16 p=.0000
Phi .518
Coef. de contingence .460
V Cramer .259
Degré d'incertitude .07

Tableau 4-35 - Indicateurs d’adéquation des catégories d'attitudes d'apprenance et de
proactivité.

Une nouvelle fois, les analyses statistiques nous donnent la possibilité avec cette
simple table de contingence de pouvoir effectuer quelques mesures afin de
confirmer I'existence d’un lien entre les deux attitudes et de mesurer la force du
lien. Pour cela, il nous faut considérer les deux ensembles de 5 catégories
comme des variables nominales. Les résultats du tableau ci-dessus sont les
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indices statistiques que nous avons déja utilisés précédemment et sur lesquels
nous pouvons fonder la suite de nos analyses.

L’indice Khi-deux cinq fois supérieur a la valeur critique de Fisher & Yates
indique gu’il N’y a pas totale indépendance entre les deux variables apprenance
et proactivité, bien au contraire. L’hypothése nulle est donc rejetée. Autrement
dit, en catégorisant les scores d'attitudes, l'attitude apprenante n'est pas
totalement indépendante de I'attitude de proactivité.

La force du lien s’apprécie selon les coefficients par rapport aux normes. Mais
celles-ci different selon les auteurs. Nos auteurs de références pour ce type
d’appréciation seront Corroyer et Rouanet, ainsi que Cohen. Les premiers ayant
proposé une requalification (Corroyer & Rouanet, 1994) des normes proposées
par Cohen (Cohen, 1977). L'indice le plus populaire dans I'analyse d'un tableau
de contingence (5x5) de deux variables nominales est le V de Cramer (Cramer,
1946). Il est ici égal a r2.;=.259. Or il est considéré par Corroyer comme l'indice
d'un lien important car supérieur a .20 et important par Cohen car supérieur ou
égal a .25. La référence du Khi-deux nous montre que I'hnypothése nulle est ici
rejetée avec un degré de liberté de 16 et une probabilité tout a fait satisfaisante
(p=.0000). Normalement, les coefficients phi et de contingence atteignent leur
maximum a .70 (Beaufils, 1996). Or il est ici respectivement de ¢=.518 et
C=.460. Nous pouvons en déduire que ces résultats confirment I'existence d’'un
lien entre apprenance et proactivité et que ce lien est de force « importante ». Et
le degré d’incertitude est faible puisqu’il est de .07.

A titre purement de curiosité, nous avons fait les calculs avec non plus 5
catégories de scores pour les deux attitudes, mais 7 catégories afin de vérifier, si
ce lien était toujours aussi fort. Nous avons alors obtenu les résultats suivants :
I'indice Khi-deux de Pearson était de x2=166,23 et x2=154,33 en maximum de
vraisemblance, pour un degré de liberté de 36 et une probabilité d'erreur de
p=.0000. Nous n'avons pas trouvé l'indice de référence exact pour un degré de
liberté de 36 dans la table de Fisher & Yates. Mais pour un degré de liberté de 30
et une probabilité p<.0001, I'indice Khi-deux attendu est de x2=59,70 ; tandis que
pour un degré de liberté de 40 avec une probabilité de p<.0001, I'indice Khi-deux
attendu est de x2=73.40. Par conséquent, nous pouvons légitimement penser que
pour un degré de liberté de 36 et une probabilité de p<.0001, I'indice de Khi-deux
pourrait étre d’environ x2=67. Or, dans le cas de notre catégorisation a 7 classes,
le Khi-deux est plus de deux fois supérieur (x2=154.33). Donc, nous pouvons
également conclure a I'existence d’'un lien entre les différentes catégories de
scores, méme lorsque I'on augmente le nombre des catégories de 5 classes a 7
classes.

Nous venons donc d'effectuer deux analyses statistiques: une analyse de
covariation des scores présentant un score « moyen » de corrélation entre les
deux attitudes ; une analyse des scores catégorisés par table de contingence,
dont la nature méme de l'analyse « améliore » inévitablement l'indice de liaison
entre les deux séries de scores. A ce stade des analyses statistiques
descriptives, nous pouvons considérer qu'il existe un lien significatif dit
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« moyen », dans la covariation des scores d’apprenance et de proactivité. Mais
en catégorisant les scores par classes normalisées, nous augmentons les
chances de corrélation entre les scores. C’est pour cela que nous avons obtenus
les indices d'un lien de dépendance entre les deux attitudes qui est plus
important selon les normes internationales de la littérature scientifique. Et toutes
ces considérations indiquent que nous pouvons moyennement prédire le score
d'apprenance dapres le score de proactivite. Cependant, nous pouvons
davantage prédire la catégorie d’apprenance en fonction de la catégorie de
proactivité. Malgré tout, cela confirme pour partie notre quatriéme hypothése
supposant l'existence d'un lien entre les deux attitudes d’apprenance et de
proactivité.

Ces observations sont faites d’apres des résultats sur la population globale. Or
cette population fait I'objet de trois variables démographiques d’observation
supplémentaires qui vont nous permettre d’entrer plus dans le détail de ces liens
inter attitudinaux : les filiéeres de spécialisation métier, le niveau d’étude et le
sexe.

Résumé

Dans cette section, nous identifions un lien entre les deux attitudes en utilisant
. deux méthodes statistiques: l'analyse de corrélation et l'analyse de
m dépendance entre deux catégories de scores.

®

Dans le premier cas (coefficient de corrélation Bravais-Pearson r=.43) comme
dans le deuxieme cas (Khi-deux, coefficients Phi et de contingence, V de
Cramer), les indices révelent un lien significatif entre les deux attitudes.

4.4 APPRENANCE & PROACTIVITE CHEZ LES ETUDIANTS

Maintenant que les échelles ont été validées, nous pouvons entrer dans la
présentation des résultats devant confirmer ou infirmer nos hypothéses postulées
au début du troisieme chapitre.

Rappelons que notre question de recherche était de savoir comment « vivaient »
ces deux attitudes dans la population des étudiants de I'enseignement supérieur,
eux qui se préparent a étre les professionnels du monde socioéconomique de
demain.

Pour cette analyse nous choisissons de considérer les deux attitudes
d’apprenance et de proactivitt comme variables dépendantes et la filiere de
spécialisation, le niveau d'étude et le sexe comme variables indépendantes.
Nous rappelons que I'échantillon raisonné global regroupe 592 observations
(N=592) et gu'il est divisé en trois groupes de filieres de spécialisations (filiere
juridique/n=218, filiere commerciale/n=216 et filiere entrepreneuriale/n=158)
supposees étre arbitrairement et respectivement de la moins proactive a la plus
proactive. Si les effectifs des deux premieres spécialisations sont & peu prés
équivalents en nombre sur les deux niveaux de licence/bachelor et master, il n’en
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est pas de méme pour notre terrain entrepreneurial. Les effectifs de ce dernier
correspondent environ a 75% des effectifs des deux premiéres filiéres.

4.4.1 Analyse de la population par spécialisation

Nous avons introduit une variable d’analyse qui est la spécialisation d’étude ou
filiere. Ces trois filieres sont la spécialisation juridique, la spécialisation
commerciale et la spécialisation entrepreneuriale. Elles ont été choisies pour
effectuer une diversification de la population estudiantine, mais également parce
gu’elles pouvaient constituer selon nous, une variable discriminante pour
I'attitude de proactivité, et moins sGrement pour I'apprenance.

4.4.1.1 Comparaison des groupes a la population globale

L'utilisation des moyennes comme critére de comparaison revient a effectuer une
estimation « intuitive » avec les limites que cela comprend. On ne peut faire
reposer toute la comparaison sur un indice de tendance centrale sans y inclure
les indices de dispersion. Ces calculs nous donneront une premiére piste que
nous consoliderons par la suite.

Décrivons d’abord le groupe entrepreneuriat - 157 étudiant-e-s composent la
premiéere filiere. Cette filiere comprend 58 étudiantes (36,7%) pour 99 étudiants

(63,3%). La moyenne globale du groupe est de X =24,06 pour les scores

d’'apprenance et de X =83,59 pour les scores de proactivité. La premiére
moyenne est légérement supérieure a la moyenne de la population ( ¥=23,41),

en revanche la seconde lui est supérieure de 4,81 points ( Y pop. = 78,78).

L’étendue des scores d’apprenance correspond  presque exactement a
I'entendue de la population (scores 10 a 36), mais la médiane au score 24 au lieu
de 23 pour la population, et un 3°™ quartile au score 28 au lieu de 26 pour la
population quand le score maximum pour les deux groupes est a 36, nous
indique que les scores se concentrent davantage dans la deuxiéme moitié de
I'étendue des scores que pour la population. Ce pressenti est confirmé par le
coefficient de variation (19,09%) inférieur d’'un point & celui de la population
(20,10%). Ce coefficient s’explique par une variance plus importante mais avec
une moyenne supérieure a celle de la population.

Score apprenance Score proactivité
. Filiere . Population Filiere . Population
Indices entrepreneuriale entrepreneuriale

Moy 24,06 23,41 83,59 78,78
MIN 10 10 48 37
1Qu 20 20 74 69
MED 24 23 83 79
3QuU 28 26 94 89
MAX 36 36 112 112
MOD 23 23 91 89

ETY 5,24 4,97 13,42 13,92
VAR 27,45 24,73 180,10 193,88

COEF. VAR 19,09% 20,10% 16% 17,6%
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Tableau 4-36 - Statistiques descriptives du groupe entrepreneuriat.

Quant aux scores de proactivité, I'étendue commence au score 48, soit 11 points
au-dessus du premier score de la population (37+11=48). Pour les scores de
proactivité, la variance du sous-groupe entrepreneuriat (Var=180,10) est moins
importante que celle de la population (Var=193,88). Par conséquent, le
coefficient de variation est inférieur a celui de la population car la moyenne du
sous-groupe est plus forte que celle de la population avec un écart type
semblable. Le tableau ci-dessus résume les principaux résultats de l'analyse
statistique descriptive de ce groupe. Sur la seule base de ces indices, nous
observons un groupe qui, représenté par la moyenne arithmétique, semble
davantage proactif que la population globale, mais tout aussi favorable a
'apprendre.

Le groupe commerce — Il est composé de 108 étudiants (49,5%) et 109
étudiantes (50,5%), ce qui démontre une véritable parité dans le groupe. Ceci
pourrait nous servir par la suite comme référence d’équilibre.

Scores Apprenance Scores proactivité
Filiere Population Filiere Population
commerce commerce
MOY 22,14 23,41 76,05 78,78
MIN 10 10 37 37
Qu 19 20 68 69
MED 22 23 76 79
3QuU 25 26 86 89
MAX 36 36 111 112
MOD 22 23 89 89
ETY 4,31 4,97 12,81 13,92
VAR 18,55 24,73 164,15 193,88
COEF. VAR 23,23% 20,10% 16,8% 17,6%

Tableau 4-37 - Statistiques descriptives du groupe commerce

Pour le groupe commerce, la moyenne d’apprenance est inférieure de pres d'un
point & la moyenne de la population, et de 2 points pour la moyenne des scores
de proactivité. Si le contraste des médianes est moins marqué pour I'apprenance
(Med.=36 pour Med. pop.=36), il I'est davantage pour la proactivité (76 pour 79).
Les modes restent quasiment identiques.

Et la variance diminue en apprenance par rapport a la variance de la population.
Méme phénomene pour la variance des scores de proactivité. Cette fois-ci les
indices nous laissent a penser que le groupe, représenté par sa moyenne
arithmétique et d’'une maniere générale, est plutdét moins favorable a I'apprendre
et a I'entreprendre que la population globale.

Le groupe juridigue — Constitué de 56 étudiants (25,7%) pour 162 étudiantes
(74,3%), le groupe juridique présente un profii un peu opposé au groupe
entrepreneuriat. En effet, ici la moyenne des scores d’apprenance est supérieure
a la moyenne de la population, tandis que la moyenne des scores d'attitude
proactive est presqu’égale a la moyenne de la population. Au-dela des
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moyennes, tous les indices sont assez semblables aux indices de la population
des 592 étudiant-e-s, hormis la variance qui est plus importante dans les deux
cas, tout comme I'écart type.

Ces résultats nous orientent vers une estimation du groupe aussi proactif que la
population globale, sous le rapport de la moyenne arithmétique, mais légerement
plus favorable a I'apprendre.

Scores Apprenance Scores proactivité
Filiere Population Filiere Population
juridique juridique
MOY 23,41 23,41 78,04 78,78
MIN 10 10 43 37
1Qu 20 20 69 69
MED 23 23 78 79
3QuU 26 26 89 89
MAX 36 36 110 112
MOD 23 23 86 89
ETY 5,16 4,97 14,51 13,92
VAR 26,58 24,73 210,42 193,88
COEF. VAR 19,41% 20,10% 18,6% 17,6%

Tableau 4-38 - Statistiques descriptives du groupe juridique

4.4.1.2 Comparaison des fréquences des scores d’attitude par

catégorie et par filiere
Aprés ce premier survol des statistiques descriptives des trois groupes, il nous
est possible d’avoir une vue d’ensemble de I'étalement des scores par catégorie
pour chaque attitude et selon les groupes. Le tableau ci-dessous représente la
répartition des effectifs par score d’apprenance pour chacune des filieres de
spécialisation. Nous pouvons ainsi mieux visualiser la répartition des scores
d’apprenance par catégorie selon les différentes filieres.

Catégories d’apprenance Fi_li(‘.ere . % Filiere . % Filiere . . %
juridique filiere commerce filiere entrepreneuriat filiere

1—Treés faible apprenance 8 3,5% 17 8% 8 5%
2 — Faible apprenance 44 20% 57 26% 33 21%
3 — Apprenance moyenne 80 37% 98 45% 57 36%
4 — Forte apprenance 58 26,5% 40 18% 38 24%
5 —Tres forte apprenance 28 13% 5 3% 21 14%
TOTAL 218 100% 217 100% 157 100%

Tableau 4-39 - Répartition des effectifs par score d’apprenance par spécialisation

En nous fondant sur ce tableau, nous supposons que si les filieres juridique et
entrepreneuriale ont des proportions quasi identiques et distribuées presque
normalement dans les 5 catégories de scores d'apprenance, la filiere
commerciale concentre 34% de ses scores dans les catégories de « faible
apprenance », 45% des scores de « moyenne apprenance » contre 21% dans
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les catégories de forte et trés forte apprenance. Les deux autres filieres
(juridique et entrepreneuriale) rassemblent respectivement 39,5% et 38% de
leurs scores dans les catégories de « forte » et « tres forte » apprenance ainsi
que 23,5% et 26% dans les catégories de « faible » et « trés faible » apprenance.

Cela signifie a priori qu'’il existe un lien entre le score d’apprenance et la filiere de
spécialisation. Or ces deux variables sont des variables nominales dont l'une a
plus de 2 modalités. Nous pouvons donc effectuer une mesure de l'indice du Khi-
deux, nous renseignant sur la dépendance (ou lindépendance) entre deux
variables. C’est ce que présente le tableau ci-dessous.

INDICES X2 dl p
— Py
T e 5 Yot 1908) 13,36 : 0.1
¥? de Pearson 28,86 8 .00034
X2 Max. Vrais. 32,83 8 .00007
Phi .220
Coef. De contingence .215

Tableau 4-40 - Résultats des indices d'analyse bivariée apprenance/filiere

Cependant comme le Khi-deux est influencé par le nombre total d’observations,
Nnous aurons recours a deux autres indices qui, eux, ne le sont pas. Il s'agit des
coefficients phi et de contingence (C), qui nous renseignent sur la force du lien
entre les deux variables.

Nous observons que le Khi-deux avec un degré de liberté (dl) de 8%° pour une
probabilité 1% d’erreur est de x?=13,36 selon la table des valeurs critiques du
Khi-deux (Fisher & Yates, 1948). Or notre valeur du Khi-deux est supérieure
(x3=32,95) a cette référence. Nous pouvons donc en déduire que I'hypothése
nulle est rejetée. Par conséquent, il existe bien un lien entre la catégorie du score
d'apprenance et la filiere de spécialisation. Mais nous ne connaissons pas
encore la force de ce lien. Ce sont les deux coefficients qui nous le disent. Le
coefficient phi est de .226 alors que sa valeur maximale de satisfaction est de
.70. Ce qui nous laisse a penser que le lien est plutét médiocre. Le coefficient de
contingence est lui de C=.220, ce qui nous confirme cette trés faible force de lien.

Catégories de proactivité . Fi.lit"ere . % Filiére . % Filiere . . %
juridique filiere commerce filiere entrepreneuriat filiere
1 —Tres faible proactivité 22 10% 18 8% 4 3%
2 — Faible proactivité 49 22% 64 29% 26 17%
3 — Proactivité moyenne 81 37% 82 38% 58 37%
4 — Forte proactivité 56 26% 50 23% 53 34%
5 —Tres forte proactivité 10 5% 3 1% 16 10%
TOTAL 218 217 157

8 1e degré de liberté est le produit du nombre de modalités par ligne moins une, multiplié par le
nombre de modalités par colonne moins une. Dans le cas présent, il y a 3 modalités par ligne et 5
modalités par colonne, ce qui nous amene a I'équation suivante : (3-1)x(5-1)=2x4=8.
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Tableau 4-41 - Répartition des effectifs par score d’attitude proactive et par spécialisation

Nous pouvions le deviner, car le lien eut été plus fort si les trois filieres avaient
été différentes les unes des autres. Ici la répartition des scores de deux filieres
est assez semblable. C’est sans doute ce qui explique la faible intensité du lien.
Mais gu’en est-il des scores de proactivité ? Voyons la répartition des scores de
proactivité par catégorie et par filiéere dans le tableau ci-dessus.

Nous observons ici que les répartitions entre les différentes catégories de scores
d’attitude proactive ne se distinguent guere plus, d’'une filiere & une autre. Méme
si la filiere juridique posséde la plus forte concentration en catégorie 1, c'est le
groupe commerce qui regroupe la plus forte concentration de scores de faible
proactivité. A contrario, le groupe entrepreneuriat détient la plus faible
concentration de ses scores sur les classes 1 et 2 correspondant
successivement aux appréciations «trés faible proactivité » et «faible
proactivité ».

Pour les catégories de forte et trés forte proactivité, c’est le groupe
entrepreneuriat qui détient le plus grand nombre de scores (43,95% du groupe)
malgré des effectifs moins importants que les deux autres groupes, qui eux, ont
des effectifs de « forte proactivité » légérement différents (25,69% et 23,04%)
ainsi que davantage de scores pour le groupe juridique en catégorie 5 (4,59%
contre 1,58%).

Etudions désormais les indices d’adéquation entre les deux variables de
proactivité et de la filiére de spécialisation.

INDICES X di p
- 5
T hen & vates 1008) 13,36 8 0.1
X? de Pearson 32,55 8 .00007
X* Max. Vrais. 34,07 8 .00004
Phi 234
Coef. De contingence .228

Tableau 4-42 - Résultats des indices d'analyse bivariée proactivité/filiere

Le Khi-deux reste supérieur a la valeur critique, mais les deux coefficients ne
sont que trés légérement supérieurs aux précédents. La aussi, I'hypothése nulle
est rejetée par les résultats du Khi-deux. Il existe donc bien un lien entre les deux
variables nominales, cependant la force de ce lien est négligeable lorsqu’il s’agit
de catégorie.

Forts de ces résultats, nous pouvons donc répondre en partie a la deuxieme
hypothese, qui supposait un lien entre la variable indépendante de la filiere de
spécialisation et les deux variables dépendantes d’apprenance et de proactivité
(que nous n’avons pas croisées ici) : il existe en effet un lien, mais ce lien n'est
guere significatif lorsque I'on utilise la catégorisation des scores.
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4.4.1.3 Comparaison des scores croisés apprenance/proactivité

Nous observons maintenant les scores attitudinaux croisés par filiere de
spécialisation. Le premier moyen le plus fin est la réalisation de graphiques des
couples de score apprenance/proactivité pour chaque observation. C’est ce que
nous avons réalisé pour chaque filiere de spécialisation.

Le graphique ci-dessous représente la corrélation entre les scores d’apprenance
et de proactivité. Le coefficient de corrélation de Bravais-Pearson, qui est I'indice
de mesure de la covariation des scores, est de r=.458. Rappelons que le
coefficient de corrélation pour la population globale est de r=.428, donc inférieur
au coefficient de corrélation au sein de la filiere entrepreneuriat. Ce qui laisse a
penser que chez les étudiants entrepreneurs (en méme temps moins nombreux
que les deux autres filieres), il y a plus de chance que le score d’apprenance
augmente avec le score de proactivité.
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Figure 4-43 - Graphique de corrélation inter attitudinale pour la filiere entrepreneuriat
(n=157)

Le graphique ci-dessus nous présente également un certain nombre de forts
scores conjoints d’apprenance et de proactivité (ovale rouge), comme de faibles
scores conjoints d’apprenance et de proactivité (ovale gris). Ce groupe
d’étudiants semble également compter parmi eux quelques sujets a la forte
proactivité, mais a faible apprenance (ovale jaune).

Le graphique suivant (Figure 4-44) représente les corrélations des scores
apprenance/proactivité pour la filiere commerce. Le faible coefficient de
corrélation entre les scores d'attitude (r=.397) confirme une distinction et une
indépendance entre les deux attitudes au sein de cette filiere de spécialisation
commerce. Ce graphique nous montre également qu'il y a plus de scores de
faible apprenance avec un score de forte proactivité (ovale orange), qu’il n’y a de
scores de forte apprenance avec une faible proactivité (ovale rouge).
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Figure 4-44 - Graphique de corrélation inter attitudinale pour la filiere commerce (n=217)

Enfin, ce dernier graphique concerne les scores de la filiere juridique. Le
coefficient de corrélation entre les scores d'apprenance et les scores de
proactivité¢ des étudiants de la filiere commerce est de r=.410. Ceci nous
confirme ce que nous avions observé avec les statistiques descriptives : plus de
scores forts conjoints d’apprenance et de proactivité. Nous constatons également
gue le graphique ci-dessous nous présente plus de scores correspondant a un
haut niveau de proactivité et d'apprenance (ovale rouge).
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Figure 4-45 - Graphique de corrélation inter attitudinale pour la filiere juridique (n=218)

4.4.1.4 Comparaison des scores croises et catégorisés
apprenance/proactivité par filiere de spécialisation.

En résumé, ces trois graphiques tendent a nous montrer que les filieres
présentent des particularités de répatrtitions des scores conjoints d’apprenance et
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de proactivite. Cependant l'étude de ces scores au sein des catégories
normalisées nous sera plus facile pour analyser les profils de ces particularités.
Le tableau ci-dessous représente les répartitions des scores conjoints par classe,
ou catégorie, et par filiere de spécialisation. Il nous permet d'évaluer le nombre
des sujets concernés par les ovales que nous avons dessinés sur les graphiques
précédents et de les identifier, pour mieux les comprendre.

Cette table de contingence quantifie donc les scores que nous avons repérés sur
les graphiques de points. Ainsi les carrés de couleur par filiéere correspondent
aux cercles de couleur sur les graphiques de ces mémes filiéres.

La filiere entrepreneuriat compte donc 16 scores qui sont conjointement de « trés
faible » et « faible » apprenance et proactivité (carré gris) contre 39 scores de
« forte » et «tres forte » apprenance et proactivité (carré rouge). De la méme
maniere, la filiere commerce en compte respectivement 38 (carré gris) et 25
(carré rouge), tandis que la filiere juridique en compte respectivement 26 (carré
gris) et 39 (carré rouge).

P ooes e A o R drore
= d’apprenance proactivité proactivité moyenne proactivité proactivité
1-Tres faible apprenance 3 1 3 1 0
 2-Faible apprenance 6 16 16 6 0
g: 3-Apprenance moyenne 9 18 33 18 2
4-Forte apprenance 4 13 21 18 2
5-Tres forte apprenance 0 13 6
1-Trés faible apprenance 5 4 4 4 0
§ 2-Faible apprenance 5 24 17 11 0
§ 3-Apprenance moyenne 7 32 46 13 0
S 4-Forte apprenance 1 3 14 20 2
5-Trés forte apprenance 0 1 1 2 1
= 1-Tres faible apprenance 2 1 1 2
; 2-Faible apprenance 1 12 15 4 1
E '<T; 3-Apprenance moyenne 1 8 27 20 1
E 4-Forte apprenance 0 10 19 4
= 5-Trés forte apprenance 0 5 8 8

Tableau 4-46 - Table de contingence des scores apprenance/proactivité par filiére de
spécialisation (N=592)

En nous intéressant aux scores « opposés » (carrés jaune et marron), nous
observons qu’ils représentent 9% pour la filiére entrepreneuriat, 9,2% pour la
filiere commerce et 11,4% pour la filiere juridique. Le fait que les proportions
soient quasiment identiques pour les trois filieres montre qu’il s’agit d'un
phénomeéne stable. Nous avons également examiné les réponses de ces sujets
de scores opposés aux items d’apprenance et de proactivité.
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Dans le cas des scores conjoints mais opposés de « faible » et «tres faible
apprenance », mais de « forte » et « trés forte proactivité » (carrés jaunes), nous
avons constaté que c’est l'item d’apprenance « quand japprends, je me sens
bien » qui remportait le plus faible score, alors que c'est Iitem de proactivité
« peu importe la chance, si je crois en une idée, je la réalise » qui remporte le
plus d’adhésion. Dans les trois filieres, d’autres items de proactivité exprimant la
méme idée de défense et réalisation de ses idées ont remporté une forte
adhésion. Ce sont pourtant les items qui expriment le changement qui n’ont pas
remporté I'adhésion des étudiants. Alors qu’en apprenance, en plus de litem cité
ci-dessus, c’est l'item « plus japprends, plus j'ai envie d'apprendre » qui obtient
le moins de réponses positives. Nous avons tendance a penser que ces
étudiants (5,2% des 592 observations) semblent lier l'acte d'apprendre
exclusivement a leur contexte d’étude en école, alors qu’ils sembleraient plutdt
vouloir agir et concrétiser leurs idées.

Et dans le cas des scores conjoints mais opposés de « faible » et « tres faible
proactivité », mais de «forte » et «tres forte apprenance » (carrés marrons),
nous constatons que dans le cas des trois filieres, ce sont les items
d’apprenance «j'aime les études » et « je souhaite avoir toujours l'occasion de
me former » qui remportent le plus I'adhésion alors que l'item «j'ai tendance a
saisir toutes les occasions d’apprendre » est rejeté. Pour le score de proactivité,
ce sont des items faisant plutt appel a [I'expérience personnelle et
professionnelle du changement qui sont rejetés. Nous supposons que ces 28
sujets (4,7% de la population globale) éprouvent un certain plaisir épistémique a
suivre des études, mais ne semblent pas avoir eu l'occasion de tester leur

disposition a agir sans doute dans un contexte professionnel, auquel ils
rattachaient peut-étre les items de proactivité.

4.4.1.5 Analyse d’adéquation des variables

En faisant un focus sur la covariation des scores d’attitude apprenante et de
proactivité par catégorie au sein des filieres de spécialisation, nous constatons
gue lorsque nous étudions le tableau de contingence par filiere de spécialisation
présenté au précédent paragraphe, nous obtenons des rapports d’adéquation qui
dépassent largement les valeurs critiques de la table de Fisher et Yates, et, qui
plus est, avec des coefficients supérieurs a ceux de la population globale. Cela
signifie que lorsque I'on catégorise les scores en classes normalisées, il existe
un lien entre les deux séries de scores d’apprenance et de proactivité dans les
trois filieres. Mais ce qui nous intéresse plutdt, ce sont les coefficients exprimant
la force de ce lien, afin de voir s'ils refletent les coefficients de corrélation que
nous avons identifiés avec les binbmes de scores des 592 observations.

Ainsi les scores de proactivité sont plus étroitement liés aux scores d’apprenance
dans la filiere entrepreneuriat puisque les coefficients phi ($=.650) et de
contingence (C=.545) sont plus importants que dans les autres filiéres. En
comparant les coefficients de Bravais-Pearson, nous constatons que le fait de
catégoriser les scores n'a pas beaucoup modifié le rapport des deux séries de
scores d'apprenance et de proactivité.
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Filiere commerce

Filiere entrepreneuriat

X2 dl p X2 dl P X2 dl p
48,00 16 .0000 62,56 16 .0000 66,40 16 .0000
45,19 16 .0001 51,81 16 .0001 56,41 16 .0000

Phi 473 Phi .536 Phi .650
c* 427 C 473 C 545
R Bravais-P 410 R Bravais-P .397 R Bravais-P 458

Tableau 4-47 - Indices d'adéquation de la table de la figure 4-48

Les enseignements que nous pouvons donc garder de toutes ces analyses sont
les suivants :

e Le fait d’étudier la covariation des scores d’apprenance et de proactivité
au sein de chaque groupe, nous a montré que méme s'il pouvait y avoir
des différences de covariation d’'un groupe a l'autre, celles-ci entre les
scores étaient minimes a l'exception de la filiere entrepreneuriat qui
semble montrer un lien plus étroit entre les deux attitudes.

« En effet, c’'est au sein de cette filiere que les scores de proactivité (plus
forts pour I'ensemble des sujets de ce groupe) semblent varier de
maniére significative lorsqu’il s’agit de scores catégorisés, mais tout a fait
moyennement lorsqu’il s'agit de scores simples.

» Notre objectif étant d’étudier le lien entre les deux attitudes d’apprenance
et de proactivité, nous pouvons maintenant affirmer qu’il existe un lien,
mais le fait que celui-ci soit moyen et capable de varier de maniéere
opposée pour pres de 10% de la population, nous montre que ce sont
deux attitudes distinctes en ce qui concerne les groupes « filieres » et la
population globale.

Pour pouvoir confirmer cette affirmation, nous pouvons mesurer ces attitudes et
le lien qu’il pourrait y avoir entre elles, en utilisant une autre variable
indépendante : celle du niveau d’étude.

4.4.2 Analyse de la population par niveau d’étude

Pour les trois groupes, la variable démographique du niveau d'étude possede
deux modalités possibles. Soit le niveau d’étude est celui d’un baccalauréat plus
un an (licence/bachelor), soit de niveau baccalauréat plus 4/5 ans (master). Une
de nos hypothéses est que le niveau d’apprenance et de proactivité puisse
augmenter avec le niveau d’étude, du fait sans doute de la proximité de I'entrée
dans la vie professionnelle et des acquis de la formation.

4.4.2.1 Analyse de chacune des attitudes par niveau d'étude

Comme pour la variable des filieres, notre analyse portera sur la comparaison
des moyennes et des statistiques descriptives de chaque niveau, I'observation

8 C= coefficient de contingence
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des graphiques des deux séries de scores, ainsi que I'analyse des tableaux de
contingences.

En comparant les résultats des scores d’apprenance de licence/bachelor ou de
master, nous constatons que I'étendue est la méme (d'un score 10 a un score
36), que les 1°" et 3°™ quartiles sont identiques (20 et 26), que la médiane est la
méme (Med=23) pour les deux niveaux d’étude et qu’enfin la moyenne est trés
proche de cette médiane dans les deux cas. Le mode est le méme a 23. L'écart
type du niveau Bac+1 est lIégerement plus important que celui du master, tout
comme la variance, mais l'importance des deux groupes n'est pas la méme
(Bac+1 : n=428 et bac+4 : n=164). Malgré cela, les coefficients de variation sont
quasiment identiques : 20,34% pour les sujets de bac+1l et 20,61% pour les
sujets de bac+4/5. Ce qui démontre une bonne homogénéité des résultats autour
de chaque moyenne. Nous supposons donc, dans un premier temps, qu'il n’y a
vraisemblablement pas de différence remarquable sur I'attitude apprenante entre
le niveau d’étude bac+1 (licence/bachelor) et le niveau bac+4/5 (master).

Bac+1 (Licence/Bachelor) Bac +4/5 (Master)
Scores Scores de Scores Score de
d'apprenance proactivité d'apprenance proactivité
Minimum 10 37 10 37
1% quartile 20 69 20 69
Médiane 23 78 23 79
3°™ quartile 26 89 26 89
Maximum 36 111 36 112
Moyenne 23,30 78,20 23,02 79,01
Mode 23 89 23 89
Ecart type 4,92 13,88 4,86 13,58
Variance 24,18 192,55 23,58 184,51

Tableau 4-48 - Indices statistiques des attitudes d’apprenance et de proactivité selon les
niveaux d'étude.

En ce qui concerne les indices statistiques décrivant les échantillons des scores
de proactivité de la licence/bachelor et du master, I'observation du tableau 4-48
semble donner le méme résultat. En effet, I'étendue des scores est presque la
méme & un type de score prét; les 1% et 3°™ quartiles sont semblables ; la
médiane du groupe master est sur un type de score (79) au-dessus de celle de la
licence/bachelor (78), avec le méme phénoméne pour la moyenne. L'écart type
est identique a 0,3 points pres. Seule la variance est significativement inférieure
de prés de 4 points dans le master. Cependant les deux coefficients de variation
restent sensiblement les mémes (17,75% pour la licence/bachelor et 17,19%
pour le master). Sur cette différence, il peut s’agir fort probablement du fait que la
population du groupe des bac+1 est plus nombreuse que celle du groupe de
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bac+4/5. La tendance générale semble montrer qu’il n'existe pas d'évolution
significative de l'attitude proactive d'un niveau d’'étude a l'autre.

Catégories d’apprenance  Bac+l % Niv % Pop° Bac+4/5 % Niv % Pop°

1 —Tres faible apprenance 24 5% 4% 9 2% 1%
2 — Faible apprenance 106 25% 18% 28 17% 3%
3 — Apprenance moyenne 168 39% 28% 67 41% 11%
4 — Forte apprenance 96 23% 16% 40 24% 7%
5 —Trés forte apprenance 34 8% 6% 20 12% 2%

TOTAL 428 100% 72% 164 100% 28%

Catégories de proactivité Bactl % Niv % Pop° Bac+4/5 % Niv % Pop°

1 —Tres faible proactivité 35 8% 6% 9 5% 2%
2 — Faible proactivité 107 25% 18% 32 20% 5%
3 — Proactivité moyenne 160 37% 27% 61 37% 10%
4 — Forte proactivité 106 25% 18% 53 32% 9%
5 — Tres forte proactivité 20 5% 3% 9 5% 2%

TOTAL 428 100% 72% 164 100% 28%

Tableau 4-49 - Répartition des effectifs par Niveau d'étude et par score d’attitude

La répartition des scores d’apprenance par catégorie et par niveau d'étude
confirme le constat fait avec les indices de tendance centrale et de dispersion.
Pour les scores d’apprenance, les deux classes de « faible apprenance » et
« tres faible apprenance » concentre 30% des scores du groupe de niveau
Bac+1, et 19% des sujets du groupe de bac+4/5. Tandis que les deux classes de
« forte » et «trés forte apprenance » rassemblent 31% des scores du groupe
bac+1 et 38% des observations du groupe de niveau Bac+4/5.

La tendance pour les scores de proactivité est légerement similaire. Le niveau
Bac+1 rassemble 33% de ses scores sur les catégories « faible » et « tres faible
proactivité », tandis que le niveau Bac+4/5 en concentre 25%. Puis les classes
de « forte » et « trés forte proactivité » regroupent 30% des scores du groupe de
bac+1 contre 37% des scores du groupe de bac+4/5. La catégorisation des
scores a donc augmenté l'effet pressenti avec les indices d'analyse statistique
descriptive. Cependant les indices de Khi-deux nous indiquent que le niveau
d’étude n’est pas ce qui peut expliquer I'évolution des scores dans 'une et I'autre
attitude.

La valeur Khi-deux pour I'apprenance, comme pour la proactivité, est largement
inférieure a la valeur critique pour les mémes degrés de liberté a des niveaux de
probabilité pourtant moins élevés. L’hypothese nulle est donc validée, confirmant
gue le niveau d’étude n’a pas de lien avec les catégories de scores de chacune
des attitudes.
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INDICES X2 dl p

Table des valeurs critiques du x?

(Fisher & Yates, 1948) 7,78 4 10
Proactivité ¥? de Pearson 5,00 4 .28
X? Max. Vrais. 5,07 4 .28
Apprenance ¥? de Pearson 5,35 4 .25
X2 Max. Vrais. 5,39 4 .25
Proactivité Apprenance
Phi .095 Phi .092
Coef. De contingence .095 Coef. De contingence .091

Tableau 4-50 — Résultats des indices d’analyse bivariée apprenance et proactivité/niveau
d’étude.

4.4.2.1 Analyse croisée des attitudes par niveau d’'étude

Etudions a présent les graphiques des scores croisés d’apprenance et de
proactivité par niveau d’étude afin de regarder si, la encore, les scores conjoints
d’apprenance et de proactivité sont plutdt corrélés selon les niveau d’étude.
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Figure 4-51- Graphique des scores conjoints d'attitude des sujets de bac+1 - n=428

Le graphique ci-dessus révele un coefficient de corrélation entre les deux séries
de scores de r=.477. Il s'agit d'une corrélation moyenne, mais nous tenons a le
mentionner pour montrer I'écart significatif avec le niveau bac+4/5 qui présente
dans le graphique suivant un coefficient de corrélation de r=.270. Mais nous
avons toujours cette disproportion des groupes qui joue sur les résultats obtenus.
Malgré tout, cela signifie une nouvelle fois que les deux séries de scores peuvent
étre, soit tout a fait dissociées, soit moyennement corrélées. Le graphique ci-
dessous présente les scores conjoints d’'apprenance et de proactivité pour les
sujets du groupe de niveau d’étude bac+4/5.
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Figure 4-52 - Graphique des scores conjoints d'attitude des sujets de bac+4/5 - n=164

Pour étudier plus en détail les cercles de couleurs dessinés sur les graphiques,
nous utilisons une nouvelle fois les tables de contingences des scores
catégorisés.

s 9 -Tre - Tre
&3 Catégories 1 '!'res 2-Faible 3 ... 4-Forte >-Tres
g 5 , faible . ., Proactivité s forte
sQ d’apprenance . ... proactivité proactivité .
o proactivité moyenne proactivité
1-Tres faible apprenance 8 5 6 4 1
—  2-Faible apprenance 11 44 37 14 0
T,
§ 3-Apprenance moyenne 12 47 73 34 2
4-Forte apprenance 4 11 35 40 6
5-Trés forte apprenance 0 0 14 11
1-Trés faible apprenance 2 3 1
v 2-Faible apprenance 1 8 11 1
<
g 3-Apprenance moyenne 5 11 33 17 1
“ 4Forte apprenance 1 10 10 17 2
5-Trés forte apprenance 0 2 5 9 4

Tableau 4-53 - Table de contingence des scores catégorisés par niveau d’étude — n=592

Les scores conjoints de faible apprenance et faible proactivité (carrés gris)
représentent 16% du groupe bac+1 et 7% du groupe bac+4/5, tandis les scores
de forte apprenance et forte proactivité (carrés rouges) montrent 16.5% du
groupe bac+1 et 20% du groupe bac+4/5. Nous serions tentés de penser qu’'en
catégorisant les scores, nous pouvons observer une évolution des scores de
faible apprenance et proactivité en bac+1 vers des scores de forte apprenance et
proactivité en bac+4/5. Cependant, comme il ne s’agit pas des mémes étudiants
puisque notre recherche n’est pas une étude longitudinale, nous ne pouvons pas
affirmer une évolution, mais simplement constater qu'il y a plus de scores de
catégorie de forte apprenance et forte proactivité en bac+4/5 qu’en bac+1.
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Quant aux scores de catégories opposées (carrés jaunes et marron) non
seulement ils révelent des proportions quasi similaires d’'un niveau sur l'autre,
mais sont les mémes que ceux que nous avions identifiés pour I'analyse par
filiere.

En conclusion de ces analyses des scores dattitudes par niveau d’étude, nous
pouvons conserver quelques observations :

» L’analyse des indices de tendance centrale et de dispersion ont indiqué
une trés faible différence entre les groupes bac+l et bac+4/5 pour
I'attitude apprenante, comme pour l'attitude de proactivité. Et la légere
différence pouvait s’expliquer par le nombre de sujets, plus important
dans le groupe bac+1 que dans celui de bac+4/5.

* L’observation des graphiques et les coefficients de corrélation nous ont
indiqué qu’il n'y a avait qu'une corrélation moyenne entre les scores
d'apprenance et de proactivité au sein du groupe bac +1 et aucune
corrélation au sein du groupe de bac+4/5

« Les observations des scores catégorisés nous ont permis de constater
gue I'on comptait un peu plus de scores d’apprenance et de proactivité
dans les catégories dites « fortes » dans le groupe bac+4/5 par rapport au
groupe bac+1l. A l'inverse, nous avons pu compter moins de scores de
faible apprenance et faible proactivité pour les sujets de bac+4/5, par
rapport aux sujets de bac+1.

Toutes ces observations et analyses nous aménent a penser qu’il y a une
différence certaine entre les niveaux d'étude pour chacune des attitudes, mais
gue ces évolutions de scores ne se sont pas faites conjointement. Autrement dit
ce n'est pas parce qu’il y a davantage de forts scores d’apprenance et de
proactivité en bac +4/5 que ce sont les mémes étudiants qui ont ces forts scores
dans les deux attitudes.

Ainsi, pour mieux comprendre ce fait, nous avons porté notre attention sur les
résultats croisés des attitudes, mais aussi par niveau et par filiere. Nous avons
alors constaté que la filiere commerciale conserve un méme coefficient de
corrélation des scores pour le groupe de bac+l (r=.35) et le groupe bac+4/5
(r=.31) malgré la différence d’effectif (=163 en bac+1 et n=54 en bac+4/5). Dans
la filiere juridigue, comme la filiere entrepreneuriale, on constate que le
coefficient de corrélation des scores d’attitude passe de r=.48 pour la premiére
filiere et r=.54 pour la seconde en bac+1, a respectivement r=.23 et r=.24 en
bac+4/5. Cela semble signifier que la majorité des étudiants de master ont
surtout progressé dans une attitude sur deux. Cela pourrait nous interroger, entre
autre chose, sur le réle des programmes d’enseignement et I'environnement des
études ainsi que ce qui a été vécu au cours des études de ces étudiants dans les
différentes filiéres.

4.4.3 Analyse de la population par sexe

Une derniére caractéristique de la population est la distinction par sexe. La
guestion est donc de savoir si le sexe peut étre une variable discriminante pour
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les deux attitudes d’apprenance et de proactivité. Rappelons d’abord quelques
chiffres généraux. Sur la population globale de I'échantillon de cette recherche,
les étudiantes représentent 56% (n=329) pour 44% d’étudiants (n=263).

Le tableau suivant présente la répartition des scores par attitude (catégories 1 a
5) et par sexe (masculin et féminin).

En ce qui concerne les classes de faibles scores (catégorie 1 et 2), la répartition
par sexe montre que les étudiants comptent un peu plus de faibles scores
d'apprenance (25%+6%=31%) que les étudiantes (5%+22%=27%). Pour les
scores de forte apprenance (catégorie 4 et 5), les étudiants (26%+5%=31%)
présentent la méme proportion de score que le groupe des étudiantes
(24%+9%=33%).

Cette premiere observation semble montrer qu’il y a une méme répatrtition des
scores d’apprenance pour les étudiants que pour les étudiantes.

Catégories d’apprenance Etudiants % Niv % Pop°® Etudiantes % Niv % Pop°

1 —Tres faible apprenance 16 6% 3% 17 5% 3%
2 — Faible apprenance 65 25% 11% 69 22% 12%
3 — Apprenance moyenne 101 38% 17% 134 40% 23%
4 — Forte apprenance 57 22% 9% 79 24% 13%
5 —Trés forte apprenance 24 9% 4% 30 9% 5%

TOTAL 263 100% 44% 329 100% 56%
Catégories de proactivité Etudiants % Niv % Pop°® Etudiantes % Niv % Pop°
1 —Tres faible proactivité 13 5% 2% 31 9% 5%
2 — Faible proactivité 66 25% 11% 73 22% 12%
3 — Proactivité moyenne 102 39% 17% 119 36% 20%
4 — Forte proactivité 69 26% 12% 90 27% 15%
5 — Tres forte proactivité 13 5% 2% 16 5% 3%

TOTAL 263 100% 44% 329 100% 56%

Tableau 4-54 - Distribution des effectifs par sexe et score d’attitude (N=592).

Quant aux scores de faible proactivité (catégorie 1 et 2), les étudiants
rassemblent 30% des scores de leur groupe contre 31% des scores du groupe
des étudiantes. Pour les scores de forte proactivité (catégorie 4 et 5), les
étudiants présentent 31% de leurs scores sur ces catégories alors que les
étudiantes en présentent 32%.

L'étude de ces tables de contingences nous montre des répartitions trés
équilibrées pour les deux attitudes et quel que soit le sexe. Cela constitue donc
un premier indice d’absence de lien entre le sexe et le niveau d'intensité de
chacune des deux attitudes. Nous ne pouvons pour linstant en déduire une
certitude, mais on peut identifier une certaine tendance. Les indices statistiques
d’adéquation vont une fois de plus nous renseigner davantage.
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INDICES X2 dl p
Table des valeurs critiques du x?
7,78 4 .10
(Fisher & Yates, 1948) !
L, 2de P 4,81 4 .307
Proactivité X" de Pearson
X? Max. Vrais. 4,96 4 291
¥? de Pearson 1,95 4 744
Apprenance
X2 Max. Vrais. 1,95 4 745
Proactivité Apprenance
Phi .090 Phi .057
Coef. De contingence .090 Coef. De contingence .057

Tableau 4-55 - Résultats des indices d’analyse bivariée apprenance et proactivité/niveau
d’étude

Les indices Khi-deux présentés dans le tableau ci-dessus sont inférieurs aux

valeurs critiques de Fisher & Yates (1948), ce qui confirme I'hypothése nulle

énoncant linexistence d'un lien entre la variable sexe et les attitudes

d’apprenance et de proactivité.

Mais observons également les distributions des scores conjoints d’apprenance et
de proactivité. Nous n’analysons plus une attitude indépendamment de l'autre,
mais au contraire, la manifestation conjointe de ces deux attitudes par sexe.
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Les graphiques ci-dessus présentent la covariation des scores d’attitude
(apprenance et proactivité) par sexe. Le coefficient de corrélation chez les
étudiants garcons est de r=.451 contre r=.415 chez les étudiantes. C’est donc
une corrélation moyenne pour les deux sexes sans distinction particuliere.

Et la table de contingence ci-apres nous confirme que 'on retrouve presque les
mémes proportions pour les scores conjoints faibles (carrés gris) d’apprenance et

150

Figure 4-57 - Scores des étudiantes — n=329



168

de proactivité (15% des scores chez les étudiants et 12,5% des scores chez les
étudiantes), comme pour les scores conjoints forts d’apprenance et de proactivité
(18% des scores chez les étudiants et 17% des scores chez les étudiantes).
Quant aux scores opposés (carrés jaunes et marron) les proportions restent les
mémes d’un sexe a l'autre.

Les indices Khi-deux nous indiquent qu’il y a un lien entre l'attitude proactive et
l'attitude apprenante pour les étudiants (x2=62,42, dI=16, p<.0001, ¢=493,
C=.442) comme pour les étudiantes (x2=90,45, dI=16, p<.0001, ¢=.601, C=.515).
C’est ce que nous avions déja constaté avec les graphiques des scores, et la
catégorisation des scores souligne cet effet.

1-Tré . Tre
] Catégories 'res 2-Faible 3. ... 4-Forte >-Tres
) , faible . ., Proactivité s forte
n d’apprenance . ... proactivité proactivité A
proactivité moyenne proactivité
1-Tres faible apprenance 2 6 5 2 1
42 2-Faible apprenance 5 26 25 8 1
©
"g 3-Apprenance moyenne 5 26 47 22 1
* 4Forte apprenance 1 21 23 5
5-Tres forte apprenance 0 14 5
1-Trés faible apprenance 8 5 1
& 2-Faible apprenance 7 26 23 13 0
C
% 3-Apprenance moyenne 12 32 59 29 2
>
&  4-Forte apprenance 4 14 24 34 3
5-Trés forte apprenance 0 1 10 9 10

Tableau 4-58 - Table de contingence des scores catégorisés par sexe - N=592

Ayant observé que la filiere de spécialisation avait une influence sur les scores
par niveau d'étude, nous avons également étudié cette méme influence afin de
regarder si les étudiantes, ou les étudiants, se démarquaient sur une filiere ou
non, méme si nous savons que ce n'est pas le cas pour la population globale. Or
c'est une nouvelle fois au sein de la filiere de spécialisation en entrepreneuriat
que le contraste est le plus important.

Pour les étudiants de cette filiere (n=99), il y a une importante covariation des
scores (r=.54), tandis qu’elle est inexistante dans le groupe des étudiantes
(r=.27). Les graphiques ci-dessous nous le montrent bien avec un nuage assez
concentré autour de la progression linéaire sur le graphique des scores des
étudiants de la filiere, tandis que I'on observe un éparpillement des points sur le
graphique des scores des étudiantes de la filiere.
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nclusion de ces observations, nous pouvons retenir plusieurs points.

Tout d’abord que la variable sexe ne semble avoir aucune influence sur
I'intensité des attitudes d’apprenance et de proactivité. En effet, sur
'ensemble de la population, les étudiantes ne sont pas mieux disposées
a apprendre que les étudiants, et les étudiants ne sont pas plus disposés
a étre proactifs que les étudiantes.

Ces deux attitudes sont pourtant liées, mais de maniere moyenne quel
gue soit le sexe, le nombre des sujets pouvant avoir un impact sur les
résultats de corrélation.

Nous venons cependant d’observer qu'’il existait pourtant une covariation
importante pour les étudiants masculins de la filiere entrepreneuriat,
tandis que les scores du groupe des étudiantes de la méme filiere
montraient completement l'inverse.

cours a des variables indépendantes démographiques nous a permis
yser nos deux variables dépendantes, les deux attitudes d’apprenance et

de proactivité. Puis nous avons ajouté a ces variables, la variable de proactivité
en la considérant cette fois-ci comme une variable indépendante. Maintenant que
nous en savons plus sur la fagcon dont ces attitudes évoluent chez les étudiants,

nous

allons étudier plus en détail les liens entre ces deux attitudes grace a

I'analyse des corrélations inter items.

®

Résumé

Cette section étudie les résultats des différentes attitudes a la fois dans notre
échantillon raisonné de la population estudiantine de I'enseignement
supérieur ainsi qu'au sein des différents groupes de spécialisation, de niveau
d'étude ou de sexe. La filiere de spécialisation semble avoir un effet
discriminant sur les scores de proactivité alors que le niveau d’étude n'en a
que trop peu sur le score d’apprenance.
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Figure 4-60 - Scores des étudiantes en
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4.5 CORRELATION INTER ITEMS

I nous a semblé également intéressant de pousser lanalyse jusqu'a
I'observation des liens entre les items des deux échelles. Ceci dans I'hypothése
que les corrélations puissent peut-étre nous indiquer quelques pistes de
compréhension de ce lien moyen inter attitudinal apprenance-proactivité. Le
tableau de corrélation inter items ci-dessous nous indique les coefficients de
corrélation de Bravais-Pearson respectifs entre les items des deux échelles. Sur
la page ci-aprés, nous ne présentons que les coefficients de corrélation les plus
significatifs.

Les corrélations peuvent sembler peu importantes de prime abord, mais
n'oublions pas qu'il s’'agit de corrélations inter items. Cela signifie que nous
savons que les deux échelles ne mesurent pas la méme chose et qu'il est donc
important qu'ils conservent une corrélation moyenne avec les autres items qui se
maintiennent entre r=.20 et r=.40 (Briggs & Cheek, 1986). Nous avons donc
souligné les corrélations supérieures ou égales a r>.20 présentant aussi une
valeur de probabilité inférieure a p=.01.

Le premier constat, c’est qu'il existe des corrélations entre les items des deux
échelles. Pouvait-on s’y attendre ? Sans doute, car I'observation des scores de
ces attitudes dans le paragraphe précédent a montré I'existence d’'un lien moyen
entre les deux attitudes sur la population globale. D’aprés les variations des
attitudes selon les variables indépendantes, nous avons alors supposé que les
deux attitudes étaient bien distinctes. Cependant, sur la population globale et
selon les variables indépendantes de type démographique, le lien demeurait
« moyen ». Ces corrélations inter-items vont sans doute nous expliquer la raison
pour laquelle cette corrélation reste moyenne.

En considérant I'apprenance comme notre variable dépendante, I'observation du
tableau suivant nous permet de constater trois corrélations inter items
importantes que nous allons détailler ci-aprés. Remarquons auparavant que les
trois items d’apprenance concernés par les corrélations inter items sont les trois
items a tonalité conative, motivationnelle et comportementale.

Il est maintenant nécessaire d’ouvrir 'annexe XI%

propos.

pour suivre la suite de notre

8 Annexe XI, page 308.
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4.5.1 « Saisir toutes les occasions d’apprendre »

La premiere corrélation qui peut nous présenter une piste de compréhension est
celle de litem dapprenance énongant «jai tendance a saisir toutes les
occasions d’apprendre » avec les items de proactivité qui peuvent étre regroupés
en trois tendances principales :
- Les items qui expriment l'identification d’opportunités, méme & partir de
situations identifiées d’abord comme un probléme (P10, P15, P14) ;
- Les items qui expriment une véritable agentivité non contrainte par les
« forces situationnelles » (P02, P08, P12, P13) ;
- Les items qui signifient un rapport enthousiaste au changement (P04)

Ces corrélations ont un sens bien précis : saisir les occasions d’apprendre, c'est
a la fois le produit d’'une curiosité qui dispose le sujet a étre attentif a ce qui
pourrait changer de ce qui est déja connu, mais aussi une action facilitée par
une agentivité qui dispose le sujet a ne pas se sentir tributaire et dépendant des
contraintes de la situation dans laquelle il se trouve.

Les « occasions d'apprendre » n’existent pas en elles-mémes, mais c’est une
configuration située de I'environnement qui peut étre percue par le sujet comme
nouvelle et venant perturber un systeme structuré de connaissances. Cela
suppose plus ou moins de disponibilité cognitive et douverture sur
'environnement de la part du sujet. La disposition favorable a apprendre en
« toute occasion » partage donc avec la disposition a agir de maniére proactive,
cette caractéristique qu’'on appelle en psychologie la « curiosité » (Berlyne,
1954,1957,1960; Caron, 1963; Litman & Spielberger, 2003), et la
« reconnaissance d’opportunité »® dans le champ des sciences de gestion
(Ardichvili, Cardozo, & Ray, 2003 ; Baron, 2006 ; Nicolaou, Shane, Cherkas, &
Spector, 2009 ; Grégoire, Barr, & Shepherd, 2010).

L’autre caractéristique partagée par I'apprenance et I'attitude proactive est sans
doute une agentivité forte, une croyance du sujet en sa capacité d’agir sur
I'environnement suffisante pour ne pas étre I'objet des contraintes de la situation
formelle d’'apprentissage, des obstacles a apprendre ou a agir pour concrétiser
ses idées en leur donnant vie dans ce méme environnement. Si le lien entre
apprenance, ou proactivité, et sentiment d’auto-efficacité n'a pas encore été
prouvé scientifiguement, il a été démontré a maintes reprises que cette croyance
était nécessaire a I'apprentissage et qu’elle permettait également de surmonter
les obstacles de la peur d’'agir.

4.5.2 « Avoir toujours I'occasion de se former »
La deuxiéme corrélation significative est celle de I'item d’apprenance exprimant
le souhait de pouvoir se former tout au long de la vie.

Et cet item corréle d'abord de maniére la plus significative de toutes les
corrélations (r=.357) avec l'item de proactivité « je suis constamment a I'affat de

8 « opportunity recognition »
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nouvelles facons d’améliorer ma vie ». L'amélioration de la vie de ces 592
étudiants semble étre liée a la possibilité de toujours pouvoir apprendre, de se
former tout au long de leur vie. Cet item renseigne une dimension de la
proactivité qui est la créativité®, et & ce titre il se rattache a une caractéristique
commune de la proactivité et de I'apprenance qui est la quéte persévérante de la
meilleure facon de faire les choses. A ce titre, il partage cette dimension avec
'autre item de proactivité « je suis toujours a la recherche de la meilleure facon
de faire les choses » (P11), s'opposant ainsi a « la situation figée » que le sujet
aime faire bouger (P13). Nous pourrions donc supposer que souhaiter se former
tout au long de sa vie va de pair avec la recherche de faire de nouvelles choses
et/ou d’'innover.

Les autres items avec lesquels cet item d’apprenance est corrélé peuvent étre
regroupés en deux autres caractéristiques.

La premiére caractéristique est encore celle du rapport au changement (P04,
P14, P15) qui est souvent la conséquence d’'un probléme auquel est confronté le
sujet. Un « probléeme » est peut-étre une situation que le sujet ne sait pas
appréhender avec les connaissances qu’il posséde, ce qui le contraint & agir
autrement, a comprendre autrement, a apprendre en somme.

La deuxiéme caractéristique est une nouvelle fois I'agentivité qui est accentuée
cette fois-ci par deux items supplémentaires (P05 & P06) exprimant la défense
de ses idées en vue de les réaliser, quels que soient la chance (une
configuration de I'environnement favorable) ou les obstacles (une configuration
de I'environnement défavorable).

4.5.3 « Plus japprends, plus j'ai envie d'apprend  re »

Comme pour les deux premiers items, I'item d'apprenance « plus j'apprends,
plus jai envie d'apprendre » correle particulierement avec les items déja
identifiés précédemment dans I'échelle de proactivité.

Cet item d’apprenance exprime un renforcement de I'envie d’apprendre sans
doute grace aux expériences répétées signifiees par l'expression « plus
japprends ». C’est non seulement I'expérience de [I'apprentissage, mais
également le feedback de ces expériences, qui renforcent I'envie d’apprendre. Or
c’est la une caractéristique du sentiment d'efficacité personnelle : le fait
d’apprendre (et non une récompense externe au sujet) et le bénéfice personnel
que j'en recois construisent mon « expérience active de maitrise », premiére
source de ma croyance d'efficacité (Lecomte, 2004), ici a apprendre. Mais on
retrouve également cette notion dans l'item de proactivité « partout ou j'ai été, jai
été un puissant facteur de changement constructif ». Toutes les expériences
réeussies de changement ont amené l'individu a étre convaincu de sa maitrise
personnelle.

8 «do different things and do things differently» (Bateman & Crant, 1999)
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Et cette croyance d'efficacité personnelle contribue non seulement a aider le
sujet a surmonter les obstacles, mais aussi a lui faire y trouver un certain plaisir,
une motivation interne (Deci & Ryan, 1985). Il « aime faire face et surmonter les
obstacles » (P05) pour apprendre parce que lorsqu'’il a un probleme, il « le saisit
a bras-le-corps ». En effet, il est « toujours a la recherche de la meilleure fagon
de faire les choses » (P11) et il « aime faire bouger les situations figées » (P13),
sans doute parce que les « faire bouger » c’est une bonne occasion d’apprendre.

4.5.4 Contrble de I'action et épanouissement person  nel

Outre ces trois items d'apprenance, quelques corrélations inter items plus
périphériques apparaissent dans le tableau 4-64.

Les deux items d’apprenance « quand j'apprends, je me sens bien » et « quand
japprends, je m’épanouis », corrélent ensemble de maniere significative (r=.488).
Ensemble, ils révelent que I'acte d’apprendre participe a I'épanouissement et au
bien-étre du sujet social apprenant. L'acte d’apprendre semble étre comme a la
fois la manifestation d’'un besoin et la satisfaction de celui-ci. Et ce besoin
satisfait fait que I'individu « se sent bien » et s’épanouit.

Or ces deux items d’apprenance sont corrélés significativement avec trois items
de proactivité :

e« jaime faire bouger une situation figée » (r=.233)

e« quand jai un probleme, je le saisis a bras le corps » (r.233)

* «je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunité de
changement » (r=.230)

Nous interprétons ces corrélations comme I'expression d'une motivation
intrinséque de I'étre humain a contréler ses actions. Il veut « faire bouger » un
probléme gqu'il « saisit a bras-le-corps » pour le transformer en opportunité. Et
lorsqu’il y parvient, il s’en trouve « épanoui » parce que l'action entreprise et
contrélée par lui, lui a permis de constater gu'il était « doué », ou bien capable de
le faire.

Nous venons de présenter les résultats significatifs des mesures entreprises
dans le cadre de cette recherche doctorale. L’analyse de ces résultats nous a
permis de répondre aux hypothéses que nous avions posées. Ainsi les
observations de [I'évolution des attitudes d'apprenance et de proactivite,
(indépendamment I'une de l'autre, mais aussi conjointement) chez les étudiants
de I'enseignement supérieur nous ont permis de constater que les deux attitudes
pouvaient évoluer chez le sujet de maniére indépendante ou conjointe selon les
groupes, mais que sur la population globale, elles conservaient un lien presque
« important ». Le tableau a la page suivante récapitule et résume l'analyse des
résultats effectués dans ce chapitre.
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Nous avons déja commencé pour partie I'interprétation des résultats, mais nous
souhaiterions approfondir et discuter de ces résultats pour tirer les lecons de
cette recherche doctorale.

Résumé

Cette section analyse les corrélations inter items entre les deux échelles
d’apprenance et de proactivité sur I'ensemble de la population des étudiants.

m Trois corrélations principales et une moindre corrélation apparaissent,
révélant que les deux attitudes ont en commun une disposition a saisir les
opportunités ou occasions, une forte envie d'agir et/ou d'apprendre qui
repose sur le controle de l'action et la poursuite d'un épanouissement
personnel.



Attitude
d'apprenance

Disposition a un comportement
proactif

Scores associés
d'apprenance et proactivité

Réponse a I'hypothése

Hypothese 1

La filiére de spécialisation
constitue une variable
discriminante pour les
attitudes d’apprenance et
de proactivité

L'attitude apprenante varie selon la
filiere de spécialisation. Le groupe
entrepreneuriat présente des
indices statistiques de plus forte
apprenance que pour la filiere
juridigue et commerciale

L’'attitude de proactivité varie selon
la filiere de spécialisation. Le
groupe entrepreneuriat présente les
indices d’une attitude proactive
généralement plus forte que les
autres groupes

Il'y a variation du coefficient
de corrélation entre les deux
séries de score selon la
filiere de spécialisation.

La filiere de spécialisation constitue
une variable discriminante pour les
scores d’attitude pris
indépendamment, mais aussi de
maniére conjointe.

Hypothése 2

Le niveau d’'étude
constitue une variable
discriminante pour les
deux attitudes

Le niveau d’'étude ne constitue une
variable discriminante que lorsque
I'on utilise les scores de maniere
catégorisée. Dans ce cas
seulement, on constate que les
scores augmentent d’intensité
avec le niveau d'étude

Méme constat pour les scores de
proactivité. On constate une
évolution du groupe du niveau
bac+1 a niveau bac+4/5 grace aux
catégories de scores d'attitude

Le niveau d’étude ne
constitue également pas une
variable discriminante pour
les scores conjoints et
catégorisés d’apprenance et
de proactivité.

Le niveau d'étude ne constitue une
variable discriminante pour les
scores d’attitude que lorsqu’ils sont
catégorisés.

Hypothese 3

Le sexe constitue une

variable discriminante

pour les deux attitudes

Les scores d’apprenance ne
varient pas selon le sexe

Les scores de proactivité ne varient
pas selon le sexe

Le sexe ne constitue pas
une variable discriminante
pour les scores catégorisés
des attitudes

Le sexe ne constitue pas une
variable discriminante pour les
scores d'attitude apprenante et de
proactivité

Attitude apprenante et attitude proactive

Hypothese 4

Il existe un lien entre
I'attitude apprenante et de
proactivité

Il existe un lien entre les deux attitudes d’apprenance et de proactivité au niveau de la population globale.
Le coefficient de corrélation entre les deux séries de score est de .45 : ni important, ni négligeable. Les
corrélations inter items révélent plusieurs dimensions qui rapprochent les deux attitudes

Il existe un lien entre les deux
attitudes qui se caractérise par un
rapport enthousiaste au
changement, un contrble de
I'environnement, ainsi qu’'une
certaine curiosité. Toutefois, ces
deux attitudes restent distinctes.

Tableau 4-61 - Tableau récapitulatif des résultats et des réponses aux hypothéses




CHAPITRE 5 — DISCUSSION

Les résultats de la recherche ayant permis de répondre aux quatre hypotheses
de réponses a la problématique que nous avions posée, nNous pouvons
désormais réfléchir sur les conséquences de ces résultats, notamment sur les
guestions et limites que cette recherche pose ainsi que sur quelgues pistes de

nouvelles recherches.

5.1 APPRENANCE OU AIMER APPRENDRE

5.1.1 Validation d’'un instrument de mesure de 'app  renance

Le premier apport de ce travail de recherche est d’abord d’avoir pu valider un
instrument de mesure de l'attitude apprenante. En effet, I'attitude en général,
rappelons-le, est un concept inféré par les chercheurs en psychologie pour mieux
appréhender les « conduites réelles ou symboliques dont I'agent n’a pas toujours
conscience » (Maisonneuve, 2009).

Le choix de I'échelle pour évaluer I'apprenance ne s’est pas basé sur I'évaluation
de la direction ambivalente de I'attitude (pour ou contre, attirance ou répulsion
envers I'objet) mais sur I'évaluation de la force de I'attitude puisque la direction
de l'apprenance était déja donnée: ensemble de dispositions favorables a
I'apprendre. L'échelle de Likert n'est peut-étre pas le meilleur outil de mesure
selon Fishbein et Azjen (1975) mais elle est non seulement l'outil qui correle le
mieux avec tous les autres outils de mesure de l'attitude (Thomas & Alaphilippe,
1983), mais aussi la plus utilisée et surtout la plus appropriée pour le cas de
I'attitude apprenante.

Tous les résultats que nous avons pu analyser grace aux données collectées ont
permis d’asseoir la fidélité et la validité de I'échelle de mesure de I'apprenance.
Nous pouvons donc désormais utiliser les items comme les variables manifestes
qui renseignent un construit latent unidimensionnel qui est l'attitude apprenante.
Et ce construit latent d’apprenance se révele par six items qui semblent lui
donner une notion de rapport affectif & l'acte d’apprendre ou de plaisir
épistémique. En somme, nous pourrions nous poser la question de savoir si
'apprenance ne serait pas simplement une disposition qui pourrait se résumer
par «jaime apprendre ». Nous avons pourtant rédigé des items a dominante
cognitive et conative par ailleurs. Mais les résultats des passations ont permis de
garder 6 items qui donnent a l'attitude apprenante une dimension d’évaluation

affective de I'acte d’apprendre.

Dans son explication du phénomene émotionnel, Frijda développe la théorie que
le composant le plus décisif du processus émotionnel est le parrain d'action
(action proposer). En effet, selon elle, a chaque action est liée une émotion et
cette émotion remplit par conséquent une fonction, celle de préparer l'action
(Frijda, 1986). Par exemple, I'émotion du plaisir a apprendre, lorsqu’elle est
particulierement forte, provoque plus slrement l'acte d’apprendre avec pour
fonction de contribuer a I'adaptation du sujet a son environnement.
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Mais comme [I'écrit Maisonneuve, c’est la la limite de [I'exploration par
guestionnaire d'attitude (Maisonneuve, 2009) a laquelle devraient s’ajouter
d'autres méthodes d'investigation telles que celle des entretiens cliniques
permettant de faire une analyse du discours précise. Celle-ci permettrait de
compléter notre recherche par l'analyse des discours exprimés par les sujets
eux-mémes.

5.1.2 Entre besoin de cognition et curiosité épisté  mique

Par ailleurs, en analysant les items restant, leurs corrélations entre eux et au
score global, il semble que ces items expriment deux aspects : un premier qui
exprime une curiosité épistémique disposant lindividu a étre vigilant aux
occasions d'apprentissage, et un second évoquant davantage une envie
d'apprendre traduisant un besoin de cognition dont la satisfaction permettrait
I'épanouissement personnel.

N

L'attitude apprenante semble correspondre a I'expression dun besoin
intrinséquement humain que les psychologues appellent le besoin de cognition
(Cohen A. R., 1957 ; Cohen, Stotland, & Wolfe, 1955). Ce besoin de cognition
est définit par Cohen et al. (1955), comme la nécessité pour lindividu de
structurer des situations pertinentes en les intégrant et en leur donnant du
sens ® : «cest un besoin de comprendre et rendre rationnel le monde
expérimenté »%. Cacioppo & Petty ont, quant & eux, effectué quatre études pour
construire une échelle de mesure du besoin de cognition. Grace a ces études, ils
ont pu définir ce besoin comme une «tendance de lindividu a s’engager et
prendre du plaisir a réfléchir » (Cacciopo & Petty, 1982). La notion de « plaisir &
penser » dans une « quéte de la réalité » était également présente chez Murphy

(1947).

Cacioppo & Petty montrent aussi que le plaisir de penser est inversement
proportionnel au sentiment percu de I'effort (1982). Ainsi, plus le plaisir de penser
est grand, moins il y a de sentiment d’effort a la tadche. C'est également valable
dans l'acte d’apprendre: plus il y a un plaisir a apprendre, moins il y a de
perception d'effort dans I'acte d’apprendre, ce qui facilite la répétition de l'acte
lui-méme. C’est pour cela que ces mémes auteurs ont également identifié que
les personnes qui ont un besoin fort de cognition sont naturellement attirées par
les situations complexes nécessitant un effort cognitif prolongé (Cacciopo &

Petty, 1982).

L'attitude apprenante semble également étre I'expression d’'une curiosité, que
Litman et Spielberger définissent comme un « désir d’acquérir de nouvelles
connaissances et de nouvelles expériences sensorielles motivant des
comportements exploratoires » (Litman & Spielberger, 2003). Berlyne distingue
d’ailleurs deux types de curiosité : la curiosité épistémique qui correspond a un

% “A need to structure relevant situations in meaningful, integrated ways” (Cohen, Stotland, &
Wolfe, 1955)

% Traduction libre de l'auteur de la phrase «tendency for an individual to engage in and enjoy
thinking” (Cacciopo & Petty, 1982)
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besoin de connaitre (savoir)®” et la curiosité perceptive qui dispose a une
perception accrue des stimuli. Les comportements exploratoires qui s’ensuivent,
peuvent étre, soit diversifs dans une situation d’ennui ou parce que le sujet
désire de nouvelles stimulations comme tout étre vivant (Berlyne, 1960), soit
spécifiques lorsque le comportement est motivé par la curiosité ou initié par un
nouveau stimulus a acquérir de nouvelles informations. Berlyne prend alors
comme exemple linspection visuelle d’'un environnement ou d’'un objet®® qu'il
considére comme un comportement exploratoire spécifique motivé par la
curiosité perceptive (Berlyne, 1957, 1958), tandis que le comportement
exploratoire spécifique motivé par la curiosité épistémique vise « non seulement
a obtenir l'acces a des stimulations porteuses dinformations capable de
disperser les incertitudes du moment, mais surtout a acquérir des
connaissances ».

Cette curiosité épistémique ameéne le sujet a « aimer les études », et en méme
temps, la curiosité perceptive le rend tout a la fois attentif et disponible a « saisir
toutes les occasions d'apprendre ». Et cette curiosité n’est pas passagere,
puisque le sujet « souhaite avoir toujours l'occasion de se former ». Elle est un
écho a ce besoin de connaitre qui, lorsqu'il est satisfait, fait se sentir bien le sujet
et contribue a son épanouissement. Et comme il y trouve en plus un plaisir, il en
redemande toujours plus. C’est la le portrait d’un sujet curieux au fort besoin de
cognition. Mais nous pourrions tout autant dresser le portrait inverse du sujet tres
faiblement curieux et au faible besoin de cognition ne s’intéressant qu’'aux taches
cognitives simples, la résolution d'une situation complexe augmentant la
perception d’'un sentiment d’effort.

Nous distinguons par ailleurs la poursuite raisonnée et motivée de but
d’apprentissage qui peut également inclure un sentiment d’effort percu important,
le plaisir lié a I'acquisition connaissance n’étant pas directement perceptible, car
n'étant pas I'objectif premier mais secondaire dans l'atteinte d’un objectif qui le
précede (trouver un travail...). Mais cet exemple ne fait que confirmer ce que
nous avons envisagé précédemment : 'apprenance est une attitude qui résulte
d’'un besoin de cognition plus ou moins fort ainsi que d’'une curiosité épistémique
et perceptive, elle-méme liée a ce besoin de cognition.

Ces suppositions que nous venons dexpliciter sont des suppositions qui
demandent a étre validées. En effet, autant nos propos se fondent sur des
corrélations inter items signifiant que la plupart des sujets ayant répondu a
certains items, ont également répondu a certains autres items. Mais il n’existe
pas de lien de causalité. C’est notre interprétation des résultats qui n’appartient
gu'ad nous dans cet exercice, et qui aurait besoin d’éléments de confirmation
grace a des validations de contenu par analyse de convergence. Dans la
poursuite de I'analyse quantitative, il serait intéressant d’'effectuer des passations
complémentaires avec d’'autres échelles de mesure telles que celles du besoin

87 « Drive to know » (Berlyne, 1954)

% Enlart & Charbonnier évoqueront plus tard le fait de « scanner » son environnement (2010)
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de cognition ou de curiosité épistémique. C'est une poursuite envisageable de
recherche.

5.1.3 Un nouveau rapport cognitif

Nous avons évoqué les incitations de la Commission européenne tant sur le
rapport cognitif devant positionner les individus, organisations et sociétés les
unes par rapport aux autres, que sur les compétences clés devant étre acquises
en fin de formation initiale (Commission européenne, 2005). Revenons
maintenant sur cette premiére compétence clé intitulée «apprendre a
apprendre ». La définition qu’'en faisait la Commission européenne était une
« aptitude a entreprendre et poursuivre un apprentissage ». Dans ce travail de
recherche nous avons considéré la proactivité comme [lattitude disposant a
I'entreprendre dans son sens le plus général et une de ses dimensions était la
persévérance dans l'action jusqu’'a l'obtention de résultat. Une caractéristique
que Aumont & Mesnier considerent comme commune avec l'acte d’apprendre
(1992).

Y

Nous nous souvenons que la compétence clé « apprendre a apprendre »
supposait « une attitude positive » impliquant « motivation et confiance » afin de
mieux « poursuivre et réussir lI'apprentissage tout au long de la vie ». Si la
définition de I'attitude positive s’arrétait la, la notion d’apprenance suffirait a
I'exprimer. Mais la Commission précise également que cette attitude doit
permettre de « surmonter les obstacles et (...) changer » en étant orientée vers
la « résolution de probléemes ». Or comme nous l'avons vu, ce sont la des
dimensions caractéristiques de la proactivité.

En nous appuyant sur ce constat ainsi que sur les résultats de notre recherche
nous faisant constater que les deux attitudes d’apprenance et de proactivité
pouvaient étre a la fois distinctes et relativement liées, nous pensons que ces
deux attitudes sont comme les deux mains d'un méme corps: a la fois
différentes I'une de l'autre, mais en méme temps liées l'une a l'autre. Et cela
s’explique parce que l'attitude apprenante évoque davantage a une disposition
du sujet a penser, réfléchir et apprendre. Tandis que la proactivité est avant tout
une disposition a agir d'une maniére spécifique. L'articulation de I'apprenance
avec la proactivité est comme [larticulation de la pensée et de [laction.
L'apprenance dispose au plaisir d'apprendre de toute situation, et la proactivité
dispose a agir de maniére autonome, par anticipation et avec persévérance pour

y parvenir.

Ce qui nous ameéne a induire que ces deux attitudes disposent ensemble a un
méme comportement : un apprentissage proactif. Cela semble étre une
tautologie, mais ne l'est pas tout a fait en réalité. En effet, dans son ouvrage sur
I'apprenance, Carré énonce bien que I'apprenance est un rapport favorable a
I'action d’apprendre. Or cette attitude favorable a I'action d’apprendre énonce-t-
elle pour autant une disposition a I'action ou est-elle I'expression d’'un « désir de
connaitre » ? (Trocmeé-Fabre, 1999). Ce désir de connaitre peut s’exprimer dans
le comportement de maniéres tres diverses, et quelquefois de maniére opposée.
L’étudiant en amphithéatre exprime-t-il la méme apprenance que le travailleur a
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son poste de travail en formation action, voire méme en apprentissage
autodirigé ? L'intensité de l'attitude du premier serait-elle plus faible que celle du
second ? A priori non, car I'étudiant peut avoir choisi ce cours en amphithééatre
parce que c’est une matiére ou le théme lui plaisait ou « faisait sens » pour lui.
Pour cela, la proactivité exprime la disposition a I'action agentive. Et les résultats
des covariations de scores d’apprenance et de proactivité nous ont montré que
I'évolution des deux attitudes pouvait varier de maniére mieux corrélée,
lorsqu’une place était laissée a I'action.

C’est pour cela que Carré insiste sur I'importance de la dimension conative dans
la phase volitionnelle de I'apprentissage (2005). Or l'attitude proactive est cette
attitude qui dispose le sujet apprenant a s'engager et s’autoréguler dans son
projet de formation. A linverse, il n'y a pas d’apprentissage proactif sans
apprenance, car « tout projet de formation, comme d’ailleurs tout projet d’action,
suppose une mobilisation d’énergie finalisée par un désir, une volonté, un besoin
de changement qui lui donne sens, c’est-a-dire une signification et une
direction » (Bourgeois & Nizet, 1997). L’'apprenance semble étre I'expression de
ce désir qui donne la direction a l'action entreprise par le sujet, disposé a un
comportement proactif. Si donc l'attitude proactive est la dimension conative de
'apprenance, ces deux attitudes pourraient disposer a I'apprentissage autodirigé.

Résumé

On trouve dans cette partie du chapitre une discussion des résultats

analysés dans le chapitre précédent. Celui-ci présente les attitudes

d'apprenance et de proactivitt comme deux attitudes distinctes mais

. pouvant mesurer ensemble une disposition a un comportement

Q d’apprentissage autodirigé, adapté a I'environnement d’'une économie de
la connaissance.

®

On y prend acte du fait que le modéle théorique tricomponentiel de
I'attitude choisi au départ, n‘apparait pas a I'épreuve de l'analyse des
données. L’attitude apprenante, comme l'attitude proactive, sont ici des
évaluations affectives de leur objet respecitif.

5.2 L'ECOLOGIE D'APPRENANCE ET DE PROACTIVITE

Carré traite de la question de I'écologie de l'apprenance en évoquant entre
autres choses la réflexion nécessaire sur les espaces de formation et
d'apprentissage (Carré, 2005). Cette question est incontournable car
I'apprenance, par définition, est une attitude relativement stable a toute situation
d'apprentissage. Elle peut donc s’exprimer quelle que soit la situation
d'apprentissage. Si donc, comme nous venons de le voir, la proactivité est la
dimension conative « prolongée » de l'apprenance, alors cela a quelques
conséguences sur la conception des environnements d’apprentissage.

5.2.1 Environnement et apprentissage

Pour aborder la question de I'environnement d’apprentissage, hous nous devons
de rappeler la théorie sociocognitive de Bandura (2001), et plus précisément le
modele de réciprocité causale « triadique » qui pose le principe de réciprocité
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causale autour de trois déterminants que sont la personne, le comportement et
I'environnement. Ce modele est tres utilisé dans les recherches en sciences de
I'éducation, car il a I'avantage de modéliser le dialogue de lindividu avec son
environnement. Cela ne limite donc pas le fait d'apprendre aux seules
dispositions du sujet apprenant, mais ce modele permet de prendre en compte la
dimension sociale ou environnementale.

5.2.1.1 Environnement et proactivité

Or I'environnement est un déterminant qui peut étre imposeé, choisi et construit et
ces trois possibilités vont influencer la disposition & agir de maniére proactive. En
effet, plus l'individu pourra agir sur son environnement plus il pourra développer
une attitude proactive puisque c’en est la définition méme (Bateman & Crant,
1993). La possibilité pour I'attitude proactive de se développer, se limite donc a
I'environnement construit et, de maniére plus restreinte, a I'environnement choisi.
Mais dans ce cas, la proactivité pourrait simplement équivaloir a la notion
d’agentivité que Bandura définit comme une capacité de 'homme a influer sur
son environnement et sur lui-méme.

Le lien de la proactivité avec I'environnement est évident puisque la définition
méme de la proactivité I'évoque : « une tendance relativement stable a effectuer
des changements dans son environnement » (Bateman & Crant, 1993). Mais,
tant dans les dimensions identifiées de la proactivité (Bateman & Crant, 1999)
que dans la formulation des variables mesurant la proactivité, I'environnement
n'est pas explicitement mentionné. La notion d’opportunité ou d'occasion est
pourtant bien présente et évoque a contrario I'environnement. Dans le cas de
l'attitude de proactivité, I'environnement est davantage le théatre de I'action, la
matiére au travers de laquelle va s’exprimer le comportement proactif. C’est pour
cela que « si je vois quelque chose que je naime pas, je le modifie » (PQ7). Il en
est de méme pour les « situations figées » (P13) que lindividu a [lattitude
proactive va vouloir faire évoluer et les « opportunités de changement » (P10,
P15) que cet individu saura saisir. Mais ces variables expriment autant la
réactivité, en tant que réponse a une situation rencontrée, que la proactivité.

L'anticipation par observation de I'environnement est une caractéristique de
I'attitude proactive. « L’anticipation est une greffe de I'avenir sur le présent » écrit
Jean Sutter (1993) a la méme époque que la publication de I'échelle de mesure
de proactivité. Envisager l'avenir est une facon d'anticiper I'évolution de
'environnement. Les items qui évaluent cela dans la mesure plus générale de la
disposition a un comportement proactif, sont :

* «je suis constamment a l'affat... » (P01)
* «je suis toujours a la recherche... » (P11)
* «je peux repérer une bonne occasion... » (P16)

Pour la proactivité, la capacité a anticiper est étroitement liée a une véritable
curiosité plus qu'une simple disponibilité cognitive qui serait plutbt la
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caractéristique de la réactivité. L'action anticipatrice sur I'environnement est une
caractéristique de I'attitude de proactivité.

Toutes ces réflexions ont une conséquence simple sur lingénierie de
'environnement  pouvant accueillir  I'apprentissage  autodirigé:  plus
I'environnement peut étre « construit », plus le sujet aura de possibilité de
développer une attitude proactive. L’environnement « choisi» sans marge
d’action possible, ne suffira pas a I'expression d’'une proactivité, car le sujet
n'aura pas la possibilité de décider et d'initier une action d’apprentissage.

5.2.1.1 Apprenance et environnement

En psychologie, lattitude permet d’interpréter les conduites de [lindividu
(Maisonneuve, 2009). De méme, I'apprenance permet d'interpréter la conduite
d’apprentissage. Or deux des définitions psychologiques de l'acte d’apprendre
énoncent qu’ «il y a apprentissage lorsqu'un organisme, placé plusieurs fois
dans la méme situation, modifie sa conduite de facon systématique et
relativement durable » (Reuchlin, 1977), mais aussi qu'« apprendre consiste a
acquérir des connaissances sur le monde qui nous entoure, ou a les modifier »
(Doré & Mercier, 1992). Qu'l y ait ou non un comportement observable
d’apprentissage, nous retrouvons ici I'influence réciprogue de I'individu avec son
environnement. L’apprentissage expérientiel reléve de ce principe. Le sujet
expérimente, puis, selon les conséquences de cette expérience, se « fait une
idée » de ce qu'il a expérimenté (Kolb, 1984). C'est vrai dans le cas d'un
apprentissage caractérisé par I'agentivité du sujet apprenant, dans lequel le sujet
social apprenant a choisi de faire cette expérience et dont il est lui-méme a
Iinitiative.

Toutefois, si nous essayons de mieux comprendre la formation de [attitude
apprenante, ainsi que son évolution au cours de I'enfance, puis adulte, il nous
semble nécessaire de comprendre que cette attitude s’est construite de maniére
sédimentée selon les trois registres de la vie psychique. Questionner le rapport a
'apprendre, c’est non seulement questionner le rapport affectif du sujet au fait
d’apprendre et sur le plaisir qu’il y trouve, mais aussi sur les expériences qui lui
ont permis de qualifier de plaisant I'acte d’apprendre. De la méme maniere le
guestionnement des représentations cognitives et sociales de l'individu sur I'acte
d'apprendre pourront étre questionnées en double piste: identifier ces
représentations en relation avec cet objet qu’'est I'acte d’apprendre et identifier
les expériences qui en ont permis la construction. Méme questionnement pour la
dynamique motivationnelle a l'origine de l'attitude : qu’est-ce qui motive l'individu
a apprendre et sur quelles expériences se base-t-il pour évoquer ses
motivations ?

Dans ce rapport a I'apprendre, une conception de I'environnement joue bien sar
un role particulier, puisque celui-ci est le plus souvent le lieu de ces expériences.
L’environnement est un déterminant important dans les théories du
constructivisme de Piaget et du socioconstructivisme de Vygotski puisqu'’il inclut
l'autre ou les autres. C'est donc une conception ouverte de l'environnement
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comme lieu et occasion d’'apprentissage et, plus largement, de développement
de soi. L'apprenance suppose donc que l'environnement soit prétexte et
occasion d'apprendre. Nous ne pouvons imaginer cette attitude envers
I'« apprendre » sans une ouverture disponible sur I'environnement. C’est dans ce
sens que nous avons rédigé les variables « jai tendance a saisir toutes les
occasions d’apprendre » et «je souhaite avoir toujours l'occasion de me
former ». Ces deux variables du registre conatif [« je souhaite » et « j'ai tendance
a saisir »] renseignent implicitement le rapport a I'environnement du sujet social
apprenant. La disponibilité aux occasions d’apprendre est également une des
huit dimensions proposées par Guglielmino dans sa mesure de l'autodirection
(Guglielmino L. , 1977).

5.2.2 Curiosité, créativité, action et changement

Nous avons constaté avec les résultats de cette recherche que les deux attitudes
avaient quelques « dimensions » ou « caractéristiques » en commun.

C’est d’abord une certaine « vigilance cognitive » disposant les sujets a détecter
des opportunités d’'apprentissage ou de changement. Comme nous l'avons vu
les items de proactivité P01, P11 et P16 expriment cette vigilance cognitive
disponible a la détection d’opportunité, mais seuls les deux premiers sont
corrélés significativement a I'apprenance. Si les items d’apprenance n’expriment
pas l'anticipation, un item d’apprenance est fortement corrélé avec les deux
items de proactivité I'évoquant : « je souhaite avoir toujours I'occasion de me
former ». Cet item induit donc la curiosité vis-a-vis des occasions d’apprendre.

La créativité est également un deuxiéme point commun entre les deux attitudes.
Elle est proche de la curiosité. Ce sont d’ailleurs, pour partie, les mémes items
mais pas les mémes expressions qui sont concernés. Les items de proactivité
sont ceux qui expriment de nouvelles facons de faire (PO1 et P11) ou la
transformation de probleme en opportunité (P15). Et ces items sont une nouvelle
fois corrélés avec litem d’apprenance « je souhaite avoir toujours I'occasion de
me former ».

Une troisiéme caractéristique commune aux deux attitudes c’est I'autonomie de
I'action. Les items de proactivité évoquent le fait d’étre « différent des autres »
(P02), de pouvoir agir « peu importe la chance » (P08), les obstacles (P12) ou la
« situation figée » (P13), de toute fagon, « quand j'ai un probléme, je le saisis a
bras-le-corps » (P14). Cette prédominance de I'action qui échappe a l'influence
des «forces situationnelles » est particulierement marquée en proactivité et
corréle de maniére significative avec litem d’apprenance « j'ai tendance a saisir
toutes les occasions d'apprendre ». Ces items de proactivité semblent donc
prolonger la dimension conative de litem d'apprenance qui évoquait peu
l'importance de pouvoir agir pour saisir toutes les occasions d’apprentissage.

Enfin un dernier point commun est sans aucun doute le rapport au changement.
Apprendre c’est passer d’'un état d’'ignorance a un état de connaissance. Sous
certaines conditions, le changement est une occasion d’apprentissage. Et parmi
ces conditions, il y a toutes les représentations cognitives que le sujet a du



184

changement. Si ces représentations y sont défavorables, le changement sera
vécu comme douloureux et ne sera pas occasion d’apprendre. Et cela tant que le
vécu émotionnel ne sera pas redevenu agréable et favorable. Au contraire, si ses
représentations du changement sont percues comme des occasions
d'apprendre, alors le changement sera pergcu comme constructif jusqu’a la
poursuite de celui-ci par le sujet.

Voila donc quatre caractéristiques qui pourraient étre des leviers de
développement de I'attitude apprenante et de proactivité et qu'il serait nécessaire
d’'inscrire dans un environnement quel qu'il soit, si I'intention est de permettre a
I'individu d’étre disposé a apprendre et a entreprendre.

Le tableau en annexe ® permet de mieux comprendre comment lattitude
apprenante peut se conjuguer avec lattitude proactive et correspondre a des
situations d’apprentissage spécifiques.

Avec Malone et Lepper (1985), nous retiendrons donc qu’un environnement qui
souhaite favoriser I'implication et I'engagement du sujet dans I'acte d’apprendre
par lui-méme, nécessitent de favoriser non seulement la curiosité et la créativité,
le contréle de I'action et la prise d'initiative ainsi que le changement, considéré
comme un défi, qui sont les caractéristiques communes de I'apprenance et de la
proactivité, mais qui préserve aussi le désir d’'apprendre.

Résumé

Une attitude ne se décrete pas, mais elle est le fruit d’'une longue
maturation complexe, fruit dinteractions entre I'environnement et les
dispositions de la personne.

®

m On présente donc dans cette section une réflexion de ce que pourrait étre
'environnement d'apprentissage permettant de favoriser ces deux
attitudes. Un environnement d'apprentissage avec une possibilité de
directionnalité interne, ou le contrle de I'action appartient a I'apprenant
lui-méme et dans lequel le désir d'apprendre est non seulement préserve,
mais aussi développé grace a la richesse des occasions d’apprendre.

8 Annexe XIl page 316.
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5.3 LIMITES ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Cette recherche, comme tant d’autres, possede ses limites et ouvre de nouvelles
perspectives. En effet, les questions que nous nous sommes posées au fur et a
mesure, non seulement trouvent différentes limites suite a notre choix de
méthodes, mais engendrent de nouvelles questions.

5.3.1 Les étudiants ne sont pas les salariés d'une  organisation

Nous avons justifié le choix de la population des étudiants par le fait que nous
souhaitions étudier les deux attitudes d'apprenance chez les futurs
professionnels qui auront a travailler dans l'univers installé et sans doute déja
renouvelé de la société apprenante. C'est cette population qui doit se préparer
au travers de leurs études a travailler dans une organisation apprenante pour
laquelle I'information sera omniprésente comme elle commence déja a I'étre.

Cependant, il faut noter tout de méme que prés d'un tiers (non identifié mais
estimé d'apres les données des programmes de licence/bachelor et master) était
en contrat d’apprentissage en entreprise et donc déja en poste dans une
entreprise. En revanche, leur statut et leur situation de débutants les
contraignaient a apprendre dans leur environnement de travail. C'est la raison
pour laquelle nous navons pas choisi une variable d'analyse distinguant les
étudiants en poste de ceux qui ne I'étaient pas.

A l'avenir, il serait intéressant d’envisager une étude a 3 ou 5 ans pour retrouver
ces populations en poste en entreprise et pouvoir comparer leur score
d'apprenance a I'échelle de groupe d'avec leur score dans cette recherche et
constater ainsi s'il y a ou non évolution pour I'une ou l'autre attitude.

5.3.2 Méthode quantitative n'est pas méthode qualit  ative

Nous avons fait le choix de la méthode quantitative alors que la méthode
gualitative de recherche est la plus utilisée dans les sciences de I'éducation.
Cependant chaque méthode a ses qualités et ses défauts quant a son utilisation.
La méthode quantitative peut permettre une approche globale, une analyse
générale de phénomeénes spécifiques de groupe, ainsi qu’une analyse statistique
de concepts pouvant étre percue de maniére plus objective que I'analyse clinique
par exemple. Cependant il est vrai qu’elle ne met pas de « mots parlés » par les
sujets eux-mémes mais réduit ces derniers a un score. Ce qui apparait comme
réducteur. A linverse la méthode qualitative peut permettre un travail qui se
rapproche du vécu des sujets mais qui s’éloignera davantage du généralisable.

Chaque méthode a ses partisans et ses contradicteurs, mais tous poursuivent le
méme obijectif : étudier un phénomeéne observé pour mieux le comprendre. Nous
n'échappons pas a cette constante en ayant choisi la méthode quantitative de
par 'histoire de cette recherche, mais nous allons jusqu’a espérer, méme si nous
n‘'en sommes pas l'acteur, qu’'une étude qualitative sur l'apprenance et la
proactivité puisse étre réalisée.
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Celle-ci pourra se faire non seulement sous la forme d'étude longitudinale
confirmant ou infirmant nos résultats quant a la progression de lintensité des
attitudes d’un niveau d’étude a I'autre par exemple. Mais elle pourra se faire sous
la forme d’entretiens cliniques auprés d’étudiants aussi afin de mettre justement
« en mots » nos résultats quantitatifs.

5.3.3 Deux dispositions a I'apprentissage autodirig é

Nous avons choisi d’effectuer notre recherche sur deux attitudes et non sur des
comportements, simplement parce que nous savons que plus l'attitude est forte,
plus on peut prédire un comportement congruent avec l'attitude correspondante
(Petty & Krosnick, 1995). Nous n’en faisons pas un absolu. Car la encore, il
s'agirait de le prouver en mettant en lien les scores des attitudes avec des
comportements identifiés.

L'apprentissage autodirigé que nous avons déja évoqué pourrait étre ce
comportement a identifier pour le mettre en lien avec les attitudes d’apprenance
et de proactivité. Il correspond a un agir proactif dans un contexte ou une
situation d'apprentissage. Cet agir est autodéterminé par I'apprenant, mais
également autorégulé (Carré, Moisan, & Poisson, 2010). Nous l'avons dit,
'apprentissage autodirigé a été particulierement développé par Knowles dans
son guide pour apprenant et enseignant (1975), puis développé par Lucy
Guglielmino (1977) dans la construction de son échelle de mesure des
dispositions a I'apprentissage autodirigé (SDLRS).

APPRENANCE/PROACTIVITE L’AUTODIRECTION
Caractéristiques Auteur Caractéristiques Auteur
Attitude favorable envers (Carré, Passion d’apprendre
'apprendre 2005)
Recherche d’opportunité Disponibilité envers les
de changement opportunités d’apprentissage
Orientation positive vers le
La définition d’objectifs futur
de changement. Actions orientées vers des
objectifs
Une fagon innovante Créativité o
dagir vite (Guglielmino,
L& brimanté de Faction Esprit d'initiative et capacité 1977
P (Bateman & d’autorégulation Knowles,
La persévérance dans la  Crant, 1999) Persévérance dans 1975)
réalisation I'apprentissage
Indépendance et
L'obtention de résultats responsabilité de sa
formation
Capacité a utiliser les
L’anticipation des méthodes de résolution de
problemes par la problemes
recherche de solutions Vision des problémes comme
stimulation

Tableau 5-1 - Tableau comparatif des attitudes d'apprenance & de proactivité avec les
dispositions a l'apprentissage autodirigé
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Rappelons que Knowles le définit comme :

« un processus dans lequel les individus prennent l'initiative, avec ou
sans l'aide d'autres, pour faire le diagnostic de leurs besoins
d'apprentissage, formuler leurs objectifs, identifier les ressources
matérielles et humaines pour apprendre, choisir et mettre en ceuvre
les stratégies d'apprentissage appropriées et évaluer les effets de
l'apprentissage » (Knowles, 1975)

La proximité des caractéristiques du comportement d'apprentissage autodirigé
avec les deux attitudes d’apprenance et de proactivité, nous éclaire sur les liens
possibles entre ces deux attitudes et les comportements autodirigés. C'est
pourquoi nous avons tenté de mettre en regard les dimensions ou
caractéristiques des unes et de l'autre. C'est ce que représente le tableau ci-
dessus et il est véritablement surprenant de voir & quel point il y a concordance
entre les deux attitudes d’apprenance/proactivité et les caractéristiques de
I'apprentissage autodirigé. Nous pourrions induire que ces deux attitudes sont un
ensemble de dispositions favorables a I'apprentissage autodirigé.

Il serait alors particulierement intéressant d’effectuer une recherche qui mette en
parallele les deux échelles d’apprenance et de proactivité avec I'échelle SDLRS
pour observer, non seulement les corrélations entre les variables des deux
ensembles, mais également la covariation des scores. Nous pourrions alors
peut-étre confirmer le modéle supposé faisant des attitudes d’apprenance et de
proactivité, deux attitudes qui disposent a I'apprentissage autodirigé.

Nous pourrions également étudier une population ciblée et restreinte pour
laguelle nous identifierions des comportements autodirigés ou hétérodirigés tout
en mettant en leur faisant passer le questionnaire des deux attitudes
d’apprenance et de proactivité.

5.3.4 L’engagement dans I'économie de la connaissan  ce

Apprendre de maniere proactive, c'est étre particulierement déterminé sur
l'initiative, les objectifs et les actions que I'apprenant a choisis ainsi que I'a défini
Knowles (1975). L'apprenance et la proactivité seraient alors deux attitudes qui
disposent I'apprenant a s'engager dans un apprentissage autodirigé tout au long
de la vie.

En nous reportant a la proposition de modéle de I'autodirection de Carré (2010)
qui propose deux dimensions a [lautodirection (autodétermination et
autorégulation), nous émettons I'hypothése nouvelle que les deux attitudes
d'apprenance et de proactivité sont I'expression de dispositions motivées
préparant a I'engagement cognitif et I'action d’apprendre. Ces deux attitudes
disposent & un engagement a apprendre, mais aussi a innover et entreprendre

dans une économie de la connaissance.

Dans un article publié pendant nos recherches (Jézégou, Carré, Frétigné, Jore, &
Kaplan, 2011), nous avions mis en parallele I'engagement dans un
apprentissage autodirigé avec I'engagement entrepreneurial. Nous avions alors
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considéré I'engagement comme « ce qui lie l'individu a ses actes » (Kiesler,
1971). L’engagement implique la décision et I'action qui prolonge celle-ci. Les
actions engagent I'individu et la décision accompagnée d’un fort degré de liberté,
et induisent des comportements de persévérance. C'est ainsi que Kiesler a
démontré que les notions de « persévérance » et de « maintien dans l'action »
sont sous-jacentes a la notion d’engagement. Ce qui pourrait expliquer le lien de
'engagement avec lattitude apprenante (« plus japprends, plus jai envie
d’apprendre ») et I'attitude proactive (« je suis constamment a l'afft de... », « je
suis toujours a la recherche de... », etc.). Or nous avons vu que I'apprenance et
la proactivité avaient en commun un rapport spécifique au changement.

L'étude de la notion d’engagement est importante, car nous avons constaté qu'il
existait un effet de renforcement réciproque entre I'action ou I'expérience vécue
et l'attitude. Ainsi, plus l'attitude est considérée comme forte, plus elle est
durable, et donc capable de se maintenir a travers les situations (Petty &
Krosnick, 1995). L'’engagement librement consenti, voire initié par le sujet lui-
méme puis autodirigé, a plus de chance de durer (Carré, Moisan, & Poisson,
L'autoformation, 1997 ; 2010).

Les chercheurs Meyer et Allen (1991), qui ont travaillé sur I'engagement de
I'individu dans [l'organisation, apportent par leurs études, des éléments
importants dans le cadre de cette notion d’engagement. lls partagent tout d’abord
cette idée que le comportement et les attitudes ont un effet de renforcement
réciproque. Leur approche de I'engagement est double : par le biais attitudinal et
par le biais comportemental. lls ont élaboré un modeéle tricomponentiel de
'engagement (approche attitudinale) qui regroupe trois dimensions valables
quelles que soient les conditions :

« I'engagement affectif

* I'engagement normatif

* I'engagement de continuité

Dans une future recherche, il serait particulierement intéressant d'étudier
comment ce triple engagement de I'individu dans une organisation qui souhaite
étre une organisation apprenante, fait écho au lien confirmé précédemment entre
les attitudes d'apprenance et de proactivité avec les comportements
d’apprentissage autodirigés.

Résumé

Cette derniére partie du chapitre esquisse une nouvelle piste de recherche
en constatant la grande proximité des caractéristiques conjointes des
attitudes d’apprenance et de proactivité, avec celles de I'apprentissage

autodirigé.
®
m Elle pose déja la question de savoir si ces deux attitudes pourraient étre
considérées comme deux dispositions a I'apprentissage autodirigé quand

il est interprété comme le comportement d’'un apprenant, « entrepreneur
de sa formation ».

Nous intéressons également a la question de I'engagement dans une
économie de la connaissance qui évoque la possibilité d'une triple
modalité : affective, normative et de continuité.
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CONCLUSION

Notre intention premiére dans ce travail de recherche était de mieux comprendre
cette notion d’apprenance, néologisme né pour signifier le désir de savoir ou la
prédisposition attitudinale de l'individu a apprendre en toute situation. Cette
notion d’apprenance répond en effet & un besoin de mieux appréhender ce que
I'environnement d’une société cognitive et d'une économie de la connaissance
exigent de lindividu gqu’elle influence. Cependant notre souhait n’était pas
d’étudier I'environnement - méme si nous le décrivons dans tout le premier
chapitre de cette thése-, mais de mieux saisir et concevoir le nouveau rapport au
savoir que le sujet social apprenant allait devoir entretenir avec celui-la.

Ce rapport au savoir a été souvent qualifié de proactif. Ce terme désignait alors
le caractere agentique du sujet qui ne se laissait pas influencer par les forces de
la situation, mais obéissait & sa motivation et plus particulierement sa volonté
d’agir pour concrétiser ses projets ou ses idées. Il est vrai que dans un
environnement concurrentiel qui s’intensifie, les organisations n’étant plus assez
souples pour étre réactives au changement, c'est aux individus qui les
composent que I'on demande d’étre capables non seulement de s’adapter, mais
aussi d’anticiper pour innover et ainsi faire la différence d’avec le concurrent. La
connaissance est I'enjeu économique et les salariés sont enjoints a étre capable
de développer cette disposition de l'esprit (et peut-étre méme du corps) de
vigilance quant aux opportunités de développer des connaissances. Proactivité
et apprenance s’entremélent au point de se demander si ces deux attitudes ne
sont pas liées, voire méme semblables puisque l'on parle d’apprentissage
proactif.

Le fait que nous ayons choisi de suivre une méthodologie quantitative pour la
collecte et l'analyse des données afin de peut-étre expliquer les liens entre ces
deux attitudes n’est pas une solution de facilité pour nous. Humaniste de
formation et littéraire de goQt, nos représentations des chiffres et statistiques ne
nous faisaient pas pencher vers cette démarche. Cependant, cela constituait
pour nous un challenge et une opportunité d’apprendre. Peut-étre un bon moyen
de vivre l'apprenance et la proactivité « de l'intérieur ». La recherche que nous
avons menée nous a donc permis d’apporter une forte contribution & la création
d’'une nouvelle échelle de mesure : celle de I'apprenance. Cependant quel intérét
de pouvoir mesurer I'apprenance ?
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Ce que nous avons apporté en en permettant la création, c’est de pouvoir en
faire un outil avec une double utilisation. La premiere utilisation est sans aucun
doute la mesure quantitative qui, comme nous l'avons fait ici, permet de mieux
comprendre et analyser le construit de I'apprenance lorsqu’il est étudié avec
d’autres variables choisies et l'articuler avec d’autres concepts. Les prochains
chercheurs pourront donc désormais utiliser cette échelle afin de chercher
d’autres articulations avec la notion d’apprenance.

La seconde utilisation consisterait en la méme démarche que celle nous avons
faite pour l'analyse de l'attitude apprenante auprés de la population globale,
comme aupres de chaque groupe de filiere de spécialisation. En considérant la
mesure de I'apprenance auprés d’'un ensemble de sujets constituant un groupe,
nous pourrions parler dattitude collective. Une attitude collective peut
correspondre a « une configuration sociale qui justifie les actes de préférence ou
d'aversion, les tendances et les choix de comportements caractéristiques d'un
groupe » (Gurvitch, 1978). Ce sont les caractéristiques de lattitude, mais
appliqguée a un groupe. Donc lorsque nous mesurons l'apprenance aupres des
sujets d’'un groupe, cela correspond a mesurer I'apprenance d’un groupe, ou plus
précisément d’'un groupe « en apprenance » (Carré, 2005). Or dans le cadre de
I'étude de I'apprentissage organisationnel, étre capable d’identifier la disposition
d’'un groupe a apprendre constitue une nouveauté, méme si cette avancée ne
répond pas entierement a la question de la cognition collective.

Mais apprendre nécessite d’agir, d’entreprendre un projet de (auto)formation.
C’est aussi pour cela que nous avons souhaité rapprocher l'attitude de proactivité
avec lI'apprenance. « Nous sommes nés pour agir » a écrit Montaigne en prélude
a ses Essais (1572-1592). Quant a Bergson, il écrira plus tard qu’« originellement
nous ne pensons que pour agir. C'est dans le moule de l'action que notre
intelligence a été coulée. La spéculation est un luxe, tandis que I'action est une
nécessité » (Bergson, 1907). L'action est donc dans la nature méme de 'homme
comme le pense le philosophe Spinoza dans son ouvrage intitulé Ethique. Cette
action de I'homme fait qu’il ne subit pas totalement l'action de son
environnement. Cette action, résultat d’'un besoin vital d’agir, peut cependant étre
considérée comme plus ou moins souhaitée, initiée et dirigée. Caricaturalement,
elle oppose I'individu qui subit de celui qui anticipe.

Une définition récente de I'apprentissage dit qu'’il s'agit « chez un individu, d’'une
modification de sa capacité de réaliser une tache sous l'effet des interactions
avec son environnement » (George, 1991). De nombreuses pédagogies sont
apparues mettant en valeur I'importance de I'action comme réponse a la question
récurrente « comment apprend-on ? ». Nous connaissons l'apprentissage par
I'action, l'apprentissage par expérience directe (expérientielle) ou indirecte
(apprentissage vicariant), apprentissage par imitation...Toutes ces pédagogies
impliquent le plus souvent un agir plus ou moins étendu de la part de I'apprenant,
une implication subjective qui I'engage et lui permet une cognition. « Savoir pour
agir » titre 'ouvrage d’Argyris (2003).
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Toute notre recherche nous a permis de mettre en lien ces deux attitudes
d’'apprenance et de proactivité. Ainsi nous avons pu d’abord mettre en lien les
scores obtenus par chacun des sujets ayant passé le questionnaire. Chaque
sujet avait un score d’apprenance et un score de proactivité. En regardant si pour
la population globale, ces scores évoluaient ensemble pour les 592 sujets, nous
avons constaté que le lien était moyen (r=.43). Cela signifie donc que ces deux
attitudes n’étaient ni totalement distinctes, ni totalement liées. Si elles avaient été
totalement liées, nous aurions sans doute pu linterpréter en estimant que
I'apprenance était une attitude proactive d’apprentissage. L'échelle d’apprenance
aurait donc suffi a mesurer une disposition a un apprentissage proactif. Si ces
deux attitudes avaient été totalement distinctes, nous aurions pu dire qu’étant
différente, il fallait les mesurer ensemble pour évaluer une disposition a un
apprentissage proactif. Mais grace a nos variables démographiques (filiere de
spécialisation, niveau d’étude et sexe), nous avons observé que selon les
groupes — et seulement les groupes — ce lien pouvait se distendre totalement
(r=.23) ou au contraire se rapprocher de maniere importante (r=.54). Il existe
donc un lien plus ou moins fort qui réunit ou éloigne ces attitudes.

Pour mieux comprendre cela, nous avons étudié les corrélations entre les items
de chaque échelle. Et nous avons constaté que ce lien « moyen » entre les deux
attitudes se concrétisait par des corrélations significatives plus particulierement
entre deux items d'apprenance et plusieurs mémes items de proactivité.
L'exploitation de ces corrélations allait nous renseigner sur ce qui pouvait
rapprocher, ou éloigner, les deux attitudes.

Trois caractéristiques rapprochent particulierement I'apprenance et la proactivité.
Ces deux attitudes ont en commun tout d’abord la recherche d’opportunité d’agir
ou d'apprendre. Ce qui nous a amené a nous interroger sur la question de la
curiosité en tant que capacité de vigilance et d’attention a I'environnement. La
deuxieme caractéristique est le rapport enthousiaste au changement. Apprendre
suppose le changement (de soi, de son environnement), tout comme étre proactif
impose le changement de son environnement. Enfin la troisieme caractéristique
est la détermination dans I'action. L’action doit étre libre et déterminée au service
du désir d’apprendre ou d’agir résistant aux obstacles sans pour autant invoquer
la chance mais surtout la volonté. Nous retrouvons les dimensions
entrepreneuriales qu’Aumont et Mesnier avaient identifiées dans leur recherche

by

gualitative sur l'acte d'apprendre, a savoir "un projet enraciné dans un
environnement et son investissement exclusif”, "la volonté de relever un défi lié a
un enjeu”, "le besoin d'autonomie et d'indépendance”, "une attitude permanente
d'exploration”, "l'importance de l'action" (Aumont & Mesnier, 1992).

L’'apprenance dispose donc lindividu & apprendre en interagissant avec le
monde environnant dans une forme d’appropriation de celui-ci pour gagner en
liberté. C’est pourquoi avoir une attitude favorable a I'apprendre est a la fois la

réponse a un besoin d’autodéveloppement de l'intelligence humaine dont parlent
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les philosophes comme Hegel®®, mais également une forme de responsabilité,
d'indépendance, d'autonomie, de liberté en somme. C’est bien ce qu’expriment
les variables qui ont traversé les différentes passations lors de l'analyse des
résultats. C’est la raison pour laquelle nous nous sommes également intéressés
a la notion de besoin de cognition. Si c’est un besoin vital correspondant a une
dynamique biologiqgue comme nous l'avons vu en introduction de ce travall,
I'attitude pourrait étre la forme de I'expression psychique et sociale de ce besoin.
Mais il faudrait effectuer une autre recherche pour valider cette nouvelle
hypothese fondée sur le fait que les six items d’apprenance qui en constituent
I'échelle de mesure expriment dans leur ensemble une tendance conséquente au
désir de connaitre : « j'aime les études » et « je souhaite avoir toujours I'occasion
de me former » parce que non seulement « quand j'apprends je me sens bien »
et «je m'épanouis», mais surtout «plus japprends, plus jai envie

d’apprendre », alors pour cela «jai tendance a saisir toutes les occasions
d’apprendre ».

Et cette tendance forte a désirer apprendre, lorsqu’elle est corrélée a une
disposition forte a se comporter de maniere proactive, nous permet de retrouver
les caractéristiques que Lucy Guglielmino et Malcolm Knowles ont identifiées
pour I'apprentissage autodirigé. Nous avons alors émis une nouvelle hypothése
de recherche : mettre en relation les dispositions d’apprenance et de proactivité
avec les comportements de I'apprentissage autodirigé.

Meirieu écrit qu’'« apprendre, c'est transformer le réel en probléeme et jouir du
travail qu'on consent pour que, petit a petit, ce réel se découvre (...). Apprendre,
c'est approcher la joie de comprendre. Une joie qui ne s'arréte pas quand on a
compris, mais au contraire, nous entraine vers de nouveaux défis et engage
d'autres apprentissages... C'est pourquoi, pour celui qui est porté par le désir
d'apprendre, savoir n'est pas un point final, mais un nouveau départ. Les
obstacles ne sont pas des occasions de découragement ou d'exaspération, mais
une maniére de transformer la pulsion en désir. Quand on désire vraiment
apprendre, on n'en sait jamais trop. Quand on veut simplement savoir, on en sait
vite assez » (Meirieu, 2009). « Désir d’'apprendre», « joie de comprendre » qui
« nous entraine vers de nouveaux défis » et pour laquelle « les obstacles ne sont
pas des occasions de découragement », parce que « plus japprends, plus jai
envie d'apprendre ».

L'apprenance est bien I'expression attitudinale d’'un désir d’apprendre qui peut se
conjuguer avec une disposition a un agir proactif. C'est ce qu’apporte cette toute
premiére recherche empirique sur I'apprenance. Et sans doute la premiére d’'une
longue série puisqu’il y a encore de hombreuses voies de recherche a explorer.
Cette conclusion ne marque donc pas la fin, mais le commencement d'un long
apprentissage.

% « La recherche du savoir, I'aspiration a la connaissance, depuis le degré le plus bas jusqu’au
niveau le plus élevé, n'ont pour source que ce besoin irrésistible de sortir de cet état de non-liberté,
pour s’approprier le monde par la représentation et la pensée » (Hegel, 1984, p. 147)
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Maxime JoreAdvancia-Negocia, Entrepreneurship Business Schoo

Abstract

Entrepreneurs are considered autonomous, creatd/endiative
-takers... Their relationship to knowledge is alsmaative.
Carré defines ‘apprenance’ as “a proactive relatign to
knowledge”. Furthermore, in a famous article, Gelghino &
Klatt highlight the fact that CEOs score strongiytbe SDLRS.
This communication examines relationships betwe®&LF§
‘apprenance’ and proactivity.

Introduction

Faced with the challenges of globalization, Eureets to distinguish itself by

developing a knowledge society in which the indidt becomes a knowledge
worker. The significant increase in the service t@sc combined with a

reorganization of European industrial productiortesi has contributed to
accelerating, the emergence of a learning societyrance. It is within this

context that lifelong learning makes sense. Thera real change of 'matrix’ in
adult education in the words of sociologist (Duld2006). Continuing education
will be characterized by a learner's access to ipkltresources, providing

relatively coordinated learning inputs. Howevercess to these resources will
require an intentional movement on the part ofifaener.

The expression "Lifelong Learning” shows the I|edmedegree of
commitment. The emphasis is not placed on traisicliemes, but more on the
internal regulations of the learner. The purposee g not to provide a critical
focus on the desirability of such developments. &halysis we have conducted
concerns the study of correlations between a pesdttitude to learn, a positive
attitude to undertake and the ability to naviglt®ugh the self-learning process
through lifelong learning. This supposes that ie trear future, post-graduate
students will need to focus on elaborating a liigidearning strategy, and at the
same time manage their career-building projects.
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The figure of the entrepreneur is often invoked BEnropean official texts
describing the lifelong learner. This is probablyedo the similarities displayed
by both learner and entrepreneur in dealing witkirtspecific activities. But it
may also be because of entrepreneurial attitudessdence, the learning initiative
comes from the learner. Learners are responsibléhéo successful outcomes of
their projects. In this way, the learner becomese "entrepreneur of his/her
learning (training)."

Purpose of this study

In a previous study, Aumont and Mesnier comparedatt of learning with that
of seeking and undertaking (Aumont & Mesnier, 19%yhlighting a number of
similarities, including the fact that undertakinglaarning, brings the learner into
relation with an object “to know”. At the beginnirgg learning, the learner, as
entrepreneur, enters into the exploration of a lerabthat requires solving. The
perspective that places the interacting individumalan environment (Bandura,
1977 ; 1989 ; 2001), which will determine the ssscef an action, maintains a
link between the subject and the object of theoacthccording to Charlot, the
relationship to knowledge, or “connection with lgag”, will play an important
and determining role in academic success. Theigakltip to knowledge as "all
(organized) relationships that a subject has wikrghing that falls under
'learning' and knowledge" (Charlot, 1999) is theukeof a link to the world, a link
to the others and to oneself. This means that heimwwhich individual learners
perceive the world and the others, but also the thay perceive themselves,
generates a special connection with the act ohilegr

Conceptual background
Before considering the correlations between seteted learning, proactivity and
‘apprenance’, it is appropriate to focus on eacthe$e constructs.

Sf-directed learning — Since 1973, the self-directed learning readirsesde
(SDLRS) has assessed attitudes, abilities and s&ilkonduct himself (or herself),
his (or her) own learning. A set of Delphi expecdsnstructed this scale to
determine the dimensions that were required to Idpvself-directed learning.
There are eight dimensions: “openness to learnpgpdunities, self-concept as
an effective learner, initiative and independencéearning, informed acceptance
of responsibility for one’'s own learning, love Ieary, creativity, future
orientation, and the ability to use basic studylsland problem-solving skills”.
Some of these dimensions are similar to those ededowvith entrepreneurs, such
as openness to opportunities or opportunity re¢mgm{Shane & Venkataraman,
2000), core self-evaluation as self-efficacy (Ch&reene & Crick, 1998),
creativity (Heunks, 1998), passion, future orieotat independence...
Consequently, we think that self-directed learnisga kind of entrepreneurial
learning. In a famous article, Guglielmino and Kl&ighlight the positive
correlation between self-directed learning and egmmeneurial behavior. In fact,
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CEOs score strongly on the SDLRS. Given that, astlomnclude that self-
directed learning readiness share characteristitds tvose who have founded
successful companies (Guglielmino & Klatt, 1994).

Proactivity - The research literature revealed two main amtrest proactivity as
a personal disposition and proactivity as behavior.

In the first case, proactivity is defined as "aatelely stable tendency to effect
changes in [his or her own] environment” (BatemarCg&ant, 1993). Positioned
within the triple interactionist perspective - beioa-person-environment -
proactivity is reflected in a subject’s belief imstmer ability to change his /her
environment. The proactive person is someone wlabls to initiate and carry
through actions, thus contributing to the change Ims (or her)
environment. Moreover, he (or she) uses many slslish as recognizing
opportunities, taking initiative and perseveringachieve results. Thus, it was
proved that proactivity was positively correlatedhaentrepreneur characteristics
such as leadership (Strauss, Griffin, & Raffert9y02), need of achievement and
dominance (Bateman & Crant, 1993), creativity (Kion, & Crant, 2009).

The second approach defines proactive behaviornéisipatory actions that
people undertake to change their environment a$ agethemselves (Grant &
Ashford, 2008). Research shows that there is aioeleof cause and effect
between the three main contextual situations ardd#velopment of an attitude
and proactive behavior: when the individual hatate responsibility, uncertainty
and autonomy.

Studies showed a significant correlation betweeragtivity and career success,
job performance, and many other variables, but ath the act of
learning. Researchers know that the subject doepassively receive knowledge
but begins to learn through a series of proactiebabiors to extend his/her
knowledge and skills (Edmondson, 1999 ; Sonner&@g3). Thus, it appears that
proactive personality can predict individual atlids and behaviors (Robinson,
Stimpson, Huefner, & Hunt, 1991;Greguras & Diedeffd@007).

Apprenance - Appearing for the first time in reviews of offat documents, the
term "apprenance" is a neologism to describe atipesiattitude towards
learning. This recent construct is the subjectrofraroductory book by Philippe
Carre in which he gives the following definition wfhat apprenance is. This
attitude of ‘apprenance’ is "a set of emotionagmitive and conative dispositions
favorable to the act of learning in any kind ofuations, whether formal or
informal, experiential or didactic, self-directed mot, intentional or accidental "
(Carré, 2005). Apprenance is an attitude, thad isaly, "a psychological tendency
that is expressed by evaluating a particular entithh some degree of favor or
disfavor" (Eagly & Chaiken, 1993). The subject edated to an object, here
"learn”, for which he has an opinion or a judgmeeither favorable or
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unfavorable - and which has been stored in menteayi¢, 1995). Attitude is the

result of the sum of the following three componentamotional, cognitive and

conative (Smith, 1947; Katz & Stotland, 1959; Hoda Rosenberg, McGuire,

Abelson, & Brehm, 1960; McGuire, 1969; Eagly & Gten, 1998), which remain

distinct from each other (Ostrom, 1969; KothandapE®i71; Breckler, 1984) and

are weakly correlated. The subject, thus, expreasessitive attitude towards
learning, when he "loves school” (affective dimen3j he has "always planned to
learn something” (conative dimension), and whenchasiders that learning

contributes to improving his personal and profassidife (cognitive dimension).

Undertake to learn (proactivity-self-directed | earning relationship)

Whether academic success is the result of a kind @forld connection, the
question is what kind of world vision do entreprerse have? The first

characteristic is seeing the world like a field pafssibilities and opportunities.
This is a real skill that entrepreneurs possesani$ito his (or her) taste for risk,
the entrepreneur tackles this opportunity, tramsfog it into an action project

that he (or she) brings to closure. Here is themsg@characteristic: a strong belief
that the entrepreneur instigates change. He (oy isheonvinced that he can
change his (or her) environment, and moreover tlueldw He (or she) is

unconstrained by situational forces and determimedgoal-setting. These
characteristics are those of a personal dispositiavard proactive behavior
(Crant, 1996).

There are many characteristics of proactivity wrach similar to the self-directed
learning dimensions. Indeed, as we’ve seen betwre, relevant studies have
shown that on the one hand proactive personalipreslictive of entrepreneurial
intentions (Crant, 1996), and on the other hand @&O’s are self-directed

learners (Guglielmino & Klatt, 1994). Because oégh two observations, we
suppose that self-directed learning can be corsideroactive behavior. Thus, we
hypothesize that there is a positive correlatiotwben a personal disposition
toward proactive behavior and self-directed leagmeadiness.

Learning as attitude and behavior (Apprenance-Self-directed Learning

relationship)

To learn is an act which mobilizes the beliefsjtiades and behaviors of an
individual. Indeed, the ability to learn is the élamental condition that enables
the individual to adapt to a new environment olataew object. Behaviors are
very singular and they are characterized by enumamtal conditions and

circumstances. A meta-analysis shows that theudéibehavior correlation can
be very strong, when all conditions are presemg@slly when the attitude is

formed by direct experience (Kraus, 1990). The airthis study is more general,
as it focuses on attitudes as “dispositions to lekla certain kind of response
across various situations” (Caprana & Cervone, 20@3F course, a positive

relationship to knowledge induces positive learnirgglf-directed learning

includes this positive attitude toward learning ¢gieimino L. , 1978). Therefore
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we hypothesize that there is a positive correlatietween ‘apprenance’ and self-
directed learning.

Correlation between attitudes (Apprenance and proactivity)

Psychologists believe that attitude is the restilthoee kinds of information:

affective, cognitive and conative. But the more #titude is general, the more
conative information emerges in self-assessmentegar At the end of the

construction of the ‘apprenance’ scale, there wamsagority of conative items.

Therefore we suppose that the conative dimensioteahing is necessary to
achieve success. Proactivity expresses this c@nativotivational intention. We
know that the learning project, like any actionjpab, involves the mobilization

of energy finalized by a desire, a will, a deteration, a need of change, all of
which provide some direction (Bourgeois & Nizet9T® So we hypothesize that
there is a positive correlation between ‘apprenasece proactivity.

M ethod

Given the use of correlation measures, we choseaatigative method for this
study.

Sample and Procedure

At the beginning of the school year 2010/2011, fit&duate students from a
Frenchbusiness school specializing in entrepreneurship, completed aninenl
guestionnaire, from which we were able to procé&ss8ponses. This anonymous
survey test contained two questionnaires with eettilscale. The first was the
‘apprenance’ scale and the second one was the tpibascale (Bateman &
Crant, 1993). The average age of these student@3vasd 40% were female.

A month later, the LPA questionnaire (SDLRS) was#ad to these 98 students,
requesting a response within 7 days. 48 studesponeled to the 58 items on the
questionnaire, representing 49% of the overall sanfe average age of these
48 students was 23 and 48% were female. Therefaggezan conclude that this
sample was partially representative of all the oesients, with a better gender
balance.

At the time of completing these three scales, sttedbad begun their training in
entrepreneurship. The majority of them had prewoustudied different
disciplines at other French business schools. Galye of them possessed the
bachelor degree in management or entrepreneursimferced by the business
school in the study. Most of the students had amdke apprenticeship scheme,
which meant they already had some professionalreuzs.

Measures
The Learning preference scale (LPA) is a questionnaire corresponding to theescal
of readiness to self-directed learning. Recogn@edn international level, LPA is
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performed for measuring self-directed learningwedl as abilities for lifelong
learning. For this study, we chose the 58 surnawé, translated in French.

The scale of proactivity is a measuring scale built by Bateman & Crant éBetn

& Crant, 1993) and defines as a personal dispositie ability to undertake or
operate proactively. Originally, there were 47 isgiirst reduced to 27 items, and
finalized with the 17-item scale which now validatee unidimensionality of the
measure. Cronbach's alphas for the scale revealdtkithree validations, range
from .83 to .89, with an average correlation of ud2r-item. These 17 items are
rated on a Likert scale of 7 degrees, correspontdiriy“do not agree at all* to 7
"strongly agree".

Personal disposition to proactive behavior is messby the score that is the sum
of the 17 items and that of one reversed item. Bomle offers items such as
"wherever | was, | was a powerful agent of charge'l'm always looking for the
best way of doing things." The French version & $lcale has been and is in the
process of being published by the author of thigyst

The Apprenance scale measures a set of emotional, cognitive and comativ
dispositions that are conducive to learning. Buith 42 items equally distributed
on these three dimensions, this survey was testedvalidated on the three
samples (1: N = 127; 2: N = 112, 3: N = 129). Atftiee first test, and following
factor analysis, the authors chose to keep onlyLthikems with a high correlation
on the three factors identified with Cronbach'shalpy ranging from .73 to .94. At
the end of the second sample, the survey was igbilvith 10 items spread over
two dimensions. The first is a favorable dispositio learn (Cronbach's alpha =
.841) and the second is an unfavorable dispostbolearn (Cronbach’s alpha =
.705). The students’ attitude is measured by adtlegscores for positive and
reversed items. The scale will be published in1201

Demographic data - The evaluation also includes demographic inforamaguch
as gender and age as variables measuring qualgyh¥e deliberately not
included a variable on the intention to undertate ttvo main reasons: when
students are motivated by entrepreneurship or prereurship, they apply to
abusiness school that specializes in entrepreneurship. As discusaéder, studies
show that proactivity and the ability to manage 'snkearning are highly
correlated with the entrepreneurial intention. Bhés therefore no reason to
incorporate the variable of intention to undertake.

Results

After analyzing the data, the correlation resudsiAeen the three  scores
(Apprenance/ proactivity and SDLRS) are very enagiung. These
results are summarized in Table 1 below.
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Hypothesis 1 -The range of possible theoretical outcomes ocagioity in the
questionnaire was 17 (17 items scored 1) to 119téh7s scored 7). The mean
score 87 (N= 46) is in the higher range. The lovgestre is 67 and the highest
score is 115.

Regarding self-directed learning, the average tés@02. This average is less
than 214, according to research canonical avdrBg¢SDLRS. The standard
deviation is half of that put forward by researchdrl.55 against
25.59. The lowest score is 162, and the highestess 232.

Finally, with regard to the distribution of datangpliance, normal in 6 categories,
we measured the correlation using the Bravais-Beamsethod. The correlation
coefficient is 0.4398 and p<0.01. Therefore we say that proactivity is highly
correlated to SDL.

Hypothesis 2 — With regard to the attitude of learners, theepkiof theoretical
results ranges from 8 (8 items scoring 1) to 4Bg@s scoring 6). The average of
the 98 scores is 39.5, representing a high averege.correlation coefficient is
0.3238 and p=0.0011. So there is a strong andfisigni correlation between the
two attitudes ‘apprenance’ and proactivity.

Hypothesis 3 — The extent of correlation between the scoreApgrenance and
SDL has a coefficient of 0.2820 with p<0.05. Therefthere is a significant
correlation between the learning attitude and tepasition to proactive behavior.

Table 1. Means, standard deviations, and intertadioas matrix of study
variables

Intercorrelations

Variable M S.D. Proactivity  « Apprenance » SDLRS
Proactivity 87 9.41 - .3238* 4398+
Apprenance 39.5 5.14 .3238* - .2820x
SDLRS 202  11.55 4398+ .2820x -
N=46 : Proactivity/SDLRS(LPA) & Apprenance N=98 :
Apprenance/proactivity

*p<0.001 +p9.01 a<.05

Discussion

The objective of these measures was to confirnogp®rtunity of associating the
two attitudes of apprenance and disposition witkt tf proactive behavior. The
higher the individual motivation to learn is, theoma the individual is likely to
engage in a variety of proactive behaviors (Cotg&itSimmering, 1998). This
proactive behavior can be problem-solving (Parkéilliams, & Turner, 2006),
information-seeking or identifying learning opporiies following failure
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(Sitkin, 1992). And these proactive behaviors hgjitl differences among
employees on job performance (Hunter & Schmidt,6)99

A recent survey among European employers detalsahge of transversal skills
that they are expecting from their employees. Tdwu$ here was on skills and
abilities; attitudes were not explored. Howevergigbskills such as teamwork
(98%) or communication (96%) were present, as aseh very important skill - to
be able to adapt to new situations (97%) whichscail abilities to analyze and
solve problems (95%). And as we've seen beforenieg contributes to being
able to adapt to new environments. So a positititud¢ towards learning is
indicative of success.

On the one hand, the correlation measures with SPbld®nfirm that the
apprenance scale measures a positive attitudeatoing. The item « | love to
learn » (SDLRS), which expresses the affective dsmn of learning, is
significantly correlated with the eight items oéthpprenance scale (p<0.01). It is
the same thing for the inversed item « constamhieg is a bore »: p< from 0.01
to 0.05 according to the items of the apprenanaéestn summary, the SDLRS
items which are significantly correlated with thgpeenance scale are the items
expressing a favorable attitude to learn like ‘Vda lot of curiosity about things”
(p<0.01), “Learning how to learn is important to"nq@<0.001), etc.

In considering the weaker correlation between apgpree and SDLRS, we know
that attitude, as a relatively stable tendencyals® relatively unconstrained in
given situations. So, whatever the learning situmtithe strength of the
‘apprenance’ attitude will be stable and weaklyrelated to this context.

On the other hand, correlation measures of appcoenand SDLRS with the
disposition toward proactive behavior show the inguace of the conative
dimension present in the learning attitude. It nsetirat the person-knowledge
relationship reflects the individual intention tonpact change. This belief
corresponds to the agentic dimension of human lsbefeavior (Bandura, 1989).

These measures are very important in France, becartench people are not
proactive in general. They prefer protest, and dp@in strike. A relatively recent
survey highlights that 75 percent of young studebtsiversity prefer a job in the
public services. In France, this means in mostscése opposite of a proactive
job. Despite this, our study aims at demonstrétivag the more proactive you are,
the better you learn. It may be obvious in the emhiStates, but it is not the case
in France. A sociologist compared the two cultu(ésench/American) and
showed that when French people pursue liberty, Ataer people pursue
happiness; the former seek individual self-develepinthrough social movement,
while the latter seek social well-being from indival self-development
(Ehrenberg, 2010). From Riesman with his ‘inneedied personality’ to Covey
with his leitmotiv ‘be proactive’, American peopé&e more prepared for self-
directed learning than French people are. Pro#égti\human agency, taking
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initiative are not part of the French culture. Téfere these beliefs need to be
developed in the collective consciousness.

Conclusion

This study confirms the fact that to be the “entegyeur of one’s learning” means
to be proactive. Indeed, the correlation betweegmrea@mnce and proactivity is as
significant as the correlation between self-dirdctearning and proactivity.

According to many researchers, individuals canretphssive when they learn.
This explains why ‘learners are leaders’. They cpdite, they adapt to new
situations, they learn about their environment...bhef they have a positive

relationship toward knowledge and a favorablewat#tto learning.
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RELATIONS ENTRE LES TRAITS DE PERSONNALITE
ET DES COMPORTEMENTS ENTREPRENEURIAUX

Relationships betwean particular personality traits and different types of entreprenaurial behaviour

e variane o5
dhee fo confidence
Persomality characieristic K N FHi So 5e Spr Corrected r samipling error wierval Sig. text
Meed for acheevenent with
Business creation 20 HOE AERR A0 AHNAL ANS7 B ] 28,94 J50 =226 =116
Succms N 4115 212 A0 SR AR N 16,52 61 - 300
Innovativeness with
Rustness creaiion 15 46X 190 A97 S I 04 i b 1645 AT - 26T =18
Succens 7 MKl 203 Dis2 Josl RUTETH 273 157.23 A% -256
Proactive personality with
SucTos 5 L el 1]} A062 A068 AN x| 1 W09 Jd =278
Creneralived sell-efficacy wath
Business creation ] 2150 335 0377 AN 2E 047 JTR 744 200 = AT0 =179
Sucoms 11 1331 s Akl NaT? AN24 M7 7546 A46 - 265
Stress wleranae with
Rusiness creation L] 1325 R A4 Ainas i iz LLLER I ) LRI ] =71
Success i 1282 A57 A6l AnE2 ANTR J19g £1.1K Rl -, 231
Meed for autonomy with
Business creation I 25 L7 046 00D A2 A2 724 50 - 344 =170
Success ] =43 126 A2 L3 JGE 164 3542 A3- 238
Locus of antrol with
Business creation 24 Sads A57 A]9% Al A 58 JARE 3 A00-213 =168
Success 23 3aE A AT R 057 RLTET NESS 6l 43 J050 138
Risk taking with
Business creation 1%  ESAY 0BG 0010 00X 009 o2 18,06 03135 =016
Sucoms I3 1744 M D172 A4 097 03 43,17 AR -.15

K =numbea of studies. N =overall N. rw=sample size waghted mean correlstion. So0= observed voriance, Se= sampling error varionoe, Sp= residual
variance. Corrected r = corrected for reliabilities, 'difference in rw between business creation and sucosss

(Rauch & Frese, 2007)
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lll.  ARTICLE DE PUBLICATION DE L’ECHELLE DE
PROACTIVITE

(Annexe retirée de la publication de la these)
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V. LISTE DES PREMIERS 42 ITEMS D’APPRENANCE

QUESTIONNAIRE DE RECHERCHE

> b4
2 e - "y e
Merci d'accepter de participer a nos travaux de recherche. Il vous § § u mve.rsne i
suffit de cocher une case de 1 a 6 exprimant le mieux votre réponse a g g P(.] [Ills Oueo’t § §
chaque item o 5 Nanterre La Défense g g
€ 0o @«
Tl g
1 2 3 4 5
A3+ Acquérir de nouvelles connaissances me rend heureux
R2+ De nos jours, il est important d'aller en formation
A2- Apprendre m'ennuie
R3+ Acquérir des connaissances permet de s'épanouir
Ad- Apprendre tout au long de la vie me déplait
R8+ En formation, il y a toujours quelque chose a apprendre
13+ J'ai toujours en projet d'apprendre quelque chose
A7+ J'aime les études
12- J'apprends avant tout par obligation
A5+ Je me sens bien quand je suis en formation
12+ Je saisis toutes les occasions d'apprendre
A3- Ce que je sais déja me suffit pour étre heureux
R7- Se former tout au long de la vie est une corvée
Al- Quand j'apprends, je souffre
11+ Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former
Ab+ Je suis capable d'apprendre par pur plaisir
R1+ Il faut apprendre tous les jours pour vivre
A2+ J'éprouve de la satisfaction a apprendre de nouvelles choses
14+ J'essaye d'apprendre de tout ce qu'il m'arrive
R6+ La formation a une influence positive sur la vie
17+ Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre
R4- La formation ne sert a rien
R5+ La vie est une longue suite d'apprentissages
R2- La formation, c'est une perte de temps
Ab- L'idée d'apprendre me rebute
R3- Apprendre de nouvelles choses est inutile pour m'épanouir
15+ Lorsque j'attends quelque part, j'en profite pour apprendre
Ad+ L'idée d'apprendre pendant toute la vie m'enthousiasme
16 Lorsque je suis en formation, j'apprends peu de chose
13- Mes projets me laissent peu de temps pour apprendre
R5- On apprend surtout quand on est jeune
R1- On peut vivre sans apprendre
17- Plus ¢a va, moins j'ai envie d'apprendre
14- Pour apprendre, il me faut un cours ou un stage
15- Quand j'ai a attendre quelque part, j'en profite pour me détendre
Al+ Quand j'apprends, je me sens bien
R6- La formation apporte peu dans la vie
AS5- Quand je suis en formation, je me sens mal a I'aise
R4+ Se former améliore son avenir
A7- Que les gens se forme sans y étre obligés, m'étonnne
R7+ Se former tout au long de la vie est une chance
11- Un jour, j'espére ne plus avoir besoin de me former

Merci de votre participation a nos travaux de recherche !
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V. ETUDE STATISTIQUE DETAILLEE DES 17 ITEMS DE
L’'ECHELLE DE PROACTIVITE

Voici ci-dessous le tableau des corrélations inter items de I'échelle de proactivité
traduite en frangais dont nous utiliserons les résultats pour étudier chaque item.

TABLEAU DES CORRELATIONS INTER-ITEM ET AU SCORE GLOBAL DE PROACTIVITE
ITEM SPR P01 P02 PO3 PO4 PO5 PO6 PO7 PO8 PO9 P10 P11 P12 P13 P14 P1
PO1 0,547 1
P02 0,456 0,395 1
PO3 0,318 0,052 -0,090 1
P04 0,545 0,225 0,263 0,208 1
PO5 0,651 0,282 0,223 0,290 0,347 1
PO6 0,586 0,388 0,289 0,102 0,242 0,404 1
PO7 0,485 0,196 0,205 0,016 0,191 0,247 0,278 1
PO8 0,652 0,276 0,205 0,154 0,288 0,372 0,344 0,410 1
P09 0,590 0,239 0,165 0,185 0,258 0,576 0,316 0,352 0,365 1
P10 0,610 0,281 0,225 0,142 0,356 0,337 0,337 0,244 0,297 0,349 1
P11 0,597 0,369 0,212 0,119 0,142 0,353 0,353 0,293 0,314 0,349 0,333 1
P12 0,633 0,229 0,165 0,213 0,324 0,340 0,270 0,286 0,596 0,311 0,298 0,351 1
P13 0,643 0,302 0,195 0,187 0,270 0,390 0,313 0,249 0,335 0,295 0,360 0,393 0,375 1
P14 0,641 0,256 0,202 0,183 0,258 0,376 0,233 0,210 0,455 0,260 0,301 0,336 0,459 0,529 1
P15 0,588 0,199 0,192 0,164 0,345 0,296 0,216 0,117 0,332 0,245 0,417 0,253 0,356 0,406 0,461
P16 0,517 0,205 0,220 0,091 0,349 0,188 0,217 0,191 0,216 0,213 0,391 0,224 0,275 0,296 0,268 0,4
P17 0,343 0,162 0,070 0,019 0,136 0,124 0,166 0,056 0,148 0,084 0,162 0,218 0,116 0,180 0,246 0,1
Corrélat. Moy. Inter-item 0,34

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-1 - Tableau
de classement des items par dimensions, des corrélations au score général et inter
items de I'échelle de proactivité.

Item POl « Je suis constamment a l'affit de nouvell es fagcons d’améliorer
ma vie ».

Le premier item de I'échelle illustre la dimension créative de la recherche
d’opportunités de changement. Etre constamment & I'affat d’une opportunité, cela
suppose de la part de I'entreprenant d’avoir conscience d’un but qu’il poursuit qui
lui permette la sélection des informations facilitant l'identification, ainsi qu’un
rapport a son environnement personnel et/ou professionnel qui I'oblige a se
« décaler » de la vision du monde des autres. Les travaux sur la « pensée
latérale » d’Edward de Bono (De Bono, 1967 ; 1973) en sont l'illustration. Or on
constate en effet que l'item 1 est bien lié avec le deuxieme item « je me sens
poussé a différent des autres quelque soit le groupe auquel jappartiens »
(r=.395). Par ailleurs, une source importante de la créativité ou de l'innovation est
le plaisir et les émotions qu’il procure en lien avec les idées nouvelles (De
Brabandére & Mikolajczak, 2010). C'est peut-étre ce qui explique le lien du
premier item avec l'item 6 « rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes
idées se réaliser ». Enfin la proximité de signification entre l'item 1 et litem 11
« je suis toujours a la recherche de la meilleure facon de faire les choses » est
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confirmée par une corrélation moyenne haute (r=.369). Voyons maintenant la
distribution des données.

160 146 P01
140 134 - Minimum 1
ler quartile 4

120 L
Médiane 5
100 8b 3eme quartile 6
80 64 Maximum 7
60 - Moyenne 5,12
40 - Erreur standard 0,07
50 | 14 Ecart type (SD) 1,59
Mode 7
0~ . X 5 . . . } Variance 2,52
Kurtosis -0,40
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness -0’60
Fréquence 14 25 64 85 134 123 146 | Rang 6
% 2 4 11 15 22 21 25 | Somme 3030
Cumul % 2 6 17 32 53 74 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-2 -
Distribution des données sur l'item 1 de I'échelle de proactivité.

Le diagramme en batons représentant la distribution des réponses sur les 7
modalités de I'échelle montre une certaine asymétrie négative. Toutefois, les
autres indices de tendance centrale et de dispersion ne confirment pas une
exclusivité des réponses positives a I'item de maniere inacceptable. Certes le
mode est sur la valeur 7, mais la médiane qui divise les répondants en deux
groupes égaux n’'est pas sur une modalité extréme mais sur la modalité juste
supérieure a la modalité centrale, soit la valeur 5 correspondant a I'appréciation
« plutét d’accord ». Et la variance est suffisamment importante pour justifier d'un
étalement des données sur les différentes modalités, corroboré par l'intervalle de
variation.

Cet item ne prédit pas la proactivité a lui seul, mais il renseigne une dimension
de l'attitude proactive : la recherche d’opportunité pour I'amélioration de sa vie.
Cette dimension n'est pas I'apanage des gens proactifs mais aussi des gens
simplement acteurs de leur vie. Ce qui signifie sans doute que beaucoup de
répondants, ici les étudiants de I'enseignement supérieur, dans une période
« charniére » de leur vie ou ils suivent des études pour améliorer leur vie
personnelle (autonomie, indépendance...) et professionnelle pour ceux qui
suivent leur cursus en apprentissage, ont penché pour une réponse plutét
positive.

Malgré tout la qualité de contribution de l'item au score global est bonne, puisque
celui-ci est corrélé significativement au score global avec un coefficient de .547.
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Item P02 « Je me sens poussé a étre d ifférent des autres quelque soit le
groupe auquel jappartiens  ».

L'échelle de Likert du test de proactivité de Bateman et Crant comporte 7 points
de 1 correspondant a I'appréciation « pas du tout d’accord » & 7 correspondant a
I'appréciation « tout a fait d’accord ». Du fait d'un nombre impair de valeurs de
I'échelle, la valeur centrale de 4 équivaut a une appréciation neutre de type « je
ne suis ni d’accord, ni pas d’accord ». Nous apportons cette précision, car pour
plusieurs items, c’est sur cette valeur que sera la médiane départageant
I'échantillon en deux groupes égaux, comme c’est le cas pour la distribution de
ces données sur le deuxiéme item de I'échelle.

La moyenne des scores est plus basse que pour I'item précédent et la répartition
est davantage concentrée autour les valeurs centrales avec une variance
supérieure a la moyenne des variances habituelles des items. Ce qui s’explique
par I'étalement symétrique autour de la modalité 4 avec des fréguences
importantes sur toutes les modalités.

On peut donc en déduire que I'item est non seulement discriminant compte tenu
de l'étalement équilibré des réponses et du bon centrage, mais aussi qu'il
contribue au score global de l'attitude proactive avec un coefficient de corrélation
moyen a .456.

140 P02
120 Minimum 1
120 )

99 105 ler quartile 3

96 ;
100 Médiane 4
80 3eme quartile 6

65 .
63 Maximum 7
60 44 Moyenne 4 24
40 - Erreur standard 0,07
- Standard Déviation 1,75
Mode 4
O n T T T T T T Varlance 3,07
1 2 3 4 5 6 7 Kurtosis -0,93
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 | Skewness -0,14
Fréquence 44 63 99 120 96 105 65 | Rang 6
% 7 11 17 20 16 18 11 | Somme 2512
Cumul % 7 18 35 55 71 89 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-3 -
Distribution des données sur l'item 2 sur I'échelle de proactivité.

En ce qui concerne la validité de la mesure conceptuelle, I'item 2 explore une
facette de l'attitude proactive : une facon innovante d’agir. Comme nous I'avons
identifié dans I'analyse de I'item précédent, et bien que cet item ne renseigne pas
la méme dimension que celui-ci, il n'en demeure pas moins qu’ils sont liés par le
fait qu'ils décrivent des caractéristiques de la créativité ou de la vision
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innovatrice. Tous ces indices suffisent pour justifier de la pertinence de cet item
dans I'échelle de proactivité.

Item P03 « J'ai tendance a laisser prendre l'initiative de lan ~ cer de nouveaux
projets »

Le troisieme item de I'échelle est le seul item inversé dont nous encodons les
données pour en effectuer le traitement. Il fait appel a deux notions liées de la
proactivité : la prise d'initiative dont nous avons vu précédemment qu’elle était
une caractéristique de la responsabilité (Boutinet, 2011), que I'on retrouve tant en
entrepreneuriat qu’en formation, notamment dans I'apprentissage autodirigé ; et
la notion de « projet » tant liée a l'initiative qu’aux secteurs de I'entrepreneuriat et
de la formation des adultes. Cet item suppose que le sujet faisant preuve d’'une
attitude proactive, prendra l'initiative des projets. L'entrepreneur, figure invoquée
comme modeéle d’action dans le rapport au savoir, est bien dans cette situation
de celui qui initie un projet, son projet. Le sujet particulierement proactif sera
donc en désaccord avec cet item inversé. Or nous constatons que sur 592
étudiants, 417 (soit 70%) ont coché une modalité entre 1 « pas du tout d’accord »
et 3 « plutét pas d'accord ». Ceci signifie qu'une grosse majorité des étudiants
déclare qu’elle préfererait étre a Il'initiative de lancement de projet, plutdét que de
simplement laisser les autres prendre cette initiative.

180 P03
160 © 155 Minimum 1
140 ler quartile 2
120 o1 Médiane 3
100 - 82 3eme quartile 4
80 - Maximum 7
60 - 54 Moyenne 2,93
40 - 3 Erreur standard 0,06
20 - 16 Standard Déviation 1,50
0 - : : : : : . : L Mode 2

1 2 3 4 5 6 7 Variance 2,24
Modaltéss 1 2 3 4 5 6 7 | Kurtosis 0,07
Fréquence 101 161 155 82 54 23 16 | okewness 0,74
% 17 27 26 14 9 4 3 | Rang 6
Somme 1736

Cumul % 17 44 70 84 93 97 100 Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-4 -
Distribution des données sur I'item 3 sur I'échelle de proactivité.

La médiane placée sur la valeur 3 et le mode sur la valeur 2, avec également un
troisieme quartile sur la valeur 4 soit la valeur la plus centrale de I'échelle,
confirme l'asymétrie positive des données. La variance est, la-aussi,
suffisamment importante pour couvrir I'étendue de I'échelle. Le coefficient de
variation de 51% [coefficient de variation=(1.50/2.93)x100], renseighant
également la concentration ou dispersion des données correspond ici a un
pourcentage juste acceptable. Les indices de normalité authentifient une
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distribution normale acceptable. Notons également que litem 3 contribue
moyennement au score global (r=.318) mais qu’en revanche il n’ pas de lien
significatif avec les autres items, si ce n'est que tout les coefficients sont négatifs,
validant en cela la mesure inversée.

Item P04 « Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteurd e changement »

Le quatrieme item va départager lattitude fixiste face au changement, de
l'attitude active et impliquée dans le changement. Dans une perspective
agentique, l'attitude proactive contribue pleinement au changement avec, a
I'extréme, le risque de la révolution permanente du changement perpétuel
engendrant souvent la cacophonie dans les organisations et le mal-étre.
L'utilisation du terme « puissant facteur»' souligne que la personne proactive
n'est pas simplement active, mais qu’elle est manifeste une véritable force de
changement. Rares seront les individus qui choisiront les sixieme et septiéme
modalités pour répondre. lls ne sont que 58 sur 592 & l'avoir fait, soit un peu
moins de 10%.

200 P04

180 Minimum

170 175

160 ler quartile

140 Médiane

120 3éme quartile

100 =7 84 Maximum
80 Moyenne 3,68
60 39 Erreur standard 0,06
40 +—28 I 19 Ecart type (SD) 1,35
20 j Mode 4

0 - T T T T T T ._\ 1,83
1 2 3 4 5 6 7

Variance
Kurtosis -0,06
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness 0,29
Fréquence 28 77 170 175 84 39 19 | Rang 6
% 5 13 29 30 14 7 3 Somme 2179
Cumul % 5 18 46 76 90 97 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-5 -
Distribution des données sur l'item 4 de I'échelle de proactivité.

Les corrélations de cet item avec les autres items justifient 'objet de mesure de
celui-ci. En effet tous les items corrélés avec l'item 4 évoquent le changement ou
'opportunité de changement :
-« j'excelle a identifier les opportunités de changement » - r=.356
-« je suis tres doué pour transformer les problemes en opportunités de
changement » - r=.345
-« jerepérer une bonne occasion longtemps avant les autres » - r=.349

1 .
Traduction de « powerful force ».
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Mais pour que la « force de changement » soit justifiée, il faut une certaine dose
de persévérance pour faire face et surmonter I'obstacle. C'est ce que nous
confirment les corrélations suivantes :

-« Jaime faire face et surmonter les obstacles en défendant mes idées » -
r=.347

- «Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m’empéchera de la
concrétiser » - r=.324

Enfin, le coefficient de corrélation au score global montre que cet item contribue
a la prédiction du score global.

La distribution des données montre une particularité avec non seulement le mode
et la médiane, mais surtout le 3°™ quartile placés sur la méme modalité centrale
4. Ce qui laisse a penser que les étudiants ont eu du mal & se positionner sur cet
item. Cela peut peut-étre s’expliquer par leur courte vie personnelle et
professionnelle, ne leur ayant sans doute pas encore laissé I'occasion d’étre un
« puissant facteur de changement». Ainsi, s’ils ne répondent pas par
'appréciation neutre (modalité 4 de I'échelle), ils auront tendance (le coefficient
de variation de 36% explique une concentration plus resserrée) a répondre de
maniére négative.
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ltem P05 « J'aime faire face et surmonter les obstacles en déf endant mes
idées »

160 T a—— - P05
140 126 Minimum 1
120 114 ler quartile 4
100 Médiane 5
80 3eme quartile 6
Maximum 7

60 50

20 Moyenne 5,16
21 Erreur standard 0,06
20 4 Ecart type (SD) 1,42
O — - T T T T T T Mode 5
1 2 3 4 > 6 / Variance 2,02
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Kurtosis -0,45
Fréequence 4 21 50 114 141 136 126 | Skewness -0,46
% 1 4 8 19 24 23 21 | Rang 6
Cumul% 1 4 13 32 56 79 100| Somme 3055
Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-6 -
Distribution des données sur l'item 5 de I'échelle de proactivité.

Pris seul, le fait de défendre ses idées, qui peuvent étre autant comprises ici
comme des idées de changement que comme des idées politiques, n’est pas une
caractéristique de la proactivité. En effet, il faut pour cela que ce fait soit
accompagné d’une volonté de concrétisation et de persévérance jusqu’a
I'obtention de résultat. Les idées sans les actions et les réalisations ne valent que
pour ceux qui les portent.

Les plus fortes corrélations de cet item, sont tout d’abord avec I'item qui mesure
la méme chose, litem «jaime a convaincre de mes idées, méme face
'opposition des autres » (r=.576). Puis c’est avec litem «rien n’est plus
émouvant pour moi de voir mes idées se réaliser » (r=.404) qui corrobore nos
propos ci-dessus. Enfin c’est une série d'items pour lesquels on constate une
corrélation moyenne autour de .379 :

-« j'aime faire bouger une situation figée » (r=.390)

-« quand j’aiun probléme je le saisis a bras le corps » (r=.376)

-« peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise »

(r=.372)

Les corrélations de ces trois items avec l'item 5 soulignent particulierement la
dimension motivationnelle que Carré affecte a sa proposition de construction de
la proactivité (Carré, Moisan, & Poisson, 1997). En effet, I'individu proactif fera
preuve d'une véritable motivation intrinséque et autodéterminée dans ses choix
et ses actes, la force de sa motivation lui permettant d’aller jusqu’au bout de ses
idées.
La proximité conceptuelle de certains items est corroborée par une similarité de
distribution des données avec une moyenne toujours comprise entre 5 et 5,25,
un écart type autour de 0=1,50 et une distribution plutét en asymétrie positive.
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Pour cet item la tendance centrale est sur la cinquiéme modalité avec une
variance habituelle pour la majorité des items de 'échelle. L'indice de mesure de
la dissymétrie (Skewness) négatif confirme la forme en asymétrie négative de la
répartition des données sur les modalités de I'échelle. Toutefois le Kurtosis,
indice de mesure de I'aplatissement, est acceptable.

Cet item est donc légitime dans I'échelle attitudinale de la proactivité, d'autant
gu'il contribue de maniére significative a la mesure du score global (r=.651).
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Iltem P06 « Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes i dées se
réaliser »
160 148 P06
Minimum 1
140 121 .
120 111 ler quartile 4
104 .
Médiane 5
100 R .
3eme quartile 6
80 72 .
Maximum 7
60 Moyenne 5,01
40 26 Erreur standard 0,06
20 10 Ecart type (SD) 1,53
O __- T T T T T T MOde 6
1 2 3 4 5 6 7 Variance 2,33
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 | Kurtosis -0,54
Fréquence 10 25 72 104 121 148 111 | Skewness -0,48
% 2 4 12 18 20 25 19 | Rang 6
. Somme 2964
Cumul % 2 6 18 36 56 81 100 Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-7 -
Distribution des données sur l'item 6 de I'échelle de proactivité.

L'item 6 insiste sur une dimension qui nous semble importante parce que peu
évoquée au-dela de la créativité et de la prise d'initiative. En effet, le « vouloir »
peut s’arréter a la velléité, s'il n’est pas suivi des actes pour mettre a exécution la
volonté. Cette dimensions est souvent induite dans les théories de la motivation a
priori ou a contrario, implicitement le plus souvent. En entrepreneuriat,
l'indicateur de mesure n'est pas le business plan, mais ce qui est réalisé et qui
donne sens au projet formalisé dans le business plan. Aumont et Mesnier I'ont
bien identifié dans leur étude de l'acte d’apprendre lorsqu’ils démontrent que,
comme entreprendre, I'acte d’apprendre est orienté vers un résultat. Cet item y
ajoute une notion de plaisir par le terme « émouvant » rappelant le plaisir de
l'acte créateur et du travail réalisé (Aumont & Mesnier, 1992). Pas de doute que
cet item renseigne davantage la dimension affective de l'attitude proactive.

Les trois modalités les plus fréguentes pour cet item sont les trois plus hautes
(valeur 5, 6 et 7) avec un mode a la valeur 6. La moyenne des réponses est de
5,01 avec un écart type plus serré a 1,53. Ce qui donne un coefficient de
dispersion de 30,5%, prouvant une dispersion resserrée autour de la moyenne

en forme globale d’asymétrie négative (Skewness<0).

Sur 592 sujets ayant répondu a cet item, un nombre important de ceux qui ont
répondu favorablement a cet item, on également répondu favorablement a l'item
11 « je suis toujours a la recherche de la meilleure facon de faire les choses ».
C’est la corrélation inter item la plus importante pour cet item 6, bien qu'il
s'agisse d'un coefficient moyen (r=.353). Cependant cela n'est guére étonnant,
car si ‘individu est constamment la recherche de la meilleure facon de faire les
choses, la réalisation d’actions correspondant a ses intentions lui procure une
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émotion : I'émotion de la réalisation. Le plaisir d’'une consonance cognitive ou
d’'une harmonie personnelle. Cet item contribue également significativement au
score global avec un coefficient de corrélation & .586.

Item PO7 « Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je lem  odifie »

L'item 7 renvoie a la dimension de la primauté de l'action et de la résistance a
I'obstacle. Il ne s’agit pas ici vraiment de question de motivation mais bien plut6t
de rapport a I'obstacle. Si je concois I'obstacle comme un point final & mon
action, bien souvent mon intention, qu’elle soit entrepreneuriale ou de formation,
restera au stade d’intention. Car l'inscription d’'une pensée individuelle dans un
environnement distinct du soi constitue in se un obstacle. L'obstacle est bien
définit ici comme quelque chose qui s'oppose a moi puisque « je ne n‘aime pas »
ce quelque chose.

140 132 PO7
120 23 Minimum. 1
ler quartile 4

100 33 Médiane 5
30 - 75 3éme quartile 6
Maximum 7

60 1 Moyenne 4,73

40 - 34 Erreur standard 0,06

20 Ecart type (SD) 1,49
Mode 6

0 - Variance 2,23

1 2 3 4 > 6 7 Kurtosis -0,73
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 | Skewness -0,24
Fréquence 8 24 93 123 127 132 75 | Rang 6
% 1 6 16 21 21 22 13 | Somme 2799
Cumul% 1 7 23 44 65 87 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-8 -
Distribution des données sur l'item 7 de I'échelle de proactivité.

Dés lors, la représentation « si je n'aime pas quelque chose, je le modifie pour
gue cela me convienne » fait appel a la capacité agentique de I'individu. En effet,
il doit croire en son efficacité a changer son environnement, croire en sa capacité
a agir sur lui-méme et sur son environnement.

La moyenne de la répartition des données sur l'item se situe entre la modalité
centrale de 4 et la modalité 5. Cela signifie qu’en moyenne, les répondants ont
préféré donner une réponse neutre a l'affirmation correspondante. L'intervalle
interquartile (6-4=2) est presque le méme que la variance (var=2,23) et le
coefficient de variation est de 68%. Ce qui signifie que malgré une concentration
moyenne des données autour de la moyenne, le coefficient de variation confirme
un étalement certain des données sur I'échelle des 7 modalités.

La plus forte corrélation inter item de I'item 7 est avec l'item 8 « peu importe la
chance », si je crois en quelque chose, je le réalise » (r=.410)
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ltem P08 « Peu importe la chance, si je crois en quelque chose , je le
réalise »

Comme nous venons de le voir, I'item 8 est proche de litem 7, mais ne lui
ressemble pourtant pas dans sa formulation, ni méme dans la dimension de la
proactivité qu’il renseigne. Pourtant ils sont liés. Selon nous, cet item exprime la
force de la croyance de lindividu. Nous savons avec les théoriciens de
I'attribution, que la cause d’'une action peut étre attribuée a des facteurs externes
ou internes a la personne posant l'acte.

by

Les facteurs internes correspondent bien-sGr a Il'acteur lui-méme. Or se
concevoir comme la cause de l'action posée est une caractéristique des
personnes proactives. C'est ce qu’exprime l'item 8 : I'individu ne reporte pas la
cause de l'acte a un facteur externe instable comme la chance (Wiener, Frieze,
Kukla, Reed, & Rosenbaum, 1971), mais il attribue la cause de ses réalisations a
ses capacités agentiques et a ce en quoi il croit. Or I'item 7 est du méme acabit.
Avec litem 8, ils renseignent une facette de la motivation a la réussite
(achievement motivation) de ce que l'individu entreprend.

140 131 131 P08
120 114 Minimum. 1
ler quartile 4

100 81 88 Médiane 5
30 3eme quartile 6
Maximum 7

60 Moyenne 4,77
40 34 Erreur standard 0,06
20 10 I Ecart type (SD) 1,53
Mode 4

o M ' ' ' ' ' Variance 2,34

1 2 3 4 > 6 / Kurtosis -0,72
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness -0,27
Frequence 10 34 84 131 114 131 88 | Rang 6
% 2 6 14 22 19 22 15 | Somme 2826
Cumul % 2 7 22 44 63 85 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-9 -

Distribution des données sur l'item 8 de I'échelle de proactivité.

Notons enfin que cet item est celui qui est le plus lié au score global de la

proactivité avec un coefficient de corrélation de .652.
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Item P09 « J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition »

Nous ne reviendrons pas sur le sens de cet item, puisque nous l'avons déja
étudié lors d'items précédents. Toutefois, en nous appuyant sur I'observation de
la répartition des résultats, nous essaierons d’en expliquer la réponse moyenne.

Le diagramme en baton nous montre une croissance réguliere de la premiere
modalité a l'avant-derniére, avec un léger retour sur la derniere modalité. Le
mode est sur la sixieme modalité correspondant a «je suis d'accord ». La
réponse moyenne, quant a elle, est sur la cinquieme modalité « je suis plutdt
d’accord », avec un écart type habituel sur I'échelle de 1,51. Ce qui équivaut a un
coefficient de variation de 28,7% montrant une distribution homogéne, ainsi que
nous le montre I'asymétrie négative du diagramme. L’indice de Skewness nous
confirme cette asymétrie avec une valeur inférieure a 0.

160 151 448 P09
140 Minimum 1
120 116 1e,r quartlle 4

o5 Médiane 6

100 R .
3eme quartile 6,25
80 Maximum 7
60 52 Moyenne 5,25
40 Erreur standard 0,06

21
20 o Ecart type (SD) 151
0 '_- T . T T T T T MOde 6
Variance 2,27
1 2 3 4 5 6 7 )

Kurtosis -0,27
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 | Skewness -0,67
Fréquence 9 21 52 95 116 151 148 | Rapg 6
% 2 4 9 16 20 26 25 | somme 3109
Cumul% 2 5 14 30 49 75 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-10 -
Distribution des données sur l'item 9 de I'échelle de proactivité.

En ce qui concerne la distribution des réponses, pour la premiére fois depuis
notre début d’'analyse d’item, nous voici en présence d'une singularité dans la
distribution. En effet, le mode habituellement porté sur une unique modalité, est
ici sur les deux modalités 4 et 6. Le premier quartile (25% des réponses) est sur
le premier mode (4) et le troisieme quartile (75% des réponses) sur le second

mode. La moyenne des réponses est de X =4,77 avec un écart type de 0=1,53,
ce qui nous donne un coefficient de variation de 32%, ce qui signifie une
distribution plutdt homogéne autour de la moyenne.

L’item prédit le score global avec un coefficient de corrélation & .590.
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Item P10 « J'excelle a identifier des opportunités de changeme nt »

Les corrélations inter item lient I'item 10 aux items 15 « je suis trés doué pour
transformer les problémes en opportunités de changement » (r=.417) et 16 « je
peux repérer une bonne occasion avant les autres » (r=.391). L’identification
d’opportunités semble étre liée au fait que le sujet puisse voir dans les problemes
des opportunités de progression et le caractére d'excellence est lié au fait de le
voir avant les autres. Cette dimension est aussi importante pour I'entrepreneuriat
que pour l'acte d'apprendre.

En entrepreneuriat, les entrepreneurs sont souvent ceux qui ont identifié un
besoin ou un dysfonctionnement engendrant un besoin, et qui ont profité de ce
besoin pour créer une organisation produisant un produit ou un service
répondant a ce besoin. Concevoir le changement comme une occasion est
également une caractéristique de l'apprendre. Le changement est un théme
récurrent en entreprise tout comme celui de I'adaptation des collaborateurs a ce
changement nécessaire pour l'entreprise si elle veut s'adapter a son
environnement mouvant.

Argyris pense qu’il ne peut y avoir changement que s'il y a apprentissage
(Argyris, 2003). Rappelons au passage que lidentification d’opportunité
d'apprentissage est une des huit dimensions de l'apprentissage autodirigé
(Guglielmino L. , 1977).

180 167 P10
160 Minimum 1
138 ler quartile 3

140 128 T
120 Médiane . 4
3eme quartile 5

100 .
73 Maximum 7

80

59 Moyenne 4,12
60 Erreur standard 0,05
40 ) Ecart type (SD) 1,32
20 8 Mode 4
O ‘_- T T T T T T ._\ Val’lance 1,74
1 2 3 4 5 6 7 Kurtosis -0,50
Modalitts 1 2 3 4 5 6 7 | Skewness 0,04
Fréquence 8 59 128 167 138 73 19 | Rang 6
% 1 10 22 28 23 12 3 | Somme 2439
Cumul% 1 11 33 61 84 97 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-11 -
Distribution des données sur l'item 10 de I'échelle de proactivité.

La distribution des données sur litem 10 est représentative d'une distribution
particulierement équilibrée, méme s'il ne s’agit pas encore de distribution
normale. La médiane, le mode et la moyenne sont tous les trois sur la méme
modalité, qui est la modalité centrale (4). L'indice de Skewness (0,04) trés proche
de 0 confirme une asymétrie presque nulle, donc une symétrie entre les deux
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moitiés de I'ensemble des réponses. Le premier quartile est sur la valeur juste
en-dessous de la valeur centrale et le troisieme quartile est sur la modalité juste
au-dessus de la valeur centrale.

Malgré cet équilibre, le coefficient de dispersion est tout de méme concentré
autour de la moyenne a 32%, ce qui explique que les modalités extrémes
recueillent une frégquence assez faible a 1% et 3% de I'ensemble des réponses.
Cela signifie que la trés grande majorité des répondants ne se déclarent ni
excellents, ni totalement incompétent dans l'identification des opportunités de
changement.
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Item P11 « Je suis toujours a la recherche de la me illeure facon de faire les
choses »

Ainsi que nous I'avons vu, I'étude des corrélations entre les items, semblent bien
caractériser chacun des items et s’expliquer d'un point de vue théorique. Le
tableau des intercorrélations entre items montre que l'item 11 est lié a I'item 13
«j'aime faire bouger une situation figée » (r=.393). L'individu qui est a la
recherche de la meilleure fagcon de faire les choses ne peut accepter que des
situations restent figées. Il cherchera donc a les faire évoluer, car la situation
figée constitue un obstacle pour son souci de mieux faire, son souci
d’amélioration.

Notons que lors d’'une analyse confirmatoire de I'association des deux attitudes
d'apprenance et de proactivité (Jore, 2011), ce onzieme item était
significativement corrélé a plusieurs items de I'échelle d’évaluation de la
disposition a I'apprentissage autodirigé (SDLRS), comme suit :

e S4 «S'ily a quelque chose que je veux apprendre, je cherche comment je
pourrais I'apprendre » - r=.464 ou p<0,001

e S10 « Si je découvre que j'ai besoin d’une information que je n’ai pas, je
sais ou aller I'obtenir » - r=.420 ou p<0,005

e S14 « L'étude difficile ne me dérange pas si je suis intéressé par quelque
chose » - r=.426 ou p<0,005

e S17 « Il y a tant de choses que je veux apprendre que je souhaiterais qu’il
y ait plus d’heures dans une journée » - r=.420 ou p<0,005

* S28 « j'aime vraiment trouver la réponse a une question » - r=.390 ou
p<0,01

* S45 « jai un désir fort d’apprendre de nouvelles choses » - r=.386 ou
p<0,01

Ces corrélations nous montrent ce que peut étre un apprentissage proactif : la
recherche a apprendre quelque chose de nouveau dans le souci de mieux
comprendre, mieux faire les choses, en s’adaptant ainsi au changement. Lorsque
Cabin traite du pilotage du changement organisationnel, il explique gu’il faut
d’abord apprendre a changer avant de chercher a piloter le changement (Cabin,
2001).



254

160 4611, P11
140 Minimum 1
ler quartile 4
120 104 Médiane 5
100 3éme quartile 6
80 Maximum 7

10U/
64
60 Moyenne 5,03
20 Erreur standard 0,06
21 Ecart type (SD)
20 —8 ' Mode 5
o WM : : : : Variance 2,09
1 2 3 4 5 6

7 Kurtosis -0,37

Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness -0,48
Fréquence 8 21 64 107 146 142 104 | Rang 6
% 1 4 11 18 25 24 18 | Somme 2980
Cumul% 1 5 16 34 58 82 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-12 -
Distribution des données sur l'item 11 de I'échelle de proactivité.

Les données sur cet item sont réparties sur 'ensemble des 7 modalités, mais les
trois premiéres de I'échelle (1, 2 et 3) rassemblent a elles trois moins d’'un
sixieme de I'ensemble des réponses, tandis que la modalité centrale de I'échelle
(4) en rassemble la méme quantité a elle toute seule. Cela signifie que les 66%
restants des réponses sont distribués sur les trois modalités favorables a
I'affirmation de I'item.

Cependant le mode, la médiane et la moyenne sont sur la méme cinquieme
modalité de I'échelle. L’écart type est proche de I'écart type moyen des 17 items,
mais le coefficient de dispersion est resserré a 28% autour de la moyenne. Ce
qui signifie une bonne homogénéité des réponses autour des valeurs plutét
favorables a l'affirmation de I'item, cela étant renforcé par le fait que le premier
quartile ne soit que sur la valeur centrale. Ce qui groupe la majorité des réponses
sur toutes les modalités supérieures.

Cet item est important dans I'échelle car il posséde une corrélation significative
au score final avec un coefficient de .597.
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Iltem P12 « Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéch era de la
concrétiser »
180 P12
160 1>8 Minimum 1
140 50 ler quartile 3
120 110 Médiane 5
100 38 3eme quartile 6
Maximum 7
80 62
60 Moyenne 4,49
40 40 Erreur standard 0,06
20 14 Eca;rt type (SD) 1,52
I m oce
0 ) ' ) ' 5 ' . ' ; ' ) ' ; Variance 2,24
Kurtosis -0,60
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness -0,14
Fréquence 14 40 110 120 158 88 62 | Rang 6
% 2 7 19 20 27 15 10 Somme 2656
Cumul% 2 9 28 48 75 90 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-13 -

Distribution des données sur I'item 12 de I'échelle de proactivité.

L'item 12 renseigne la méme dimension que l'item 8 « peu importe la chance, si
je crois en quelque chose, je le réalise » (coefficient corrélation= .596), sur la
force de la croyance et de l'autodétermination. Dimension importante de la
proactivité gu’il contribue significativement a mesurer (r=.633).

La répartition des réponses sur les 7 modalités est répartie en deux moitiés
égales autour de la cinquieme modalité, tandis que la moyenne est presque
exactement entre la modalité centrale de I'’échelle (4) et la modalité médiane (5).
L'indice de dispersion n’est pas tres important (33%), mais la variance (2,24)
correspond en méme temps a la variance moyenne des 17 items (2,22).
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Item P13 « J'aime faire bouger une situation figée

Proche de l'item 11 comme nous I'avons vu, I'item 13 se référe une nouvelle fois
au changement avec une dimension affective puisqu’il débute avec I'expression
« j'aime ». |l sera intéressant de voir comment il se lie avec la dimension affective
de l'apprenance ou un item comme celui affirmant «j'aime apprendre ». Cela
précisera davantage ce que peut étre un apprentissage proactif.
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151

140

120

100

80

60

40

20

0 -

1

Modalités

%

1
Fréguence 8
1

14

Cumul % 1

19

38

63

86

100

P13
Minimum 1
ler quartile 4
Médiane 5
3eme quartile 6
Maximum 7
Moyenne 4,87
Erreur standard 0,06
Ecart type (SD) 1,46
Mode 5
Variance 2,12
Kurtosis -0,48
Skewness -0,39
Rang 6
Somme 2882
Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-14 -

Distribution des données sur I'item 13 de I'échelle de proactivité.

A nouveau la moyenne, la médiane et le mode sont pratiquement sur la méme
modalité (5). Cela signifie une distribution en asymétrie négative ce que
corrobore l'indice Skewness (-0,39) inférieur a 0. Les répondants ont donc plus
souvent répondu « plutdt » favorablement a l'affirmation de cet item. Nous
observons également que la covariance avec la distribution des scores globaux
de proactivité est assez importante puisque le coefficient de corrélation est de
.643.
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Item P14 « Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras  -le-corps »

Ce quatorzieme item de I'échelle de proactivité souligne le degré d’implication du
sujet face a une difficulté qu'il rencontre. Lorsqu'il le saisit & bras le corps, il ne
contourne pas le probléeme, il ne I'évite pas, il ne l'ignore pas. Mais fort d’'une
croyance en son efficacité a traiter les difficultés (corrélations avec l'item 5 & .376
et I'item 8 a .455), convaincu gu'il sait transformer les problemes en opportunités
parce qu’il considére que tout probleme est une occasion de progresser et que
'opposition ou I'obstacle (corrélation avec litem 12 a .459) ne fait que le
conforter dans son désir de faire bouger les choses (corrélation avec l'item 13 a
.529).

180 o1
160 — Minimum 1
140 128 ler quartile 3
120 Médiane 4
100 9 91 3éme quartile 6
80 66 Maximum 7
Moyenne 4,48

60 45
Erreur standard 0,06
40 Ecart type (SD) 1,50
20 12 I E Mode 4
0 | . . . . . . . Variance 2,25
1 2 3 4 5 6 7 Kurtosis -0,63
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness -0,07
Fréquence 12 45 96 154 128 91 66 | Rang 6
% 2 8 16 26 22 15 11 Somme 2654
Cumul % 2 10 26 52 73 89 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-15 -
Distribution des données sur l'item 14 de I'échelle de proactivité.

Dans le cas de cette distribution presque symétrique (Skewness=-0,07 et donc
proche de 0) la moyenne est déportée entre la modalité centrale (4) et la
cinquiéme modalité de I'échelle de réponse. Notons également que I'écart type
(0=1,50) comme la variance (var=2,25) sont proches de I'écart type moyen des
17 items (1,49) et de la variance moyenne de I'échelle (var=2,22). Le coefficient

de dispersion a 33% nous autorise a reconnaitre la moyenne comme
représentative de cette répartition de réponse pour cet item.

Enfin, la corrélation avec la distribution des scores globaux de I'échelle est de
.641.




Item P15 « Je suis tres doué pour transformer les problemes en

de changement »
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opportunité

Les deux items suivants sont significativement corrélés (r=.461), sans doute

parce que pour

pouvoir

transformer

les problémes en opportunité de

changement, il faut pouvoir d’abord détecter une bonne occasion ou une bonne

opportunité.

180 166 P15
160 Minimum 1
140 3 5 1e,r quartlle 3
120 Médiane . 4
100 26 3eme quartile 5
20 Maximum 7
0 10 Moyenne 3,93
Erreur standard 0,06

40 29

20 17 I l: Ecart type (SD) 1,42
J Mode 4
0 - . R 3 ' . ' s ' 6 ' , Variance 2,02
Kurtosis -0,44
Modalités 1 2 3 4 5 6 7 Skewness 0,16
Fréquence 17 86 123 166 122 49 29 Rang 6
% 3 15 21 28 21 8 5 Somme 2329
Cumul % 3 17 38 66 87 95 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-16 -
Distribution des données sur I'item 15 de I'échelle de proactivité.

Une fois n’'est pas coutume, puisque la moyenne est inférieure a la modalité

centrale de I'échelle (?=3,93). C’est le seul cas avec l'item 3 qui est un item
inversé ce qui ne vaut donc pas, car une fois encodé il passe au-dessus de la
modalité centrale ; et I'item 4 « partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de
changement ». Comme pour ce méme item, nous pensons que les étudiants
répondants n’ont pas encore une expérience professionnelle suffisante a laquelle
faire appel pour répondre a cet item. Ce qui induit les avis « plutét » pas d’accord
pour répondre a cet item. Mais voyons si cela est représentatif de 'ensemble des
réponses. Le coefficient de variation est de 36%, ce qui est un coefficient encore
acceptable pour dire que la réponse moyenne est représentative de I'ensemble

des répondants.
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ltem P16 « Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les
autres »

Nous l'avons vu, le seizieme item de I'échelle est corrélé significativement avec
I'item précédent. Il n'est donc pas trés étonnant de constater une distribution

similaire des données. La moyenne est pourtant plus haute (§=4,03) et sur la
modalité centrale, comme la médiane et le mode. 70% des réponses sont sur le
mode et les deux modalités juste au-dessous et en-dessous. Il s’ensuit un
coefficient de variation de 34% qui justifie une certaine homogénéité des
données et garantie une prédiction forte de réponse sur au moins une de ces
trois valeurs.

200 P16
180 172 Minimum 1
160 ler quartile 3
140 129 11 Médiane 4
120 3éme quartile 5
100 Maximum 7
80 66 64 Moyenne 4,03
60 g Erreur standard 0,06
‘2*8 17 I Ecart type (SD) 1,41
N BN BN BN B ;
) , 3 A s 6 ; Variance 1,99
Kurtosis -0,42

Modalités 1 2 3 4 5 6 / Skewness 0,11
Fréquence 17 66 129 172 115 64 29 Rang 6
% 3 11 22 29 19 11 5 | gomme 2386
Cumul % 3 14 36 65 84 95 100 | Nombre 592

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-17 -
Distribution des données sur I'item 16 de I'échelle de proactivité.

L'affirmation de litem évoque la capacité a reconnaitre des opportunités
(opportunity recognition) que l'on sait étre une aptitude nécessaire pour
I'entrepreneur (Baron, 2006) comme pour I'apprenant (Guglielmino, 1977). Avec
'étude des résultats de corrélations inter attitudinales apprenance/proactivite,
nous verrons plus en détail le réle de ce processus cognitif qu'est la
reconnaissance d’opportunité.

L'item est significativement corrélé a la distribution des scores globaux de la
proactivité puisque le coefficient de Bravais-Pearson est de .517.
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Item P17 « Si je vois quelgu’un en difficulté, je I'aide part  ous les moyens
possibles »

Ce dernier item de I'échelle est quelque peu étonnant parce qu'il fait appel a une
dimension nouvelle qui ne se trouve dans aucun autre item : I'altruisme. Nous
imaginons qu’en rédigeant les items, l'auteur prévoyait de renseigner sur la
capacité créative du sujet, la capacité a agir de maniére innovante étant une
dimension de la proactivite (BATEMAN & CRANT, 1999) comme de
'apprentissage autodirigé (GUGLIELMINO L. , Development of the self-directed
learning readiness scale, 1977). Mais litem retenu inclus la dimension
d’altruisme avec l'aide a une personne en difficulté qui ne concerne pas
seulement mais sans doute aussi le simple individu « réactif » a ce genre de
situation. C’est peut-étre ce qui explique que cet item est moyennement corrélé a
la distribution des scores globaux (r=343).

160 P17
140 Minimum. 1
ler quartile 4
120 111 Médiane 5
100 97 3éme quartile 6
Maximum 7
80 Moyenne 4,79
60 Erreur standard 0,06
40 Ecart type (SD) 1,55
Mode 5
20 I Variance 2,39
0 . . Kurtosis -0,59
7 Skewness -0,32
— Rang 6
M?dalltes 1 2 3 4 5 6 7 Somme 2837
Fréquence 13 33 78 121 139 111 97 Normbre 592

% 2 6 13 20 23 19 16

Cumul % 2 8 21 41 65 84 100

Figure Erreur ! Il n'y a pas de texte répondant a ce style dans ce document.-18 -
Distribution des données sur l'item 17 de I'échelle de proactivité.

Pour cette distribution de réponses, la moyenne correspond presque au mode et
a la médiane, tandis que le premier quartile est sur la modalité centrale. C'est
donc seulement 25% de I'échantillon des réponses qui se trouvent sur les trois
premiéres modalités. La variance est de var=2,39 tandis que le coefficient de
variation est de CV=32%, ce qui démontre une répatrtition plutét homogene des
réponses avec presque une chance sur deux de tirer aléatoirement une réponse
sur les modalités 4, 5 ou 6 ou se trouve pres de 50% des réponses.
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VI. DONNEES COLLECTEES

NUM Numeéro de I'observation CTP | Catégorie du score de proactivité
CTA Catégorie du score d’apprenance SPR | Score de proactivité

SAP Score d’apprenance SEX | Sexe

AGE | Age NIV | Niveau d’étude

SPE Filiere de spécialisation
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39 4{ 27] 5 3 5 6 3 ) 4] 89| 6 4 7 4 7 5 4 5 6 3 6 2 6 7 3 7 7 1 19 1 1
40 3] 23] 5 2 3 3 4 6 1] 52| 4 2 4 1 4 2 3 2 4 3 3 2 3 3 2 6 4 2 20 1 1
41 3] 25] 5 3 3 5 4 5 3] 77] 6 6 4 3 4 5 5 6 6 5 5 3 4 3 3 6 3 2 19 1 1
42 3] 23] 3 2 6 3 6 3 1] 51f 3 1 7 3 3 1 3 2 3 2 4 2 3 3 2 2 7 2 19 d 1
43 4 29] 6 4 5 5 5 4 4] 951 7 1 7 5 6 7 4 6 4 4 6 6 7 7 6 5 7 2 22 1 1
44 2 17] 1 3 4 3 3 3 3] 83] 5 7 6 4 7 4 6 4 7 6 3 6 3 4 3 5 3 1 19 1 1
45 4{ 27] 5 3 5 5 5 4 2| 64| 4 3 4 3 5 5 5 4 4 5 4 3 5 2 2 2 4 2 20 1 1
46 31 21] 4 3 4 4 3 3 2| 68| 5 2 5 2 3 6 4 3 6 3 4 5 4 4 3 3 6 2 19 1 1
47 3] 22| 5 3 4 4 3 3 1] 53] 4 2 2 2 3 4 4 2 3 2 4 1 4 4 3 4 5 2 24 1 1
48 4{ 26] 5 3 3 4 5 6 1] 45] 3 1 7 2 4 3 3 3 3 2 3 3 2 2 2 1 1 2 20 1 1
49 3] 24] 5 1 3 5 6 4 2] 64| 1 1 7 1 7 4 2 2 7 4 4 3 3 4 7 4 3 2 20 1 1
50 4 26] 5 3 3 5 6 4 3] 85| 4 5 4 3 5 4 5 5 5 4 7 5 6 6 5 5 7 2 19 jl 1
51 4f 29] 5 4 6 4 5 5 4] 88| 6 4 3 4 6 2 7 4 7 7 6 5 6 6 4 6 5 2 19 1 1
52 3| 21| 4 3 4 3 4 3 3] 72] 3 3 4 2 6 4 5 7 5 3 6 4 5 5 4 3 3 2 19 1 1
53 4 30] 6 3 6 5 5 5 4] 88| 7 2 7 4 7 7 1 6 7 4 6 6 7 6 4 4 3 2 20 L 1
54 2| 18] 6 1 4 2 1 4 3] 74] 5 4 7 3 6 5 4 4 7 4 2 2 4 6 2 2 7 2 20 1 1
55 3] 21] 4 2 3 6 3 3 1] 49] 4 1 1 4 3 1 4 3 4 1 1 1 7 2 1 4 7 1 20 1 1
56 2] 18] 4 1 4 2 4 3 3] 82| 4 1 5 3 7 6 7 7 7 4 5 4 7 7 3 2 3 2 19 1 1
57 1] 14] 3 2 2 1 2 4 3 771 7 6 6 3 7 6 6 1 6 6 4 1 5 2 4 3 4 2 19 1 1
58 4f 26| 4 3 4 5 5 5 5] 102 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 2 21 1 1
59 3] 24] 5 5 4 3 4 3 1] 56| 7 1 6 2 4 3 3 3 5 2 2 4 3 4 3 2 2 2 20 1 1
60 4 29] 5 3 5 5 6 5 3] 84 7 5 6 6 4 7 4 3 7 6 7 3 6 2 3 6 2 2 19 1 1
61 5| 34| 6 5 6 6 6 ) 4] 87| 5 1 7 4 7 7 4 6 5 4 6 6 5 4 6 5 5 2 24 1 1
62 4 26] 5 2 4 5 5 5 2] 71 6 3 7 2 7 5 5 5 5 5 3 2 5 3 2 2 4 2 21 a5 1
63 3] 23] 3 4 4 3 4 5 3] 74] 5 4 5 4 3 4 5 5 4 3 4 7 4 3 3 6 5 1 20 1 1
64 5] 33] 5 5 6 6 6 5 3] 86| 4 5 7 3 6 2 7 5 7 3 5 7 3 7 5 6 4 1 21 1 1
65 3] 21] 3 2 5 3 2 6 3] 81 7 4 6 4 6 7 3 4 7 4 3 3 6 4 4 6 3 1 19 1, 1
66 4] 26| 5 4 4 5 4 4 3] 85| 3 1 7 7 6 4 7 7 6 3 5 5 5 4 3 5 7 2 19 1 1
67 4{ 26] 5 3 5 5 4 4 3] 73] 5 6 5 3 5 4 6 4 6 2 5 3 4 3 4 3 5 2 19 1 1
68 3] 24| 5 4 4 4 3 4 3] 78] 5 4 6 4 6 5 5 4 6 4 5 4 4 5 4 4 3 2 19 1 1
69 2] 19] 5 2 3 3 3 3 2] 62| 5 2 6 2 3 6 3 4 4 4 5 3 4 2 2 3 4 2 18 1 1
70 5] 32| 5 4 6 6 6 5 3] 80] 7 5 3 4 5 6 2 4 4 B 6 5 6 4 3 6 7 2 19 1 1
71 3] 23] 5 6 3 4 3 2 41 971 7 6 3 4 7 6 5 7 7 6 3 7 7 7 7 4 4 2 20 1 1
72 4] 29| 5 5 6 5 4 4 4] 92| 5 6 4 4 7 7 6 7 7 3 6 6 6 6 3 2 7 2 21 il 1
73 4] 29] 6 3 6 3 5 6 3] 76] 3 3 4 3 5 3 7 4 5 5 6 2 6 6 4 4 6 2 20 1 1
74 4{ 28] 5 5 5 5 4 4 3] 77] 6 2 6 5 5 6 3 5 6 5 4 3 3 4 4 6 4 1 19 1 1
75 4] 26| 4 4 4 5 4 5 3] 83| 7 7 5 4 5 5 4 5 6 4 5 5 4 3 4 4 6 1 19 1 1
76 31 21| 4 2 3 4 4 4 31 77] 5 2 3 2 4 6 4 6 4 2 7 7 6 6 3 4 6 2 20 1 1
77 2] 18] 3 3 4 4 2 2 2l 70 7 6 5 3 5 5 3 3 6 3 5 3 3 3 3 3 4 2 20 1 1
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78 3] 21] 4 4 4 3 3 3 2| 70 6 4 6 3 6 7 2 4 4 < 7 4 3 2 2 3 3 2 19 1 1
79 41 29| 6 4 5 5 5 4 5] 102] 6 7 7 5 6 6 5 7 7 6 5 6 6 6 6 6 5 2 20 1 1
80 21 20] 3 2 5 4 3 3 3] 81] 5 6 5 3 5 5 7 5 5 4 5 5 6 4 4 4 3 2 19 1 1
81 5| 35] 6 5 6 6 6 6 3] 85] 3 6 6 4 7 5 2 3 6 4 7 4 7 7 6 5 3 2 19 1 1
82 3 25| 3 3 4 6 4 5 3] 75| 6 5 1 4 4 4 5 3 6 5 6 4 6 4 4 4 4 2 19 3 1
83 5[ 31] 5 4 6 6 5 5 4] 98] 7 6 7 2 7 7 2 7 7 4 7 7 6 6 4 5 7 1 19 1 1
84 20 19| 3 2 4 3 4 3 3] 791 6 7 6 3 4 6 6 5 5 2 5 5 5 5 1 5 3 1 21 1 1
85 3] 22| 4 3 6 2 1 6 4] 93] 6 6 2 4 6 7 7 5 7 5 6 5 7 7 2 4 7 2 21 1 1
86 4] 28| 5 4 6 4 4 5 2l 71 7 5 4 2 5 5 3 3 5 4 6 2 4 4 3 3 6 2 18 1 1
87 3] 23| 4 3 4 4 4 4 3] 85| 1 3 7 4 7 7 1 4 5 5 7 7 7 7 3 3 7 2 20 1 1
88 4 27| 5 5 6 6 2 3 4] 94| 3 3 7 1 7 7 7 7 7 6 7 7 6 5 6 4 4 2 19 1 1
89 2 19] 5 2 5 3 1 3 3] 75| 7 7 5 3 7 7 5 2 4 6 7 1 3 1 2 3 5 1 19 1 1
90 21 18] 4 2 5 2 3 2 3] 80] 6 5 6 4 6 6 4 6 7 3 5 5 4 2 4 5 2 1 20 1 1
91 4 27| 5 4 3 6 4 5 3] 76] 7 4 6 2 7 1 4 4 7 2 6 5 6 5 3 4 3 2 19 1 1
92 41 28] 6 5 3 6 5 3 4] 94| 7 3 7 3 6 5 3 7 5 5 7 4 7 7 7 4 7 2 21 1 1
93 4] 28] 3 5 6 6 3 5 3] 86| 7 6 7 4 6 7 3 3 2 5 7 4 7 4 4 3 7 2 19 1 1
94 3] 23] 5 4 3 4 3 4 3] 72| 3 5 4 4 5 4 4 5 6 4 3 5 3 6 4 3 4 1 20 1 1
95 41 29| 6 3 4 5 5 6 4] 100 6 3 6 7 7 5 6 6 7 6 5 6 6 7 6 6 5 2 19 1 1
96 3 22| 3 3 4 4 4 4 4] 89| 5 6 5 5 5 7 6 5 6 5 5 4 6 5 5 6 3 1 19 1 1
97 3] 22| 4 2 6 4 3 3 31 77] 5 5 2 5 7 6 6 6 7 4 4 4 3 4 2 2 5 2 19 1 1
98 3] 21] 4 2 4 4 3 4 2| 701 5 4 5 4 5 7 5 3 4 4 5 2 4 2 3 5 3 1 19 1 1
99 2] 19] 3 4 3 3 4 2 2] 63| 1 3 5 5 4 3 3 5 3 4 4 5 3 4 3 4 4 1 19 1 1
100 41 26| 4 3 5 5 6 3 3] 82| 1 3 7 3 7 7 7 4 7 3 5 4 5 7 3 3 6 2 19 1 1
101 41 30| 4 5 5 6 5 5 3] 73] 5 5 5 4 3 5 5 6 3 4 4 6 3 3 5 3 4 1 20 1 1
102 4 27| 5 6 3 4 5 4 3] 75] 6 5 3 3 3 4 3 5 2 6 4 5 6 7 3 4 6 1 21 1 1
103 5| 34| 6 5 6 5 6 6 3] 81] 6 4 3 5 4 5 4 5 4 5 5 5 6 6 4 5 5 2 19 1 1
104 3] 25| 4 3 6 4 3 5 3] 78] 6 1 4 2 6 6 5 7 6 2 7 6 6 4 2 2 6 2 19 1 1
105 41 30] 5 4 5 6 6 4 4] 94| 7 6 5 4 7 6 4 7 6 5 6 6 5 5 4 4 7 1 20 1 1
106 31 22| 4 2 6 3 3 4 4] 90| 4 1 7 3 7 6 7 7 5 6 7 7 7 5 3 3 5 2 20 1 1
107 31 21] 4 4 5 3 2 3 3] 86| 6 6 6 3 4 5 6 6 7 4 5 4 7 6 4 3 4 1 19 1 1
108 3] 24| 4 2 5 6 3 4 4] 90| 7 5 1 5 7 3 4 5 7 7 7 4 7 7 4 3 7 1 19 1 1
109 5] 33] 6 5 6 6 4 6 3] 86| 4 4 7 6 7 6 3 5 7 6 7 4 4 5 4 4 3 1 19 1 1
110 3] 24] 5 4 2 3 5 5 3] 86| 7 6 5 2 7 5 5 5 7 < 6 5 5 4 4 4 5 2 20 1 1
111 3] 25] 5 4 3 3 4 6 2| 68| 2 3 6 1 3 6 2 7 2 3 5 2 7 6 5 2 6 1 19 1 1
112 41 26| 4 2 5 6 5 4 2| 67| 5 3 6 3 3 4 4 5 5 4 4 4 4 3 3 3 4 1 19 1 1
113 41 28] 5 4 5 5 5 4 4] 91| 3 6 7 4 6 5 6 6 6 4 6 6 6 6 4 5 5 2 20 1 1
114 4] 28] 6 4 6 6 2 4 4 93] 7 7 5 3 6 6 6 6 6 3 6 5 5 5 5 5 7 2 i) 1 1
115 3] 21] 5 3 3 3 3 4 2] 61| 2 2 7 2 5 5 3 5 5 3 3 4 4 3 3 3 2 2 19 1 1
116 3 21 5 1 4 3 5 3 2] 65| 4 3 3 2 6 6 7 6 7 2 5 3 2 3 1 1 4 2 19 1 1
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117 2] 20] 4 2 4 3 3 4 2] 58] 4 2 3 1 4 6 3 3 5 4 6 3 2 2 1 4 5 2 19 1 1
118 2] 19| 5 3 5 2 1 3 2] 711 5 4 5 3 4 5 3 6 4 5 3 3 5 5 4 3 4 2 18 1 1
119 2] 19 3 3 3 3 4 3 3] 82| 4 4 6 4 6 6 4 5 5 3 7 5 5 5 4 2 7 2 19 1 1
120 3] 23] 5 4 3 4 3 4 5] 110 7 7 7 4 7 7 7 7 7 4 7 7 7 7 7 4 7 1 19 1 %;
121 4 27] 5 5 6 5 3 3 4 99} 7 4 6 4 7 7 7 7 6 6 6 6 7 5 4 3 7 2 20 1 1
122 4 30| 4 5 5 5 5 6 4] 87 6 4 5 3 5 6 4 6 6 5 6 5 4 5 4 6 7 2 20 1 1
123 2] 171 5 3 2 2 3 2 1] 53] 1 3 4 1 4 4 5 3 6 1 4 1 5 2 1 1 7 2 19 1 1
124 5] 34| 6 4 6 6 6 6 3] 78] 7 7 2 4 7 5 3 4 7 7 2 4 5 4 2 1 7 1 19 1 1
125 1] 14] 3 2 3 2 2 2 1] 51} 2 4 6 2 3 2 3 3 2 2 3 3 4 3 2 2 5 2 19 1 1
126 2] 18| 2 1 4 4 4 3 3] 73] 4 6 5 2 6 5 5 1 7 5 7 1 4 3 2 5 5 2 19 1 k
127 3] 22] 5 3 4 4 4 2 3] 74] 5 3 6 3 7 4 7 4 7 4 6 2 6 2 2 3 3 2 19 1 1
128 2] 19| 2 3 5 4 3 2 1] 43] 3 5 1 1 3 3 2 2 5 1 3 1 2 1 2 3 5 1 19 1 1
129 3] 231 5 3 4 4 3 4 5] 101} 5 7 7 5 5 5 6 6 5 4 7 7 7 6 5 7 7 2 19 1 1
130 5] 34] 6 5 6 6 6 5 4] 90] 6 6 7 ) 5 6 6 4 6 4 4 5 6 5 4 6 6 1 20 1 1
131 5] 311 5 5 6 6 5 4 4] 100} 7 7 7 5 7 7 5 7 2 5 7 5 7 6 4 7 5 1 23 1 1
132 3] 21} 3 4 4 3 4 3 3] 771 4 5 5 4 5 4 6 5 4 5 4 5 6 5 3 3 4 1 20 1 1
133 31 21| 4 3 6 3 2 3 4] 95) 7 4 3 6 6 7 6 6 7 4 7 5 6 6 6 4 5 2 19 1 1
134 3] 221 5 3 5 3 3 3 4] 94 7 7 7 4 7 5 6 5 6 4 5 6 6 6 5 3 5 1 20 1 1
135 5| 32| 6 4 6 6 5 5 4 97| 7 4 6 6 6 6 6 7 7 4 6 6 6 5 5 5 5 1 19 1 1
136 2] 20] 4 2 4 4 4 2 2] 60] 4 4 3 3 4 6 6 2 5 3 4 3 3 3 1 3 3 2 19 1 1
137 3] 221 5 2 4 3 3 5 3] 79] 5 3 6 3 7 4 3 7 3 2 7 6 4 6 5 1 7 2 21 1 1
138 4 27] 5 3 6 4 4 5 3] 791 7 5 6 3 6 4 2 7 6 5 6 5 4 3 3 2 5 2 20 1 1
139 3] 25| 4 3 5 4 4 5 2] 69] 6 6 5 1 4 6 3 5 5 2 5 4 4 3 3 2 5 2 19 1 1
140 2] 20 3 3 2 5 2 5 4] 100} 5 5 7 7 7 7 7 7 7 5 7 4 7 4 5 4 5 2 19 1 1
141 2] 20 4 3 3 5 2 3 1] 46] 3 2 7 3 3 3 2 2 1 1 2 4 5 3 2 2 1 1 21 1 1
142 2| 20| 3 3 5 4 2 3 4] 97} 7 5 7 4 5 7 7 7 7 4 7 6 6 5 4 4 5 2 19 1 1
143 5] 36| 6 6 6 6 6 6 5] 102] 7 7 7 5 5 5 5 7 3 6 7 7 7 7 5 5 7 2 19 1 1
144 3] 24| 6 4 3 5 5 1 2] 61} 5 6 4 1 4 6 4 4 3 3 5 1 1 5 2 1 6 2 20 1 43
145 3] 23] 5 4 4 4 3 3 4 89| 3 4 7 2 5 6 6 6 7 4 6 7 6 6 2 5 7 2 19 1 1
146 5| 32| 6 4 6 5 6 5 5] 105] 7 6 6 5 7 6 4 6 6 6 7 6 7 7 6 7 6 2 19 1 i3
147 5] 311 5 4 4 6 6 6 5] 109] 6 7 7 6 7 6 7 7 7 7 6 7 7 7 6 5 4 2 19 1 1
148 4 27| 5 5 4 5 4 4 3] 83] 5 5 5 4 7 5 3 6 7 4 5 6 4 5 3 3 6 1 19 1 !
149 5] 32| 6 5 6 4 5 6 3] 78] 4 4 2 4 7 7 3 6 7 5 5 5 5 5 3 3 3 2 19 1 1
150 2] 20] 3 5 5 2 3 2 1] 49] 3 5 4 6 1 1 2 2 1 4 5 2 3 4 2 1 3 1 19 1 i3
151 5] 34| 6 6 4 6 6 6 4] 97] 5 4 7 6 7 6 5 7 6 4 5 6 7 7 7 1 7 2 19 1 1
152 4] 30] 5 5 5 6 5 4 2] 69| 7 5 4 4 6 6 4 2 5 3 4 3 3 3 3 4 3 2 19 1 1
153 4] 26] 6 5 3 3 5 4 1] 56] 4 1 5 2 4 1 3 1 3 6 6 1 3 4 2 3 7 2 20 1 1
154 5] 35| 6 6 6 6 5 6 5] 110} 7 7 7 5 7 7 6 7 7 4 7 7 7 7 5 6 7 2 19 1 i
155 4] 28] 6 3 5 5 4 5 3] 721 7 1 7 1 4 6 6 4 5 4 4 6 6 4 1 1 5 2 23 1 L
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156 4] 28] 6 1 6 6 4 5 3] 82| 7 7 1 1 7 4 7 7 5 5 6 5 5 7 4 2 2 2 22 2 1
157 3] 25| 6 4 3 4 3 5 3] 86| 3 1 5 3 5 2 7 7 6 5 7 7 6 6 6 5 5 2 22 2 1
158 5] 32| 6 2 6 6 6 6 3] 86] 5 3 3 3 7 5 4 7 7 5 5 5 5 5 5 5 7 2 22 2 1
159 2] 20 3 3 6 4 2 2 3] 73] 5 5 6 4 4 4 5 5 5 4 5 4 4 4 3 3 3 2 24 2 1
160 3] 23] 5 3 5 4 3 3 4 91} 7 5 6 3 6 6 5 5 7 4 5 5 6 6 4 5 6 2 22 2 1
161 4 26| 5 4 4 3 5 5 2] 62| 4 3 4 3 4 3 4 3 3 4 3 5 5 3 4 3 4 2 22 2 1
162 4 26] 5 4 5 4 4 4 2] 71 2 2 4 2 5 3 5 5 5 4 5 5 5 6 4 2 7 2 23 2 1
163 5] 31| 6 6 5 5 4 5 2] 71 5 4 4 3 4 2 6 6 5 4 5 5 4 3 3 3 5 2 22 2 1
164 3] 221 S5 3 4 3 3 4 2] 69] 3 3 5 3 4 3 6 4 5 4 5 4 5 4 4 4 3 2 24 2 L
165 5] 31| 6 5 5 5 5 5 4] 96] 7 4 6 4 7 5 5 5 7 6 7 4 7 7 2 7 6 2 23 2 1
166 2] 171 3 3 3 2 2 4 2] 68| 4 3 4 1 4 5 4 5 5 3 5 3 3 4 5 5 5 2 22 2 1
167 2] 201 6 3 3 3 3 2 3] 76] 3 4 6 4 4 2 5 6 4 4 6 4 6 6 3 4 5 2 22 2 1
168 1] 15 2 1 6 1 1 4 3] 81] 5 3 7 4 7 5 4 4 7 4 4 4 5 5 4 4 5 1 23 2 1
169 3] 23] 4 3 5 5 3 3 3] 83] 5 3 6 3 6 4 6 5 6 3 4 5 7 6 4 4 6 2 23 2 1
170 1l 11 1 3 1 4 1 1 2] 62] 1 6 6 3 4 1 1 3 1 4 1 3 5 4 5 7 7 1 23 2 1
171 2| 20| 6 2 2 4 3 3 2] 59] 3 3 7 5 5 4 4 4 4 3 3 3 2 1 2 1 5 1 23 2 2
172 4] 26| 6 3 4 3 6 4 4] 100] 6 5 6 7 6 6 6 6 7 5 6 5 5 6 6 ] 7 2 22 2 1
173 4] 26| 6 2 6 4 5 3 3] 81| 4 4 4 7 5 7 5 5 7 3 5 5 5 2 2 4 7 2 22 2 1
174 2] 171 5 ¥ 4 2 2 2 4] 95] 3 1 7 2 5 5 5 5 7 7 7 6 7 7 7 s 7 2 22 2 L
175 2] 19| 3 3 4 3 3 3 2] 71 5 3 5 2 4 3 7 3 5 5 5 4 5 5 3 3 4 2 22 2 1
176 5] 321 5 3 6 6 6 6 4] 921 7 1 7 4 6 7 5 4 5 6 7 4 6 7 7 5 4 2 24 2 1
177 3] 25| 4 3 4 4 5 5 1] 53] 4 2 6 2 4 2 1 1 4 4 4 4 4 1 4 4 2 2 22 2 1
178 3] 24 5 3 4 4 3 5 3] 74] 4 3 6 3 7 5 5 6 5 3 7 5 2 4 2 5 2 1 22 2 1
179 1] 11 2 3 2 1 1 2 4] 99] 5 3 6 3 7 7 7 7 7 7 7 7 7 5 2 6 6 2 22 2 1
180 3] 23] 2 4 6 4 3 4 3] 86| 7 7 3 4 5 7 3 3 5 5 7 2 7 7 4 4 6 2 25 2 1
181 3] 23] 5 3 5 4 3 3 3] 83] 6 4 4 3 5 5 6 6 4 5 6 4 5 6 6 4 4 2 22 2 1
182 2] 20] 4 3 3 3 3 4 3] 74] 5 3 5 3 5 5 3 3 4 3 6 5 6 5 3 4 6 2 23 2 1
183 2| 19| 6 2 6 1 2 2 4] 95| 6 4 7 5 7 6 6 6 6 3 7 7 6 5 3 4 7 2 23 2 1
184 3] 25| 3 3 5 5 5 4 2] 63] 3 2 6 5 5 4 2 4 5 2 5 3 3 5 1 1 7 2 22 2 1
185 3| 22| 4 3 5 4 3 3 2| 64] 3 3 6 3 5 3 5 4 4 3 3 3 5 4 4 2 4 2 23 2 3
186 3] 24| 6 1 6 3 4 4 4] 90] 7 7 1 4 7 7 7 7 7 2 4 4 4 7 7 4 4 2 23 2 1
187 3] 251 5 3 5 5 4 3 4] 90] 3 4 4 4 7 7 7 6 7 6 5 4 4 7 4 4 7 2 23 2 L
188 3] 221 5 2 3 5 4 3 2] 67] 5 3 4 3 7 6 4 3 5 3 6 2 6 3 3 3 1 2 22 2 1
189 3] 23] 4 4 4 5 3 3 4] 100] 6 5 6 6 7 4 6 6 7 5 6 6 7 7 5 5 6 2 22 2 1
190 3] 22| 5 3 3 4 3 4 3] 81] 6 6 4 3 5 6 5 4 5 3 6 4 3 6 5 4 6 2 22 2 1
191 2] 20| 4 2 4 3 4 3 2l 71| 5 2 3 2 3 5 6 4 4 5 6 3 4 4 4 5 6 2 22 2 1
192 3] 24| 5 4 5 4 3 3 4] 89] 5 3 6 5 6 3 7 6 7 6 7 5 6 6 4 3 4 2 22 2 1
193 3] 24f 3 4 5 5 3 4 1] 55| 4 2 2 1 2 2 4 5 3 3 4 3 5 5 2 3 5 i 22 2 i
194 4] 30| 5 5 6 6 3 5 2| 69| S 2 6 4 5 4 3 3 4 3 5 4 5 4 4 4 4 2 23 2 1
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195 1] 15] 3 2 3 2 2 3 1] 48] 3 2 4 1 2 2 3 3 6 3 6 2 3 3 2 1 2 2 22 2 1
196 4 27] 5 4 5 4 5 4 2] 69] 5 S5 2 2 3 5 5 5 5 5 4 4 5 4 2 2 6 2 25 2 1
197 2] 20 5 2 4 3 3 3 3] 731 6 2 5 4 4 4 3 4 5 3 7 4 3 4 5 4 6 1 24 2 1
198 3] 23] 4 3 5 3 4 4 2] 69] 6 2 5 3 5 4 2 4 4 3 7 5 4 3 3 3 6 2 22 2 1
199 4] 29] 5 3 6 5 5 5 4] 95 5 3 7 5 7 5 6 6 7 5 6 7 6 6 5 5 4 2 22 2 1
200 5] 33] 6 5 6 6 5 5 4] 88] 6 4 5 5 5 6 4 5 7 5 5 4 5 6 7 4 5 1 24 2 1
201 4] 30] 6 5 6 4 4 5 1] 54 5 3 2 4 4 4 4 3 2 3 6 4 2 2 2 3 1 1 23 2 1
202 3] 24f 4 5 6 4 3 2 3] 751 4 5 3 4 6 6 4 4 5 3 3 5 5 4 L) 3 7 2 23 2 1
203 2] 19| 4 2 4 3 2 4 2] 591 6 2 3 2 3 5 7 3 3 2 5 3 3 2 2 2 6 2 22 2 1
204 5| 31| 6 5 6 5 5 4 a 97| 7 4 7 4 7 7 5 6 5 5 7 6 6 6 4 4 7 2 22 2 1
205 4] 28] 5 4 5 4 5 5 2] 67] 6 5 4 3 3 4 5 5 4 2 3 6 2 5 2 3 5 2 22 2 1
206 3] 24| 5 4 5 4 3 3 3] 781 7 5 6 4 4 4 4 4 4 4 4 4 7 5 4 4 4 2 23 2 1
207 3] 211 5 1 3 4 5 3 3] 721 7 ni 5 3 6 4 2 3 7 2 5 6 4 3 4 4 6 2 22 2 1
208 3] 24 5 3 4 4 4 4 4] 92 7 5 6 5 6 4 4 6 7 6 5 7 5 5 6 4 4 1 22 2 1
209 3] 23] 4 3 4 4 4 4 2] 69] 6 1 6 2 4 4 5 5 5 2 5 4 6 6 3 3 2 2 21 2 1
210 4 27] 5 4 4 4 5 5 4] 94| 6 6 5 5 6 5 5 6 6 6 6 5 6 6 6 6 3 1 57 2 1
211 2] 19] 3 1 3 6 3 3 4] 89| 3 4 7 6 6 4 7 6 6 3 6 6 5 5 4 6 5 1 22 2 1
212 3] 21} 6 5 2 2 3 3 1] 56f 1 2 6 3 2 1 3 3 5 4 1 4 5 3 7 2 4 2 22 2 1
213 5] 331 5 5 6 5 6 6 4] 98] 7 4 5 4 5 7 6 7 6 6 7 6 5 6 5 5 7 2 25 2 1
214 4 30| 6 3 6 5 4 6 4] 90| 6 4 7 5 6 5 4 7 6 5 7 5 4 4 4 4 7 2 22 2 1
215 3] 21| 4 3 4 4 3 3 2] 59| 4 5 5 2 3 3 4 3 3 2 4 3 4 3 3 3 5 2 23 2 1
216 1 11 2 2 3 2 1 1 3] 831 7 7 7 4 3 4 7 4 1 6 4 7 7 7 2 5 1 1 24 2 1
217 3] 25| 4 3 6 5 3 4 4] 90f 7 6 3 5 6 7 6 4 4 5 5 5 6 6 5 4 6 2 23 2 1
218 3] 25| 4 3 6 4 4 4 3] 80] 6 4 5 3 4 7 4 4 6 4 6 5 5 5 5 4 3 2 22 2 1
219 1] 15| 4 2 4 3 1 1 3] 76| 5 2 6 2 6 6 5 5 3 3 6 4 4 6 3 4 6 2 19 1 2
220 5] 321 5 4 5 6 6 6 4] 99| 6 6 7 7 7 6 4 7 6 6 2 6 7 7 6 4 5 2 19 1 2
221 3] 24] 4 3 4 4 4 5 3] 741 5 4 6 3 5 7 7 4 5 5 6 3 2 1 2 4 5 2 21 1 2
222 2] 20f 1 3 5 6 4 1 2] 70] 3 4 5 5 3 4 4 4 4 6 5 3 4 4 5 3 4 2 20 1 2
223 2] 18] 3 2 4 2 4 3 2| 61f 3 3 5 3 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 4 4 1 2 19 1 2
224 4 26] 5 3 4 4 5 5 3] 741 6 4 5 3 3 4 6 5 6 5 5 4 2 7 4 2 3 2 19 1 2
225 2] 19| 3 2 3 4 4 3 3] 84| 5 3 6 4 5 6 4 5 6 6 4 5 6 4 3 7 5 1 19 1 2
226 1] 13] 3 2 2 2 2 2 3] 791 3 4 5 3 6 2 7 6 7 3 4 5 5 6 3 4 6 1 22 1 2
227 2] 20 3 2 4 4 4 3 4] 89 7 4 5 4 5 3 5 4 7 7 7 5 5 5 6 5 5 1 20 1 2
228 4 27| 4 6 3 3 6 5 4] 87 7 4 4 4 7 7 6 7 6 5 4 7 4 3 3 2 7 1 19 1 2
229 2] 16| 3 3 3 3 2 2 1] 54 5 2 4 1 2 5 4 3 2 3 5 3 3 2 2 3 5 2 19 B | 2
230 2] 19] 3 4 3 3 3 3 4] 89) 7 1 3 4 6 6 6 7 6 5 6 7 5 5 5 5 5 2 18 1 2
231 2] 19| 3 2 3 4 4 3 2] 63] 4 3 7 2 7 6 3 3 7 4 3 3 4 1 2 2 2 2 20 1 2
232 3] 22| 4 3 3 4 4 4 4] 89] 3 1 7 5 5 6 6 6 6 6 5 4 5 5 5 7 7 1 20 1 2
233 2] 16| 4 3 3 2 2 2 2] 66| 5 4 6 2 5 4 4 3 5 3 3 3 4 3 3 4 5 2 19 1 2
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234 3] 23] 4 2 5 5 4 3 3] 85] 5 1 5 3 7 6 4 7 6 6 7 7 5 4 3 4 5 2 20 1 2
235 3] 25| 4 5 5 3 4 4 3] 84] 5 3 6 5 6 5 7 5 6 4 3 6 5 4 5 3 6 2 19 1 2
236 3] 25] 1 5 5 5 5 4 3] 85] 6 3 7 5 5 3 6 6 6 5 6 5 7 4 5 3 3 1 19 1 2
237 4 271 S5 3 6 3 4 6 4 91| 1 A 7 7 7 3 5 6 7 5 6 7 4 5 6 7 7 1 21 1 2
238 4 26] 5 4 4 5 5 3 3] 75| 6 6 6 4 6 3 4 6 6 4 3 4 4 3 2 4 4 2 19 1 2
239 1] 12] 2 1 4 1 2 2 3] 76] 2 1 5 5 6 4 5 4 7 4 2 4 7 6 3 5 6 1 21 1 2
240 3] 21} 3 3 5 3 4 3 2] 66| 4 3 3 6 5 3 4 6 2 2 3 4 6 5 2 3 5 1 19 1 2
241 3] 22] 3 2 3 5 5 4 2] 61] 2 7 5 4 4 3 3 2 2 4 4 3 5 3 3 2 5 1 22 1 2
242 1] 10] 2 1 2 2 1 2 1] 43] 3 2 3 2 3 2 2 2 4 2 2 3 3 3 2 2 3 2 20 1 2
243 2| 19| 3 2 5 3 3 3 2| 64| 5 3 2 5 6 6 3 4 3 3 4 4 3 3 4 2 4 1 21 1 2
244 3] 21] 4 3 3 4 3 4 2] 65| 3 4 5 4 3 4 2 3 5 4 3 4 5 4 3 4 5 2 19 1 2
245 3] 22| 3 3 4 4 4 4 2] 65] 4 1 6 5 4 3 4 3 4 3 3 4 3 5 2 6 5 1 21 1 2
246 2] 19] 4 3 4 3 2 3 2] 61] 4 3 4 2 4 3 5 4 3 4 4 3 4 3 4 2 5 1 20 1 2
247 3] 21] 4 3 3 4 4 3 3] 73] 4 5 6 3 5 4 3 4 6 3 6 5 4 3 4 4 4 1 19 1 2
248 3] 22| 4 4 4 3 3 4 2] 70] 3 4 6 3 4 4 4 3 5 5 6 4 3 3 4 6 3 1 19 1 2
249 3] 22) 5 3 5 4 3 2 4] 89| 6 6 5 4 5 6 7 5 6 5 6 5 6 4 4 4 5 1 19 1 2
250 4 26] 4 3 5 4 5 5 3] 84| 4 4 5 4 3 3 5 6 6 6 5 5 6 5 6 7 4 1 20 1 2
251 2] 19] 4 3 3 3 3 3 3] 77] 4 4 6 3 6 6 4 5 5 6 5 3 4 4 3 6 3 1 19 1 2
252 2| 19] 3 2 3 5 2 4 2] 64| 2 1 4 3 5 4 6 5 6 3 2 5 3 2 4 4 5 1 20 1 2
253 3| 23] 4 2 5 3 5 4 3] 82| 7 5 5 4 5 6 3 4 3 5 6 4 7 6 3 4 5 1 20 1 2
254 2] 19] 3 2 3 3 4 4 2] 701 5 4 5 3 4 5 5 4 5 3 6 4 4 4 3 3 3 1 20 1 2
255 3] 23] 5 2 5 3 4 4 3] 81] 6 4 6 4 5 4 2 2 6 5 7 5 5 4 5 5 6 1 20 1 2
256 3] 24] 5 4 3 4 3 5 3] 82] 5 6 6 4 4 6 6 6 5 6 4 5 6 3 3 4 3 1 21 1 2
257 3] 21] 3 4 2 3 5 4 2] 61] 3 6 3 4 4 3 3 4 4 3 3 4 2 3 4 3 5 1 19 1 2
258 2| 18] 4 2 4 3 2 3 3] 73] 6 6 3 3 4 5 6 3 4 3 5 5 4 3 3 5 5 1 20 1 2
259 2| 16| 3 3 4 2 2 2 2| 68| 3 3 6 4 4 4 6 3 4 3 3 3 4 5 4 3 6 1 19 1 2
260 1] 15| 3 1 4 3 2 2 2| 58] 7 2 5 4 2 2 3 4 3 3 2 3 3 4 4 3 4 1 19 1 2
261 2| 18] 3 3 4 3 2 3 1] 55 3 2 5 2 4 3 4 4 2 2 4 5 2 3 3 3 4 1 20 1 2
262 2] 19] 4 2 3 3 3 4 2] 71] 4 6 3 2 3 5 4 7 3 3 4 7 3 5 5 3 4 2 19 1 2
263 3] 24} 5 4 3 4 4 4 4] 89 5 4 4 3 4 6 6 5 5 5 6 7 5 5 6 6 7 2 21 1 2
264 2| 20| 4 3 3 4 3 3 3] 73] 3 1 5 6 4 4 6 5 7 4 7 6 3 3 2 3 4 2 20 1 2
265 3] 22| 4 3 4 5 3 3 3] 84] 5 6 5 4 5 6 7 7 3 4 5 7 1 7 1 6 5 2 19 1 2
266 3] 24] 4 2 3 6 5 4 3] 72] 4 6 5 3 6 6 6 3 5 2 2 3 5 3 4 5 4 2 19 1 2
267 3] 22| 4 3 3 5 4 3 2] 66] 5 3 4 1 3 4 2 4 5 3 6 4 6 4 4 2 6 2 20 1 2
268 3] 221 3 4 4 5 2 4 3] 78] 6 5 5 4 2 4 3 6 4 2 4 6 3 7 L) 7 6 2 20 1 2
269 2] 17] 4 2 4 3 2 2 31 77 7 3 6 3 5 3 3 3 6 5 6 5 4 4 3 5 6 1 20 1 2
270 4] 26] 4 4 5 5 4 4 4] 91| 6 6 3 6 6 5 5 4 6 5 6 7 6 4 5 6 5 1 20 1 2
271 1] 14] 1 1 3 4 2 3 3] 73] 5 2 4 3 2 6 6 5 6 6 5 5 5 3 2 3 5 2 19 1 2
272 3] 21] 4 4 5 3 2 3 3] 78] 6 3 5 3 4 3 5 5 5 5 6 5 5 5 4 4 5 2 19 1 2
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273 3] 25| 4 3 5 4 5 4 2] 64| 5 3 4 4 3 3 6 3 3 3 5 4 4 4 3 3 4 2 21 1 2
274 3] 21] 5 4 4 3 4 1 2] 71] 6 5 3 3 4 5 2 4 3 3 6 4 5 4 6 2 6 2 20 1 2
275 4f 29] 3 5 6 5 6 4 4] 87] 7 7 7 4 6 6 4 5 6 5 5 3 6 5 5 3 3 1 20 1 2
276 3] 25| 5 4 3 5 2 6 3 77 7 5 3 4 6 5 3 3 5 6 5 3 7 5 2 4 4 1 20 1 2
277 3] 24] 3 3 3 5 5 5 2] 70| 4 5 6 6 6 3 3 4 4 4 3 3 3 4 5 4 3 2 19 1 2
278 2] 20| 3 3 4 3 2 5 3] 84| 6 6 5 4 4 6 5 5 7 5 4 4 5 4 5 6 3 1 20 1 2
279 1] 13] 2 3 2 2 2 2 2] 68| 4 5 5 3 4 3 4 4 4 3 5 4 3 4 5 4 4 1 19 1 2
280 2] 20] 2 5 3 3 4 3 1] 51] 3 4 5 2 3 2 3 4 3 2 3 4 3 2 3 2 3 1 20 1 2
281 3] 21] 3 3 4 4 3 4 2] 58] 3 3 6 3 4 4 3 3 3 3 4 3 2 4 3 3 4 2 20 1 2
282 3] 24] 4 3 5 -4 3 5 3] 76] 7 1 5 7 3 4 2 6 2 5 2 6 3 4 5 7 7 1 20 1 2
283 2] 17] 3 2 5 3 2 2 4] 89| 7 3 5 7 7 7 5 4 5 5 4 7 5 5 5 6 2 1 22 1 2
284 3 23] 4 3 4 4 4 4 2] 69| 5 4 3 3 4 3 4 3 4 4 3 5 4 5 4 5 6 1 21 1 2
285 2] 19] 3 3 4 3 3 3 4] 88] 6 5 5 4 4 6 6 6 6 5 6 4 5 4 5 4 7 2 21 1 2
286 3] 22| 3 4 5 4 2 4 3] 83] 6 4 5 3 6 7 6 5 7 4 7 3 4 3 2 4 7 2 21 1 2
287 4] 26| 4 6 6 5 3 2 4] 87 7 4 7 7 5 7 3 5 5 6 5 5 7 5 4 pd 3 2 20 1 2
288 3] 24| 4 4 6 4 3 3 3] 86] 6 4 5 4 5 5 6 6 4 5 7 5 5 4 4 6 5 1 20 1 2
289 3] 24] 3 4 5 5 3 4 3] 86| 6 6 5 4 6 6 6 6 6 5 6 5 6 3 3 3 4 1 22 1 2
290 3] 22| 5 3 5 4 3 2 1] 56| 3 5 4 2 5 3 3 2 4 2 5 3 3 3 2 3 4 2 20 1 2
291 3] 22| 3 4 4 3 4 4 2| 67| 4 3 4 5 5 5 3 4 4 3 5 3 4 4 3 4 4 1 19 1 2
292 2| 20| 3 1 6 4 3 3 3] 74] 4 4 2 5 3 4 6 4 6 4 7 5 3 1 5 4 7 2 18 1 2
293 2| 17| 4 2 3 2 3 3 3] 74| 4 3 5 3 5 4 5 4 6 4 6 5 4 4 3 5 4 2 19 1 2
294 3] 21] 3 3 4 3 4 4 1] 49| 3 3 4 2 4 4 5 1 2 3 1 2 3 2 5 3 2 2 19 1 2
295 2| 17| 4 3 3 3 2 2 2| 67] 4 4 5 4 4 4 5 3 3 3 3 3 5 4 4 4 5 2 18 1 2
296 2] 19] 4 2 5 3 2 3 2] 67| 4 4 5 3 4 4 5 5 6 3 3 5 4 2 3 3 4 2 19 1 2
297 1] 15| 3 2 2 2 3 3 1] 54| 3 1 7 4 4 4 3 2 3 3 2 4 3 3 2 3 3 2 20 1 2
298 3] 23] 5 3 4 3 4 4 3] 72| 3 4 4 4 4 5 5 4 5 4 5 4 5 4 4 4 4 2 20 il 2
299 3] 22| 4 2 4 3 4 5 1] 55| 4 3 3 3 4 2 4 3 3 4 4 3 4 3 2 2 4 2 20 1 2
300 3] 23] 3 4 4 5 4 3 3] 76| 6 4 5 3 5 5 6 6 5 4 5 4 5 4 3 3 3 2 19 1 2
301 4f 26] 3 4 5 5 4 5 3] 82| 6 4 6 4 5 5 4 5 6 4 5 4 5 4 4 5 6 1 19 1 2
302 3] 25] 3 4 6 3 3 6 3] 83 7 5 7 4 7 5 6 5 7 1 7 5 7 4 2 2 2 1 20 1 2
303 3] 24| 4 3 4 5 4 4 2| 67] 5 3 5 3 4 5 3 3 4 5 2 4 3 4 4 5 5 2 21 1 2
304 3] 22| 4 4 4 4 3 3 2] 63] 3 3 4 2 5 3 2 3 5 4 5 3 3 3 5 5 5 1 21 1 2
305 2] 18] 5 2 4 3 2 2 2] 61] 5 2 5 2 6 3 3 3 6 2 6 3 5 2 2 3 3 2 20 1 2
306 1] 14] 1 6 1 2 2 2 4] 92| 2 7 1 7 7 7 7 7 7 6 1 4 7 7 7 7 1 1 19 1 2
307 2] 16] 2 2 4 3 2 3 3] 81 7 7 b3 1 7 7 7 7 1 7 4 3 5 4 5 6 2 2 20 1 2
308 3 25| 5 3 4 5 4 4 1] 52| 3 2 6 3 2 2 5 4 4 2 3 3 4 3 2 2 2 2 20 1 2
309 2] 16| 3 2 3 3 2 3 1] 56| 3 2 5 3 4 3 5 4 4 3 4 3 4 2 2 3 2 2 21 1 2
310 2| 19] 5 1 2 4 4 3 3] 82| 5 5 5 4 5 5 4 6 5 4 4 5 5 5 5 5 5 1 20 1 2
311 3] 25| 5 3 6 3 4 4 2] 60] 2 2 5 2 6 4 1 4 4 3 2 4 5 5 4 3 4 1 19 1 2
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312 3] 21] 4 3 5 3 3 3 2] 671 5 5 5 3 2 4 4 6 3 3 4 3 4 4 4 5 3 1 20 1 2
313 4{ 271 6 4 4 5 4 4 4] 93f 4 4 5 3 6 6 7 7 7 5 6 7 6 6 4 4 6 2 22 1 2
314 4{ 29] 5 3 5 6 6 4 4] 92 6 6 7 6 7 7 4 4 4 5 7 5 7 4 4 3 6 2 20 1 2
315 2] 19| 3 4 4 3 3 2 3] 791 5 5 5 4 5 4 5 5 4 5 5 5 5 5 4 4 4 1 20 1 2
316 1] 12| 3 1 1 2 3 2 4] 92 4 6 5 7 7 6 3 6 5 6 5 7 5 4 5 5 6 2 19 1 2
317 4] 26] 5 5 4 4 4 4 3] 80| 6 4 4 1 5 5 4 5 6 5 6 3 5 5 6 4 6 1 20 1 2
318 4{ 26] 5 5 5 3 3 5 4] 88| 6 3 5 4 6 5 5 5 6 5 5 5 6 6 5 5 6 1 20 1 2
319 3] 23] 5 3 4 4 4 3 2| 69| 4 2 6 3 5 4 4 4 5 3 4 5 4 4 3 4 5 1 20 1 2
320 4] 28] 3 3 6 6 6 5 4] 89| 6 6 5 5 6 5 6 5 6 4 6 4 6 5 5 5 4 2 19 1 2
321 3] 23] 5 3 4 5 4 2 3] 76| 6 7 4 3 6 6 6 4 6 4 4 3 5 2 3 2 5 2 20 1 2
322 2| 20| 3 3 4 4 3 3 2| 60| 4 4 3 5 3 2 4 3 4 2 4 3 3 4 5 3 4 2 20 1 2
323 4 26| 4 5 3 6 4 4 3] 8of 7 7 7 4 2 7 7 7 7 5 5 2 2 4 1 1 5 1 19 1 2
324 3] 23] 4 4 4 4 3 4 4] 89| 4 4 6 4 6 5 4 6 6 5 5 6 5 6 6 5 6 2 20 1 2
325 3] 24] 5 3 5 4 3 4 3] 80| 6 6 5 4 5 6 6 6 6 5 6 5 4 2 3 3 2 2 19 1 2
326 2] 17] 3 2 3 2 1 6 2] 71f 4 3 3 2 4 5 6 6 6 3 7 6 4 3 2 3 4 2 19 1 2
327 3] 21] 5 3 3 3 3 4 2] 71 5 4 5 3 4 3 4 5 4 3 5 5 4 3 4 5 5 2 ) 1 2
328 3| 24| 5 3 4 3 3 6 2] 70 6 1 6 4 5 5 4 4 4 3 4 4 4 5 3 4 4 1 20 1 2
329 2| 20| 4 4 4 3 2 3 1] 37] 6 1 7 3 1 3 1 1 1 1 1 2 1 2 1 2 3 2 19 1 2
330 3| 22| 4 4 5 3 3 3 2] 701 5 6 5 3 4 4 5 4 4 4 5 3 4 4 3 3 4 2 20 1 2
331 2] 20] 3 2 4 4 4 3 4 87 7 6 5 4 5 7 5 7 6 4 5 5 5 4 4 4 4 1 19 1 2
332 3| 25| 4 4 5 4 4 4 2] 71 3 1 6 4 5 2 5 6 7 3 5 6 4 4 3 3 4 1 19 1 2
333 3] 23| 4 2 6 3 4 4 2| 66| 2 3 7 4 4 5 4 5 3 2 6 5 7 2 5 1 1 2 21 1 2
334 3] 25| 5 4 4 4 4 4 2] 65 1 2 5 4 5 6 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 2 21 1 2
335 3] 22| 4 3 5 2 4 4 3] 86 5 4 6 4 6 7 7 5 5 4 7 5 3 6 3 5 4 1 20 1 2
336 2] 18] 3 3 3 3 3 3 3] 81| 4 4 6 4 6 3 3 3 6 4 6 4 7 4 5 5 7 1 19 1 2
337 3| 24| 3 4 5 4 3 5 3] 78] 4 4 5 4 4 5 6 5 3 5 6 5 4 3 4 5 6 1 i3 1 2
338 1| 14f 3 4 3 1 1 2 2] 70 4 4 5 3 4 3 2 5 5 4 4 4 5 4 7 5 2 1 20 1 2
339 2] 19| 4 3 3 4 2 3 2| 64f 2 3 5 4 4 5 3 2 3 3 4 5 4 3 5 5 4 1 19 1 2
340 3] 23] 5 4 5 5 3 1 3] 791 5 4 5 2 5 6 6 6 4 2 5 6 4 7 4 3 5 2 20 1 2
341 1] 14] 2 2 3 2 3 2 2] 69 5 5 4 2 3 3 5 4 3 3 6 6 5 4 3 4 4 1 21 1 2
342 4] 27] 4 4 6 5 4 4 3] 751 5 3 3 2 4 7 6 5 4 4 6 4 4 5 4 4 5 2 19 1 2
343 3] 25| 5 4 5 5 3 3 4] 96| 7 6 6 6 6 6 5 6 6 5 6 4 5 5 5 6 6 2 19 1 2
344 2] 19| 3 3 3 4 2 4 2] 71f 4 3 5 4 4 4 5 4 5 5 3 4 4 5 4 3 5 1 19 1 2
345 2] 19| 4 3 4 3 2 3 2] 621 5 3 5 2 4 4 3 4 4 3 5 3 3 3 4 3 4 1 18 1 2
346 3] 22| 5 2 4 4 3 4 3] 74f 5 5 6 4 6 5 3 3 6 3 4 2 4 3 4 5 6 1 20 1 2
347 3] 23] 4 3 4 4 4 4 31 771 4 1 5 3 5 6 5 6 7 5 5 5 5 4 4 3 4 2 19 1 2
348 3| 24| 4 3 4 4 5 4 2| 61 3 1 4 3 4 5 5 4 3 4 5 4 5 3 2 3 3 2 20 1 2
349 2] 17] 4 1 4 3 2 3 4 94 7 6 4 5 6 6 6 5 7 6 7 5 6 4 5 4 5 1 20 1 2
350 2] 19| 3 3 4 4 2 3 3] 791 6 4 5 5 5 5 4 3 7 7 5 4 4 4 3 3 5 1 19 1 2
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351 31 21} 2 3 4 5 4 3 2] 66 3 4 6 6 4 3 7 3 4 2 2 3 1 6 4 3 5 1 20 1 2
352 3] 22) 6 6 3 3 3 1 3] 82 7 6 2 4 3 6 4 4 5 5 6 5 5 5 5 5 5 2 20 1 2
353 4] 28] 6 3 6 4 5 4 3] 80| 6 4 5 3 7 7 5 5 7 5 4 4 4 4 3 3 4 2 20 1 2
354 4] 26| 4 3 6 4 5 4 4 87| 7 5 7 5 5 7 3 6 5 4 5 6 6 4 5 4 3 2 20 1 2
355 2| 20] 4 3 3 4 4 2 4] 88| 6 4 7 2 6 6 6 6 6 6 6 4 4 4 4 4 7 2 19 1 2
356 3] 22| 4 4 3 4 3 4 3] 75| 4 4 6 3 5 6 5 4 4 5 6 3 4 1 3 5 7 2 19 1 2
357 31 21} 2 4 3 4 4 4 1] 45] 2 5 2 3 2 3 2 2 1 3 4 3 2 3 2 3 3 2 19 1 2
358 3] 25] 4 3 5 5 5 3 3] 771 5 4 6 3 5 6 6 6 5 4 4 4 5 3 3 4 4 2 19 1 2
359 31 23] 3 3 4 4 5 4 2| 68] 5 2 4 3 5 4 4 4 3 3 6 5 3 4 4 5 4 1 20 1 2
360 3] 25] 4 4 5 4 4 4 4] 97| 7 6 4 4 6 7 5 5 5 5 6 7 7 6 6 6 5 1 20 1 2
361 3] 24] 5 3 4 5 3 4 4] 93] 7 5 3 5 5 7 5 6 7 5 5 5 5 6 5 6 6 1 20 1 2
362 3| 24] 4 3 5 4 4 4 2] 71] 5 5 6 3 4 3 4 4 4 4 4 4 5 4 3 3 6 2 19 1 2
363 3] 24] 3 3 5 6 1 6 3] 83] 4 1 6 6 7 5 6 7 3 4 4 6 5 4 5 4 6 2 20 1 2
364 1| 14] 4 2 2 2 2 2 1] 49] 2 2 5 2 3 2 4 3 4 4 4 3 2 3 2 2 2 2 19 1 2
365 4] 26] 3 6 1 6 6 4 1] 54| 1 1 5 5 4 3 4 5 5 4 1 3 1 1 4 4 3 2 20 1 2
366 2] 19] 4 2 2 1 4 6 2] 62| 2 3 5 4 2 3 5 6 2 3 1 5 3 6 5 4 3 i 20 1 2
367 2] 20] 3 3 4 3 3 4 2] 68| 5 7 5 4 4 3 4 5 4 4 4 3 2 2 3 4 5 1 20 1 2
368 2] 17) 3 4 3 2 1 4 2] 65| 6 3 3 2 4 6 5 1 3 3 4 4 6 5 4 2 4 b 19 1 2
369 4] 26| 4 5 4 4 4 5 4] 93| 6 6 6 6 5 6 5 5 7 4 6 4 6 5 5 5 6 1 21 1 2
370 3] 22) 3 3 6 4 3 3 3] 84| 6 6 4 4 6 4 6 3 7 3 7 5 4 5 4 4 6 X 19 1 2
371 4] 27] 4 4 5 6 3 5 5] 101] 5 6 6 5 7 7 7 6 6 4 6 6 7 7 5 5 6 ¥ 20 1 2
372 2] 18] 3 2 5 3 2 3 4] 98] 5 5 5 4 6 7 5 6 7 7 6 7 7 7 5 3 6 2 19 1 2
373 3] 23] 4 4 4 4 3 4 2| 68| 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 1 20 1 2
374 1] 12] 3 2 2 2 2 1 1] 49] 2 3 2 2 3 3 3 2 4 3 5 2 3 3 2 3 4 2 19 1 2
375 2] 20] 3 2 3 3 4 5 2| 60| 5 2 6 4 4 5 4 3 4 3 3 2 3 2 2 4 4 2 21 1 2
376 1] 14] 3 1 4 2 2 2 4] 89| 6 6 4 3 6 5 6 5 7 5 7 5 6 4 3 5 6 2 19 1 2
377 3] 22| 5 4 3 4 3 3 3| 74 2 3 6 3 4 5 4 6 4 4 4 4 5 4 5 6 5 2 20 1 2
378 3] 24] 4 2 5 4 5 4 3] 78] 6 5 3 4 6 3 7 6 6 4 4 6 6 2 3 4 3 i 19 1 2
379 4] 30] 3 5 6 6 6 4 3] 76] 5 3 4 4 6 6 5 3 4 3 4 5 5 5 4 3 7 1 24 1 2
380 2] 20 S5 2 4 3 3 3 2] 66] 5 3 3 2 6 4 5 4 7 2 3 5 3 5 5 2 2 2 19 1 2
381 2] 19] 4 3 3 3 3 3 3] 76] 5 4 6 4 5 6 4 5 6 4 5 5 4 3 4 3 3 b1 21 1 2
382 4 28] 5 5 3 6 4 5 4] 94| 5 6 7 3 6 6 6 4 7 6 6 5 6 6 5 6 4 2 23 2 2
383 3] 23] 4 3 5 4 5 2 3] 80 6 6 7 5 6 5 6 3 7 6 7 2 3 2 3 2 4 2 23 2 2
384 3] 23] S5 3 5 4 4 2 3] 81 7 6 3 3 4 7 5 4 6 3 4 5 5 5 5 4 5 2 24 | 2 2
385 4] 27] 4 3 6 5 5 4 4] 89| 6 6 5 6 5 4 4 5 6 5 5 6 7 5 5 4 5 1 22 2 2
386 2] 20] 5 3 4 3 3 2 4] 95| 6 7 4 4 7 7 7 7 5 4 7 6 5 5 4 3 7 2 22 2 2
387 3] 25| 4 2 5 5 4 5 1] 46| 2 5 3 2 2 3 3 2 2 2 5 2 2 1 2 2 6 2 24 2 2
388 2| 16] 4 2 3 2 2 3 3 72 7 6 7 1 7 3 4 7 6 2 3 2 2 4 3 1 7 2 23 2 2
389 3| 24] 4 3 5 3 4 5 3] 73] 6 4 5 2 4 6 3 6 5 3 5 2 6 4 4 2 6 2 25 2 2
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390 3] 23] 4 4 6 3 3 3 4 97 7 7 5 5 7 7 6 6 6 6 7 7 4 4 5 4 4 2 22 2 2
391 1] 15] 3 3 2 3 2 2 1] 55| 3 1 6 2 4 4 2 4 4 3 3 4 3 3 3 3 3 2 23 2 2
392 3] 23] 4 4 3 4 3 5 4] 92 5 5 7 2 7 6 5 5 7 5 7 7 7 7 4 5 1 2 24 2 2
393 4] 30] 3 5 6 6 5 5 3] 83f 5 6 2 4 2 6 4 5 4 4 7 5 6 7 5 4 7 2 25 2 2
394 4] 26| 4 5 4 4 4 5 4] 92 3 5 6 2 7 5 7 7 7 4 7 6 7 6 4 5 4 2 23 2 2
395 3] 25| 4 4 4 4 5 4 1] 57| 3 6 3 3 5 5 2 2 5 2 4 2 6 2 1 4 2 1 23 2 2
396 4 27] 5 2 5 4 5 6 3] 75] 2 5 4 4 5 6 6 3 5 4 6 4 5 3 4 4 5 1 22 2 2
397 3] 25| 4 4 5 4 5 3 3] 86] 6 6 1 6 6 5 6 5 7 6 5 4 5 4 3 6 5 1 25 2 2
398 4] 30| 6 4 6 4 5 5 3] 86| 7 4 6 5 5 7 5 4 5 5 5 5 6 4 4 5 4 2 24 2 2
399 3] 21| 4 2 4 4 3 4 3] 82 5 5 3 2 6 6 6 3 5 6 6 4 7 5 4 3 6 1 23 2 2
400 3] 22| 4 4 4 4 3 3 2] 66| 5 5 5 3 3 5 4 4 6 5 2 3 4 2 2 4 4 1 24 2 2
401 2] 20| 3 5 5 2 2 3 3] 791 7 3 3 4 4 6 4 7 5 4 5 4 3 4 3 6 7 2 22 2 2
402 2] 20| 3 5 3 3 2 4 4] 87 7 7 6 4 6 3 3 6 6 4 7 6 7 5 4 2 4 2 24 2 2
403 4] 26| 2 3 6 4 6 5 4] 94f 7 7 3 4 6 6 7 5 6 5 6 5 7 5 4 4 7 2 24 2 2
404 3] 24| 4 3 5 4 4 4 3] 85] 6 4 6 4 5 6 6 5 5 6 5 5 5 4 4 4 5 2 23 2 2
405 5| 34 5 6 6 5 6 6 5] 111 7 6 6 6 7 7 6 6 7 7 7 5 7 7 7 7 6 1 26 2 2
406 2] 19| 5 5 3 1 2 3 3] 78] 6 3 4 3 6 6 5 6 4 4 6 2 7 4 4 3 5 1 24 2 2
407 31 22| 4 4 4 3 4 3 3] 86f 6 5 3 4 5 4 6 6 7 6 5 5 5 4 5 6 4 1 24 2 2
408 4] 26| 6 3 4 4 4 5 3] 78] 3 4 3 4 5 6 6 6 5 4 5 5 5 4 4 4 5 1 22 2 2
409 3] 25] 5 4 5 4 2 5 4] 87 6 5 5 4 4 6 6 6 6 4 6 6 5 4 5 5 4 1 22 2 2
410 5] 32| 6 6 6 4 6 4 3] 81 1 7 1 4 5 4 7 7 7 3 5 6 5 4 7 4 4 1 24 2 2
411 5] 31] 6 6 6 4 5 4 2] 69] 4 3 2 5 3 6 3 3 5 5 4 2 4 2 4 7 7 1 23 2 2
412 3] 25] 5 4 4 4 4 4 4] 92| 6 5 6 5 6 5 5 6 5 5 6 5 6 6 5 5 5 1 22 2 2
413 5] 35] 6 5 6 6 6 6 4] 93 7 4 4 4 6 7 5 5 7 5 5 5 5 7 5 5 7 1 24 2 2
414 4] 28] 4 5 4 4 5 6 2] 68| 3 5 4 2 4 7 3 4 2 3 5 3 7 5 3 4 4 1 23 2 2
415 1] 15] 2 3 3 2 2 3 4] 88 5 4 6 3 5 4 4 6 6 5 4 6 6 6 6 5 7 2 22 2 2
416 4] 26| 4 4 4 4 5 5 2] 69] 5 2 6 3 5 5 3 4 7 3 3 3 5 5 3 2 5 2 22 2 2
417 4] 28] 5 6 5 3 4 5 2] 70 6 5 6 2 6 4 3 2 6 2 3 4 5 5 4 2 5 2 23 2 2
418 3] 24| 4 5 5 3 2 5 3| 74| 7 2 6 4 5 4 4 4 2 6 2 3 5 3 5 6 6 1 25 2 2
419 3] 25| 4 5 5 3 4 4 2| 69] 4 4 4 3 5 4 L 3 5 5 4 4 5 3 4 4 4 1 23 2 2
420 4] 28| 4 5 6 5 4 4 4] 100f 7 7 4 4 7 6 7 7 7 6 7 4 5 7 5 4 6 1 23 2 2
421 3] 24| 4 3 6 5 3 3 3] 74| 4 7 4 3 3 5 7 2 7 5 7 3 3 3 4 4 3 2 24 2 2
422 2] 16] 4 2 4 3 2 1 2] 64| 7 5 1 1 3 7 6 3 2 3 4 3 3 2 2 6 6 1 25 2 2
423 3] 22| 4 4 4 4 2 4 4] 87 7 5 5 5 5 5 5 5 5 4 6 5 6 7 4 3 5 2 24 2 2
424 4] 26| 3 4 5 5 5 4 3] 84f 5 6 5 4 7 7 4 3 6 5 5 3 5 4 5 5 5 1 23 2 2
425 3] 25| 4 6 4 4 4 3 3] 81] 5 2 6 3 6 6 5 5 7 4 3 6 6 6 4 5 2 1 25 2 2
426 4 27| 4 3 5 5 6 4 4] 921 7 5 5 5 6 7 5 6 7 5 5 6 5 5 5 4 4 2 22 2 2
427 3] 22| 4 2 3 3 5 5 3] 85] 6 4 5 3 6 4 6 5 5 5 5 5 6 6 4 4 6 1 25 2 2
428 4 26] 5 4 4 5 5 3 4] 91f 6 6 3 5 7 6 3 5 7 5 6 5 5 5 6 6 5 1 22 2 2
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429 4 27] 2 5 6 5 4 5 4 92| 7 6 3 4 6 5 6 6 6 6 6 5 6 5 6 4 5 2 25 2 2
430 3] 23] 5 4 4 4 3 3 3] 771 5 3 6 3 6 4 5 5 5 3 6 4 5 3 5 4 5 2 22 2 2
431 2| 20] 6 3 3 3 3 2 4] 89) 3 1 7 3 7 7 7 6 7 5 7 7 7 5 3 3 4 2 24 2 2
432 3] 24) 5 4 5 4 4 2 4] 88) 5 4 6 4 5 5 6 6 7 5 6 5 6 4 3 5 6 2 23 2 2
433 3] 24] 4 3 5 4 5 3 2] 68] 4 2 5 3 5 7 2 4 5 3 3 4 6 3 3 3 6 1 23 2 2
434 41 28| 4 5 5 5 5 4 4 89| 7 6 6 5 5 4 6 6 6 4 7 5 6 5 4 4 3 1 23 2 2
435 4] 29] 5 4 4 5 5 6 5] 104] 7 7 7 6 6 6 6 6 7 4 6 6 6 6 6 5 7 1 22 2 2
436 3] 25] 5 4 4 5 4 3 3] 81] 5 6 4 4 6 5 3 7 7 2 5 4 5 5 4 5 4 1 19 1 3
437 3 22] 3 4 5 4 2 4 4] 95| 6 4 5 3 5 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 2 20 1 3
438 3 21) 3 3 3 3 5 4 2| 64| 3 2 5 2 5 4 3 3 4 4 4 3 5 4 4 4 5 1 19 1 3
439 2| 18] 4 3 4 2 3 & 2] 60| 4 2 5 3 5 4 6 7 5 2 3 5 2 2 2 2 1 1 19 1 3
440 1] 14] 3 2 4 1 1 3 3] 73] 7 5 1 1 < 6 7 7 6 1 4 5 7 4 1 4 3 1 19 1 3
441 4] 26] 4 5 6 5 4 2 3] 76] 5 4 3 2 4 5 6 7 5 3 6 6 3 4 3 4 6 1 19 1 3
442 41 27] 4 3 4 5 6 5 3] 76] 6 3 6 2 3 6 6 4 6 4 5 3 5 4 2 5 6 1 19 1 3
443 3] 23] 3 5 4 4 4 3 3] 85] 5 5 6 4 5 6 6 4 7 4 3 5 6 4 4 6 5 1 22 1 3
444 3] 21] 4 3 4 3 4 3 2] 70] 4 3 5 3 5 6 5 4 6 3 5 4 4 4 3 3 3 2 20 1 3
445 5| 31| 5 6 5 5 5 5 3] 83] 5 5 6 4 6 7 4 6 6 5 6 4 3 3 3 4 6 2 20 1 3
446 3| 22) 4 3 5 4 3 3 3| 82| 7 3 5 5 4 4 5 5 4 5 5 5 6 6 4 4 5 1 18 1 3
447 2l 17| 4 2 2 3 3 3 2| 60] 5 6 5 2 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 5 1 20 1 3
448 3] 22) 4 1 6 5 3 3 3] 82| 6 3 6 4 7 4 4 7 6 3 6 6 4 6 3 4 3 1 20 1 3
449 3| 24] 5 3 4 4 4 4 4 91] 6 5 5 3 5 7 5 6 7 6 5 4 5 4 6 5 7 2 19 1 3
450 5| 32] 6 4 6 6 4 6 5] 107] 7 7 7 7 7 7 6 7 7 4 7 7 7 7 4 4 5 1 19 1 3
451 4] 28] 5 4 5 4 4 6 41 94) 7 7 6 4 7 6 5 4 7 5 5 4 5 5 5 7 5 1 19 1 3
452 21 17) 2 2 4 3 2 4 2] 63] 7 5 4 3 3 3 3 4 3 4 4 4 2 3 2 3 6 2 19 1 3
453 31 21) 3 4 3 3 4 4 1] 48] 1 4 2 4 2 2 2 3 3 3 2 3 4 3 4 3 3 1 22 1 3
454 2| 18] 3 3 2 3 3 4 3] 80] 5 5 4 5 7 4 7 7 3 3 4 3 5 7 4 2 5 1 20 1 3
455 4] 26] 5 4 4 3 5 5 4] 92| 6 6 4 4 6 6 7 7 7 5 6 6 6 3 4 3 6 2 20 1 3
456 2| 16] 3 2 3 1 5 2 2] 60| 7 2 3 2 6 3 7 1 7 4 5 1 2 1 3 3 3 1 21 1 3
457 3| 23] 4 3 5 4 3 4 2] 67] 5 2 6 3 5 7 4 3 6 3 3 4 5 4 2 3 2 2 20 1 3
458 4 29| S5 6 5 5 4 4 5] 104] 7 6 7 6 6 5 7 5 7 6 7 6 5 5 7 5 7 2 19 1 3
459 3] 25] 4 4 4 5 4 4 2] 711] 6 1 5 3 5 3 5 5 7 3 4 4 5 3 4 4 4 1 19 1 3
460 41 28| 4 4 5 5 5 5 2] 65| S 3 4 4 4 5 5 4 4 3 3 3 5 2 3 3 5 2 19 1 3
461 3] 23] 5 3 4 3 5 3 3] 73] 6 6 4 4 5 4 3 4 3 4 3 3 4 5 4 6 5 1 20 1 3
462 2] 19] 4 3 3 3 2 4 3] 73] 4 3 6 3 5 3 3 7 7 5 4 7 4 3 2 1 6 2 19 1 3
463 4] 26] 3 4 6 6 5 2 2] 68] 5 4 5 3 4 4 2 4 2 3 5 5 5 5 4 4 4 1 20 1 3
464 2| 16] 1 5 3 2 4 1 2] 64] 6 4 5 4 5 4 6 3 7 2 5 3 2 3 2 2 1 1 19 1 3
465 2| 20 3 5 5 2 3 2 4 97 6 5 6 5 7 6 5 6 7 5 7 5 5 6 5 5 6 1 19 1 3
466 3] 25| 4 3 6 4 4 4 3] 73] 5 5 5 3 5 7 5 4 3 5 3 2 4 3 4 3 7 1 20 1 3
467 2] 20] 3 3 5 2 5 2 3] 80] 3 6 5 5 6 7 4 5 7 5 4 5 3 4 5 4 2 1 19 1 3
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468 1] 15| 5 1 6 1 1 1 4] 89| 7 5 4 5 4 4 5 7 4 2 7 7 5 4 I 7 5 2 19 1 3
469 4] 27] 5 5 6 5 3 3 4 91f 5 6 5 5 5 5 5 6 6 5 6 7 6 5 5 4 5 2 20 1 3
470 4] 30] 5 4 6 5 5 5 4] 87| 6 4 6 3 6 7 6 6 6 4 5 5 6 5 3 2 7 2 20 1 3
471 3] 23] 4 1 5 3 6 4 3] 84f 6 2 6 3 3 5 5 5 4 6 5 7 7 5 5 5 5 2 19 1 3
472 21 18] 3 2 4 2 3 4 31 791 7 7 3 4 4 4 6 5 5 4 5 5 5 4 3 7 1 1 22 1 3
473 4 27| 3 4 5 5 5 5 4] 91| 6 7 6 6 7 6 5 4 7 3 6 5 6 5 4 3 5 1 22 1 3
474 2] 18] 3 4 3 2 3 3 3] 75| 4 2 3 3 6 5 4 4 5 4 4 5 6 5 5 4 6 2 22 1 3
475 3] 24 5 3 3 4 4 5 3] 77] 4 3 5 3 6 4 6 6 6 5 4 6 4 4 5 3 3 2 20 1 3
476 5] 35| 6 6 6 6 5 6 5] 105 7 6 6 6 7 6 5 6 6 B 7 6 7 6 & 5 7 1 19 1 3
477 3] 22| 5 2 6 3 3 3 3] 78] 5 3 6 3 4 6 6 4 5 4 5 6 4 4 3 5 5 2 21 1 3
478 4 27| 5 5 4 5 4 4 4] 98] 6 6 6 6 6 7 5 5 6 6 6 6 6 4 5 6 6 1 22 1 3
479 2] 19| 3 2 6 6 1 1 3] 81f 7 7 1 5 7 2 2 7 7 4 7 7 4 4 2 4 4 1 20 1 3
480 3] 23] 2 4 2 5 5 5 4] 93] 6 7 6 4 5 6 7 2 7 6 7 2 7 4 5 6 6 1 21 1 3
481 21 17] 3 3 4 3 2 2 2| 60| 4 4 6 3 4 1 3 4 4 3 3 3 3 4 3 3 5 1 20 1 3
482 3] 21] 4 3 5 1 5 3 2] 67| 4 2 5 5 5 2 5 4 4 3 4 3 4 4 5 4 4 1 22 1 3
483 2] 20| 4 3 4 3 3 3 3] 72] 4 2 5 5 6 4 3 3 5 4 3 4 6 5 4 4 5 1 22 1 3
484 4 28| 5 5 6 3 4 5 4] 98| 7 6 6 3 5 7 6 6 5 6 6 6 7 6 5 5 6 2 23 1 3
485 2| 16] 3 2 2 3 3 3 3] 85 3 3 7 3 7 3 7 4 7 2 7 4 7 7 4 3 7 2 23 1 3
486 3] 25| 4 3 4 5 5 4 3] 791 5 4 4 2 5 7 4 6 3 2 6 2 7 7 6 4 5 2 22 1 3
487 3] 25] 5 3 6 4 3 4 4 91f 7 7 2 4 6 6 7 7 7 6 6 5 5 5 4 4 3 1 21 1 3
488 2] 20| 3 2 5 3 4 3 3] 76 6 4 5 4 4 5 4 4 4 4 6 3 5 5 4 4 5 2 19 1 3
489 5] 321 5 4 6 6 5 6 3] 781 7 6 2 5 3 6 7 2 3 2 7 7 6 3 1 7 4 2 23 1 3
490 1] 15] 2 2 4 2 2 3 1] 54 7 7 7 2 2 2 3 2 1 2 2 2 2 3 3 2 5 1 22 1 3
491 4] 29] 5 4 6 4 5 5 4] 89| 5 7 7 6 5 6 5 5 6 5 3 6 2 3 5 6 7 1 20 1 3
492 3] 23] 4 2 4 3 5 5 3] 73] 4 6 6 3 6 7 2 3 6 3 4 3 5 3 4 5 3 1 19 1 3
493 2] 18| 3 3 3 3 3 3 2] 59 2 3 5 3 4 6 3 3 4 4 3 3 4 2 4 3 3 1 20 1 3
494 3] 25] 5 3 5 3 3 6 3] 731 4 4 7 3 6 5 3 5 4 3 5 6 5 4 3 3 3 1 20 1 3
495 2] 20 3 3 4 4 3 3 2] 61| 2 5 4 3 5 5 4 2 5 3 3 3 3 3 3 4 4 1 19 1 3
496 4 29| 4 4 6 5 5 5 5] 103 7 6 7 5 7 7 5 6 6 7 7 5 6 5 7 6 4 1 20 1 3
497 1| 14] 2 3 3 2 2 2 2] 69| 4 4 6 3 7 6 3 3 7 4 4 4 2 3 3 3 3 1 19 1 3
498 3] 25| 4 3 6 4 3 5 31 771 6 7 3 3 5 4 5 7 4 3 4 7 6 5 2 3 3 1 19 1 3
499 4 26| 5 3 5 4 4 5 2] 68| 6 3 6 5 4 4 5 2 5 2 5 3 4 2 2 4 6 1 20 1 3
500 2] 19| 4 3 3 2 2 5 2] 69| 6 6 2 3 3 7 2 2 3 6 5 2 3 4 3 5 7 1 19 1 3
501 4] 28| 4 5 4 5 5 5 4] 89| 3 6 5 5 7 5 3 6 7 5 5 6 6 5 5 5 5 1 22 1 3
502 1] 10] 1 2 1 1 1 4 1] 56] 6 7 1 2 2 7 6 5 5 2 4 1 1 1 1 1 4 1 21 1 3
503 2] 20| 4 3 2 2 4 5 2] 69| 3 6 6 4 7 4 2 4 4 4 2 3 2 7 2 4 5 1 19 1 3
504 4] 30] 5 5 6 4 5 5 5] 106] 7 5 6 5 7 7 6 7 7 7 7 6 4 6 6 6 7 1 20 1 3
505 5] 31] 5 5 5 6 5 5 4] 98| 7 7 6 5 7 6 6 6 6 6 4 6 6 4 5 6 5 1 22 1 3
506 3] 21| 4 4 5 3 3 2 4] 91| 6 3 6 3 7 6 4 7 6 4 7 7 5 6 5 4 5 2 19 1 3




274

507 4| 26| 4 3 6 5 4 4 4] 98] 6 5 7 5 6 6 6 6 5 5 6 6 6 6 5 5 7 2 19 1 3
508 3] 23] 4 5 3 5 2 4 4] 95| 6 7 5 5 6 7 6 6 5 5 7 5 5 6 4 4 6 1 20 1 3
509 4| 29| 5 4 6 4 5 5 4] 94] 6 3 7 5 6 6 7 6 6 5 6 6 7 6 6 3 3 2 20 1 3
510 5] 31] 5 6 5 5 5 5 5] 102] 6 7 6 5 6 7 5 6 6 5 6 7 6 7 6 5 6 2 21 1 3
511 3] 21] 5 2 4 5 3 2 3] 83] 6 4 4 5 5 7 4 6 6 4 7 3 5 4 2 5 6 1 19 1 3
512 3] 22] 1 4 5 4 3 5 4] 99) 7 5 6 6 7 7 5 7 7 6 5 5 6 7 4 5 4 1 20 1 3
513 2] 20] 2 3 5 3 5 2 3] 82| 5 1 6 3 7 3 5 5 6 5 6 6 5 5 4 4 6 1 19 1 3
514 3] 23] 4 3 5 2 5 4 4] 98] 7 5 7 4 6 6 7 7 7 5 6 4 6 4 6 6 5 1 21 1 3
515 3] 24] 5 2 4 3 5 5 4] 88} 7 5 5 6 6 6 4 3 5 6 6 3 6 5 5 6 4 1 19 il 3
516 5] 32| 5 6 6 5 5 5 5111} 7 1 7 7 7 6 7 7 7 7 6 7 7 7 7 7 7 1 20 1L 3
517 1] 13] 1 1 5 2 2 2 5] 101] 6 7 2 6 6 6 7 7 7 6 6 7 5 5 5 7 6 1 19 1 3
518 4] 30| 5 4 5 5 5 6 3] 86| 5 4 4 1 4 6 6 5 5 5 6 6 5 6 6 5 7 2 21 1 3
519 3] 23] 2 4 6 4 3 4 4] 94) 7 5 7 4 6 7 6 6 7 5 5 6 5 5 4 7 2 1 21 1 3
520 3] 22| 3 4 5 3 4 3 3] 84] 5 4 6 5 7 6 4 6 5 6 4 5 2 4 5 3 7 2 20 1 3
521 4] 28| 4 4 6 4 5 5 3] 74] 5 2 6 3 5 4 4 3 4 5 5 5 6 4 4 3 6 1 20 1 3
522 2] 20| 4 2 4 3 3 4 4] 95| 7 7 5 3 7 7 6 6 6 4 7 7 6 5 4 4 4 1 21 1 3
523 5] 36] 6 6 6 6 6 6 5] 101] 7 6 6 5 6 7 6 7 6 4 6 7 6 6 6 6 4 2 19 1 3
524 4] 26| 4 5 5 4 4 4 4] 93] 5 6 6 4 5 5 5 6 5 5 7 5 6 6 5 6 6 2 19 1 3
525 4] 26| 3 3 4 6 6 4 3] 791 1 7 5 6 7 6 6 1 3 4 3 3 7 2 5 6 7 1 20 1 3
526 5] 31] 5 6 6 4 5 5 4] 95) 6 6 6 3 6 6 4 4 6 6 7 7 6 5 6 4 7 1 19 1 3
527 3] 25| 4 3 6 5 4 3 4] 99] 6 5 5 6 7 7 6 6 7 5 6 5 7 6 4 5 6 1 19 1 3
528 3] 25] 6 4 5 2 4 4 2] 65] 7 6 3 4 5 4 5 3 2 2 3 2 4 3 5 4 3 1 20 1 3
529 3] 25| 4 2 4 4 5 6 4] 94] 4 5 7 7 7 7 7 7 7 5 6 7 5 4 3 2 4 2 21 1 3
530 3] 23] 5 3 4 5 3 3 4] 89] 5 6 6 6 6 4 3 3 6 4 7 5 6 6 5 5 6 1 20 1 3
531 2] 16| 3 2 5 2 1 3 4] 91] 4 6 6 5 7 5 4 5 6 7 5 5 6 4 5 7 4 1 21 1 3
532 3] 23] 4 2 4 5 5 3 4] 92 7 5 6 4 5 6 6 6 6 4 6 6 6 6 5 4 4 2 19 1 3
533 5] 31] 4 4 6 5 6 6 4] 98} 7 6 6 4 7 6 6 6 6 5 7 5 6 4 7 7 3 1 19 1 3
534 5] 32] 4 6 6 6 5 5 4] 100 7 7 6 4 6 7 4 7 7 4 7 7 4 6 7 5 5 1 22 1 3
535 5] 31] 5 5 5 5 6 5 4] 90} 6 4 6 4 7 4 4 6 5 5 6 5 6 6 7 4 5 2 20 1 3
536 3] 25| 4 4 5 4 4 4 4] 93] 6 6 5 5 6 6 6 4 5 6 6 4 6 5 4 6 7 1 20 1 3
537 4] 29| 4 5 6 5 5 4 4] 91} 7 4 7 6 7 5 6 6 7 3 3 5 5 4 4 6 6 2 20 1 3
538 4] 30| 5 6 4 4 5 6 4] 96) 7 6 6 6 7 6 4 7 5 5 6 7 6 7 4 4 3 1 20 1 3
539 4] 26| 4 3 5 4 5 5 3] 81] 5 6 4 3 6 7 3 5 6 2 5 5 5 6 5 3 5 2 19 1 3
540 3] 21] 5 3 4 3 3 3 4] 96} 7 5 7 5 5 7 4 5 7 4 7 6 6 6 5 4 6 1 21 1 3
541 4] 28] 6 3 5 5 5 4 4] 87) 7 5 5 4 7 5 6 7 5 4 4 6 4 4 4 4 6 2 19 1 3
542 3] 23] 4 3 3 4 5 4 3] 76] 5 4 5 3 3 5 5 5 4 4 6 3 5 4 4 5 6 2 19 1 3
543 3] 25| 4 3 5 5 4 4 2] 70] 5 2 6 4 6 6 5 3 6 5 4 3 3 3 2 2 5 2 20 1 3
544 4] 30| 6 3 3 6 6 6 3] 74] 5 2 6 4 6 5 3 2 6 3 5 3 6 4 4 4 6 1 20 1 3
545 2| 19] 5 3 2 2 3 4 3] 75 S5 7 4 4 5 6 3 2 4 5 5 3 4 4 3 4 7 1 22 1 3
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546 4 29| 5 5 4 5 5 5 4 92| 7 3 6 5 6 6 5 6 6 5 6 5 6 5 7 4 4 1 24 2 3
547 3] 25| 4 4 5 4 4 4 3] 77] 5 4 6 4 5 4 4 4 6 4 4 5 5 5 4 4 4 1 23 2 3
548 4l 27| 5 6 4 5 2 5 3] 85] 6 7 6 5 5 3 5 5 3 3 6 5 7 6 6 2 5 1 23 2 3
549 4l 26| 4 4 5 4 4 5 5] 104 7 7 7 5 6 7 6 7 7 7 6 7 6 5 5 5 4 1 25 2 3
550 3] 24| 4 3 4 4 4 5 3] 74] 6 4 6 3 4 5 3 4 5 4 5 4 4 4 4 4 5 2 23 2 3
551 4] 29] 5 6 5 3 5 5 4] 88| 3 6 6 5 6 7 6 6 7 5 4 5 5 6 5 4 2 1 27 2 3
552 3] 24| 4 4 4 4 4 4 3] 74] 4 4 4 4 5 6 4 4 5 4 6 3 5 5 5 3 3 1 24 2 3
553 2] 19) 2 4 5 2 1 5 5] 101 6 6 7 4 7 6 7 7 7 6 7 5 6 7 6 5 2 1 24 2 3
554 3] 22| 4 4 3 3 4 4 2] 69] 4 2 6 3 5 2 5 4 6 3 5 6 5 5 2 2 4 2 25 2 3
555 3] 23] 4 5 4 3 3 4 3] 78] 4 4 5 4 6 6 5 4 6 4 4 5 3 5 4 4 5 1 23 2 3
556 5] 35| 6 5 6 6 6 6 5| 112 7 7 7 7 7 5 7 7 7 7 7 7 7 7 5 7 4 2 25 2 3
557 3] 24] 5 4 3 4 4 4 4] 92| 5 7 4 3 7 7 6 6 6 4 6 6 6 5 5 4 5 2 25 2 3
558 4] 27] 5 6 4 4 4 4 2] e8] 7 7 6 3 5 3 4 5 4 2 2 2 4 2 2 4 6 1 27 2 3
559 3] 24f 3 4 4 4 4 5 4] 88| 7 5 4 6 6 6 4 5 6 4 5 6 6 4 4 4 6 2 24 2 3
560 3] 25| 4 4 4 4 5 4 3] 81 6 5 4 3 5 5 7 5 5 4 5 4 6 6 2 2 7 2 23 2 3
561 5] 33] 5 4 6 6 6 6 4] 92| 5 2 4 3 7 6 6 5 7 7 6 6 7 7 7 5 2 1 23 2 3
562 3] 21f 3 2 5 4 3 4 3] 79] 6 4 4 3 7 6 5 6 4 5 5 6 4 3 3 4 4 1 26 2 3
563 2] 18] 3 2 4 4 3 2 3] 76| 3 4 4 2 5 4 6 4 6 3 5 6 6 5 3 4 6 1 25 2 3
564 3] 22| 3 3 6 3 4 3 3] 80| 4 2 6 3 5 5 6 5 6 5 4 4 5 5 4 4 7 1 25 2 3
565 3] 22f 2 3 4 5 5 3 4] 94| 5 7 7 4 7 7 5 6 7 5 6 4 4 5 6 4 5 2 23 2 3
566 21 19] 2 3 5 3 3 3 3] 77] 6 6 5 2 5 6 5 4 4 3 6 5 4 5 3 4 4 2 25 2 3
567 5] 32f 3 5 6 6 6 6 5] 109 7 7 7 6 7 7 7 7 7 6 6 6 7 7 5 5 5 1 26 2 3
568 2] 16| 2 5 3 3 1 2 3] 80] 7 6 5 3 5 7 4 6 5 4 3 3 5 4 5 3 5 1 24 2 3
569 3] 21f 3 5 3 4 3 3 3] 84] 5 4 5 4 4 5 5 6 5 5 6 5 5 4 5 5 6 1 24 2 3
570 2] 20 S 2 4 3 2 4 2] 66] 5 4 3 4 6 5 3 3 5 2 3 3 4 5 4 3 4 1 23 2 3
571 5| 32| 4 5 6 6 5 6 4 97| 7 5 5 4 7 6 6 5 6 5 5 5 7 6 6 5 7 1 26 2 3
572 3] 24| 4 3 4 4 4 5 3| 74| 4 3 6 3 4 6 4 5 5 5 5 5 5 5 3 3 3 2 24 2 3
573 5] 34] 4 6 6 6 6 6 3] 80] 5 4 6 5 5 3 3 5 6 4 4 3 6 5 5 5 6 2 23 2 £
574 1] 15] 4 2 3 1 2 3 4] 91| 6 6 7 5 6 7 4 6 6 4 5 6 5 5 3 6 4 1 22 2 3
575 4] 26| 3 4 6 4 5 4 4] 88] 7 3 6 4 5 6 5 5 7 5 6 3 6 4 4 6 6 1 27 2 3
576 3] 23] 4 3 4 5 4 3 3] 80] 5 4 2 4 7 5 6 4 7 4 7 1 6 5 4 5 4 1 24 2 3
577 4] 26] 3 4 5 5 4 5 3] 82| 5 2 6 4 5 5 6 5 7 5 5 4 5 5 5 4 4 1 27 2 3
578 4] 29] 5 5 5 4 5 5 2l 71] 5 5 3 2 4 5 3 4 3 3 5 6 5 5 5 3 5 1 24 2 3
579 5] 32| 5 6 6 5 5 5 4] 96| 5 4 7 5 7 6 6 6 7 4 5 6 6 5 5 5 7 1 25 2 3
580 1] 13] 1 3 3 2 i 3 5] 111) 7 7 7 7 7 7 7 7 7 6 5 7 7 7 4 5 7 2 25 2 3
581 21 19] 2 3 4 4 3 3 4] 97| 4 5 6 5 6 7 6 6 6 4 5 7 6 7 5 5 7 2 24 2 3
582 2] 20f 5 2 3 3 4 3 3] 79] 7 1 4 3 4 7 6 6 6 4 5 5 4 4 4 2 7 2 23 2 3
583 5] 32| 5 4 6 6 6 5 5] 105] 7 6 7 5 6 7 7 7 6 5 7 6 6 6 5 6 6 2 24 2 3
584 5] 35| 6 6 6 6 6 5 3] 82] 7 4 6 3 6 1 1 1 6 7 7 2 6 7 7 4 7 2 23 2 3




276

585 3] 24] 3 3 4 4 4 6 5] 101) 7 6 5 3 7 7 7 7 7 4 6 6 6 6 6 6 5 2 28 2 3
586 3] 23] 5 6 2 2 3 5 4] 95 7 7 7 3 3 7 7 4 4 3 7 7 7 5 6 5 6 2 24 2 3
587 4 29] 6 5 5 5 4 4 3] 831 7 3 6 4 6 6 3 4 6 4 6 2 6 5 5 3 7 2 23 2 3
588 21 20| 4 2 3 3 4 4 2] 68] 3 4 4 3 3 5 5 4 4 4 5 5 3 3 4 5 4 1 24 2 3
589 4] 26] 6 5 5 3 3 4 4] 100f 7 5 6 7 4 7 6 6 4 5 7 6 5 7 7 4 7 1 24 2 3
590 2 20] 5 2 5 3 2 3 1] 53| 2 2 2 3 4 5 3 3 3 3 4 3 4 3 3 3 3 2 23 2 3
591 5| 34| 6 6 5 6 6 5 3] 84f 7 6 4 4 5 5 4 4 4 6 5 5 6 4 4 4 7 2 26 2 3
592 3| 21| 4 3 4 3 3 4 3] 82| 7 6 7 2 7 5 2 7 6 4 - 7 4 7 3 2 2 1 23 2 3
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TABLEAUX DE RESULTAT S D’APPRENANCE

Tableaux des statistiques descriptive s
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FREQUENCES DES MODALITES DES ITEMS
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TABLE DE FREQUENCES DES ITEMS PAR MODALITES

MODALITES A07 Al10 Al14 A20 A34 A47[SOM % CUMUL
1 11 26 7 14 22 14 94 3% 3%
2 29 109 26 55 81 63] 363 10% 13%
3 124 205 112 149 161 156 907 26% 38%
4 190 140 173 185 156 179| 1023 29% 67%
5 169 78 151 119 122 124| 763 21% 89%
6 69 34 123 70 50 56| 402 11% 100%
SOMME 592 592 592 592 592 592| 3552 100%

DIAGRAMME DU TRI A PLAT DES
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INDICES DE TENDANCE CENTRALE, DE DISPERSION ET DE NORMALITE

SAP MOY TOT A07 Al10 Al14 A20 A34 A47
Minimum 10 1 1 1 1 1 1 1
ler quartile 20 3 3 3 4 4 3 3
Mediane 23 4 4 3 4 4 4 4
3éme quartile 26 5 5 4 5 5 5 5
Maximum 36 6 6 6 6 6 6 6
Moyenne 23,41 4,01 4,16 3,40 4,36 4,36 3,93 3,85
Erreur standard 0,2 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05
Ecart type (SD) 4,97 1,20 1,14 1,22 1,20 1,20 1,23 1,21
Mode 23 4 4 3 4 4 4 4
Variance 24,73 1,44 1,30 1,48 1,43 1,43 1,51 1,47
Kurtosis -0,12 -0,44 -0,17 -0,39 -0,52 -0,52 -0,50 -0,52
Skewness -0,03 -0,10 -0,33 0,26 -0,31 -0,09 -0,05 -0,07
Rang 26 5 5 5 5 5 5 5
Somme 13860 3552 2460 2013 2580 2580 2326 2280
Nombre d'obs. 592 592 592 592 592 592 592 592

CORRELATIONS INTER ITEM ET CONSISTANCE DE L'ECHELLE

SAP A07 Al10 Al4 A20 A34 A47
A07 .619 1
Al10 .628 .261 1
Al4 .623 266  .259 1
A20 759 .335 378 .402 1
A34 .758 366 .339 .334 550 1
A47 .709 .349 333 .300 .430 .488 1
Analyse factorielle . .610 .608 .606 .774 772 717
facteur
Corrélat. Moy. Inter-item .362
Valeur propre 2,82
% variance expliquée 47%
Alpha de Cronbach (non std) .77

Coefficient de variation

21%
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Création des catégories d’apprenance par fréequence

de score
_ 9 -
S — o <
MOD FREQ. %  E S INTITULE L o
(@] @) N
'_
6 0 0% 0%
7 0 0% 0%
8 0 0% 0%
9 0 0% 0%
10 2 0% 0% Tres faible attitude
1 , 33 6%
11 3 1% 1% d'apprenance
12 3 1% 1%
13 5 1% 2%
14 10 2% 4%
15 10 2% 6%
16 15 3% 8%
17 17 3%  11%
5 Faible attitude 134 23%
[v) [v)
18 20 3% 14% d'apprenance 0
19 40 7% 21%
20 42 7% 28%
21 41 7% 35%
22 49 8% 43% M titud
oyenne attitude
3 235 40%
23 53 9% 52% d'apprenance °
24 46 8% 60%
25 46 8% 68%
26 45 8% 76%
27 27 5% 80% forte attitud
28 23 4% 84% 4 d?rea tude 136 23%
apprenance
29 25 4% 88%
30 16 3%  91%
31 14 2% 93%
32 17 3% 96%
33 5 1% 97% Trés forte attitude
5 , 54 9%
34 8 1% 98% d'apprenance
35 8 1% 100%
36 2 0% 100%
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Fréquence des modalités par item et par catégorie

Catégorie 1- Tres faible apprenance

£ Intitulés Fréquence des modalités ®
£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % °~
1 J'aime les études 6 18% 10 30% 13 39% 3 9% 1 3% 0 0% 33
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre 9 27% 15 45% 7 21% 1 3% 0 0% 1 3% 33
3 Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former 4 12% 9 27% 11 33% 6 18% 1 3% 2 6% 33
4 Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre 927% 19 58% 3 9% 2 6% 0 0% 0 0% 33
5 Quand j'apprends, je me sens bien 1133% 19 58% 3 9% 0 0% 0 0% O 0% 33
6 Quand j’apprends, je m’épanouis. 6 18% 16 48% 8 24% 3 9% 0 0% 0 0% 33

TOTAL "a523% 88 44% 45 23% 15 8% 2 1% 3 2% 198

Catégorie 2 - Faible apprenance

£ Intitulés Fréquence des modalités ®
£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % ©
1 J'aime les études 3 2% 10 7% 60 45% 40 30% 16 12% 5 4% 134
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre 8 6% 57 43% 53 40% 8 6% 8 6% 0 0% 134
3 Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former 1 1% 12 9% 50 37% 46 34% 21 16% 4 3% 134
4 Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre 4 3% 30 22% 69 51% 25 19% 3 2% 3 2% 134
5 Quand j'apprends, je me sens bien 9 7% 45 34% 53 40% 24 18% 3 2% 0 0% 134
6 Quand j’apprends, je m’épanouis. 4 3% 32 24% 68 51% 22 16% 6 4% 2 1% 134

TOTAL 297 4% 186 23% 353 44% 165 21% 57 7% 14 2% 804

Catégorie 3 - Apprenance moyenne

£ Intitulés Fréquence des modalités s
£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % ©
1 J'aime les études 2 1% 7 3% 36 15% 110 47% 72 31% 8 3% 235
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre 8 3% 31 13% 107 46% 74 31% 11 5% 4 2% 235
3 Je souhaite avoir toujours I'occasion de me former 0 0% 5 2% 41 17% 90 38% 71 30% 28 12% 235
4 Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre 1 0% 3% 65 28% 114 49% 43 18% 6 3% 235
5 Quand j'apprends, je me sens bien 2 1% 13 6% 96 41% 85 36% 36 15% 3 1% 235
6 Quand j’apprends, je m’épanouis. 4 2% 12 5% 71 30% 103 44% 34 14% 11 5% 235

TOTAL "1771% "74 " 5% "416'30% 576 41% 267 19% 60 4% 1410

Catégorie 4 - Forte apprenance

£ Intitulés Fréquence des modalités ®
£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % ©
1 J'aime les études 0 0% 2 1% 14 10% 33 24% 59 43% 28 21% 136
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre 1 1% 5 4% 37 27% 44 32% 39 29% 10 7% 136
3 Je souhaite avoir toujours I'occasionde me former 2 1% 0 0% 10 7% 29 21% 49 36% 46 34% 136
4 Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre 0 0% 0 0% 12 9% 40 29% 59 43% 25 18% 136
5 Quand j'apprends, je me sens bien 0 0% 4 3% 9 7% 44 32% 62 46% 17 13% 136
6 Quand j’apprends, je m’épanouis. 0 0% 3 2% 9 7% 47 35% 62 46% 15 11% 136

TOTAL 3 0% 14 2% 91 11% 237 29% 330 40% 141 17% 816

Catégorie 5 - Tres forte apprenance

£ Intitulés Fréquence des modalités ®
£ 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % ©
1 J'aime les études 0 0% 0 0% 1 2% 4 7% 21 39% 28 52% 54
2 J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre 0 0% 1 2% 1 2% 13 24% 20 37% 19 35% 54
3 Je souhaite avoir toujours I'occasionde meformer 0 0% 0 0% 0 0% 2 4% 9 17% 43 80% 54
4 Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre 0 0% 0 0% 0 0% 4 7% 14 26% 36 67% 54
5 Quand j'apprends, je me sens bien 0 0% 0 0% 0 0% 3 6% 21 39% 30 56% 54
6 Quand j’apprends, je m’épanouis. 0 0% 0 0% 0 0% 4 7% 22 41% 28 52% 54

TOTAL 0 0% 1 0% 2 1% 30 9% 107 33% 184 57% 324
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A07 - J'aime les études

= o, Fréquence des modalités
5 Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6
1 [Trés faible apprenance 6 7 9 1 0 0 23
2 |Faible apprenance 3 13 64 42 17 5 144]
3 |Apprenance moyenne 2 44 127 86 13 280
4 [Forte apprenance 0 1 7 19 61 34 122
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 1 5 17 23]
TOTAL 11 29 124 190 169 69
A10 - J'ai tendance a saisir toutes les occasions d'apprendre
g Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6
1 [Trésfaible apprenance 6 10 5 1 0 1 23
2 |Faible apprenance 11 62 55 8 8 0 144
3 [Apprenance moyenne 8 34 122 90 20 6 280
4 |Forte apprenance 1 3 23 39 39 17 122]
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 2 11 10 23]
TOTAL 26 109 205 140 78 34
A14 - Je souhaite avoir toujours |'occasion d'apprendre
= o, Fréquence des modalités
5 Intitulés TOT|
1 2 3 4 6
1 [Trés faible apprenance 4 7 8 3 0 23
2 |Faible apprenance 1 14 53 49 21 6 144
3 [|Apprenance moyenne 1 5 45 106 87 36 280
4 |Forte apprenance 1 0 6 14 41 60 122]
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 1 1 21 23]
TOTAL 7 26 112 173 151 123
A20 - Plus j'apprends, plus j'ai envie d'apprendre
= L Fréquence des modalités
< Intitulés TOT
© 1 2 3 4 5 6
1 [Trés faible apprenance 6 15 0 2 0 0 23
2 |Faible apprenance 7 34 72 25 3 3 144
3 |Apprenance moyenne 1 6 71 132 59 11 280
4 [Forte apprenance 0 0 6 26 54 36 122
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 0 3 20 23]
TOTAL 14 55 149 185 119 70
A34 - Quand j'apprends, je me sens bien
g Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6
1 [Trés faible apprenance 8 13 2 0 0 0 23
2 |Faible apprenance 12 51 54 24 3 0 144
3 [Apprenance moyenne 2 13 99 102 55 9 280
4 |Forte apprenance 0 4 6 29 61 22 122]
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 1 3 19 23]
TOTAL 22 81 161 156 122 50
A47 - Quand j'apprends, je m'épanouis
= o, Fréquence des modalités
< Intitulés TOT
© 1 2 3 4 5 6
1 [Trés faible apprenance 4 14 3 2 0 0 23
2 |Faible apprenance 6 34 73 23 6 2 144]
3 |Apprenance moyenne 4 15 75 121 53 12 280
4 [Forte apprenance 0 0 5 33 59 25 122
5 |Trés forte apprenance 0 0 0 0 6 17 23]
TOTAL 14 63 156 179 124 56




282

VIIl.  TABLEAUX DES RESULTATS DE PROACTIVITE
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Tableaux des statistiques descriptives

Fréquence des modalités par item de proactivité

200
N PO1
180
H P02
160 W PO3
W PO4
140
M PO5
120
g M PO6
c
@
S 100 M PO7
o
N
S
w M PO8
80
= POS
60
® P10
40 - m P11
H P12
20
P13
0 -
P14
1 2 3 4 5 6 7
L, P15
Modalités
TRI A PLAT DES DONNEES DE L'ECHELLE DE PROACTIVITE
MODALITES TOT % Cumul POl P02 P03 P04 PO5 PO PO7 POS P09 P10 P11 P12 P13 P14 P15 P16 P17
1 3% 3% 3% 14 4 101 28 4 10 8 10 9 8 8 14 8 12 17 17 13
2 842 8% 12% 25 63 161 77 21 26 34 34 21 59 21 40 30 45 8 66 33
3 1639 16% 28% 64 99 155 170 50 72 93 84 52 128 64 110 72 9 123 129 78
4 2150 21% 49% 8 120 82 175 114 104 123 131 95 167 107 120 113 154 166 172 121
5 2084 21% 70% 134 96 54 84 141 121 127 114 116 138 146 158 151 128 122 115 139
6 1741 17% 87% 123 105 23 39 136 148 132 131 151 73 142 88 135 91 49 64 111
7 1283 13% 100% 146 65 16 19 126 111 75 83 148 19 104 62 8 66 29 29 97
SOMMES 100% 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592
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INDICES DE TENDAMNCE CENTRALE, DISPERSION ET NCRMALITE DES DOMNNEES DE L'ECHELLE DE PROACTIVITE

SPR MDY, TOT. POL  PO2 P03 POA PO POB PO7 POB POS PIO P11 P12 P13 P14 Pl Pl P17
Minimum 37 1 1 1 1 1 1 1 L 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
£1 Quartile a9 344 4 3 2 3 4 4 3 4 4 3 4 3 3 3 3 3 4
Médiana 79 a5¢ 5 a 3 4 5 5 5 5 & 1 5 5 5 4 4 1 5
£3 Quarlile 83 5,60 6 & 4 4 £ & 5 g 6 5 f 6 5 g 5 5 g
Maximum 112 7 7 7 i 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7
Moycnre 78,78 4,51 5,12 4,24 2,93 3,68 516 501 4,73 477 535 4,12 502 449 487 443 3,93 4,03 479
Erreur standarc U 0,06 0u/ GU7 UUB OUb OUE UL U0 DUE UL U0y DUB ULB U0 UUB U0 UUs OUL
Frart type (SN) 13,97 145 1,59 1,7 1,5 1,35 147 1,53 1,43 153 1,51 1,37 145 1,50 1,45 150 1,47 141 155
Maode 339 4,71 7 4 2 4 5 G 5 4 G 4 5 5 5 4 4 1 5
Variance 193,88 2,22 232 307 224 1,83 20: 233 123 234 227 174 208 24 212 225 202 193 239
Kurtosis 0,35 0,47 0,40 0,92 0,07 -0,06 -0A% 0,54 -0,72 -0,72 -0,27 -0,53 -0,27 0,60 0,42 -0,62 -0,44 (42 059
skewness -0,18 0,17 0,60 0,4 0,74 0,29 -04¢ -0,43 -0,21 -0,27 0,67 0,01 -048 0,14 -0,33 -0,07 0,16 C,11 -032
Rangs Fis] 5] i) ] i) i} i) i} o v ] 3 a i) 3 v} ] ) a
Comme 46637 10064 3030 2512 1736 2170 3055 2064 2790 2626 3109 2430 2780 2656 2BB2 2654 2320 2385 2637
Mombre d'obs. 592 592 592 592 592 D592 59 592 592 592 592 592 592 592 592 592 592 K92 592
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TABLEAU DES CORRELATIONS INTER-ITEM ET AU SCORE GLOBAL DE PROACTIVITE

ITEM SPR P01 P02 P03 P04 PO5 PO6 PO7 PO8 P09 P10 P11 P12 P13 P14 P15 Pl6 P17
PO1 0,547 1
P02 0,456 0,395 1
P03 0,318 0,052 -0,090 1
P04 0,545 0,225 0,263 -0,208 1
PO5 0,651 0,282 0,223 -0,290 0,347 1
P06 0,586 0,388 0,289 -0,102 0,242 0,404 1
P07 0,485 0,196 0,205 -0,016 0,191 0,247 0,278 1
P08 0,652 0,276 0,205 -0,154 0,288 0,372 0,344 0,410 1
P09 0,590 0,239 0,165 -0,185 0,258 0,576 0,316 0,352 0,365 1
P10 0,610 0,281 0,225 -0,142 0,356 0,337 0,337 0,244 0,297 0,349 1
P11 0,597 0,369 0,212 -0,119 0,142 0,353 0,353 0,293 0,314 0,349 0,333 1
P12 0,633 0,229 0,165 -0,213 0,324 0,340 0,270 0,286 0,596 0,311 0,298 0,351 1
P13 0,643 0,302 0,195 -0,187 0,270 0,390 0,313 0,249 0,335 0,295 0,360 0,393 0,375 1
P14 0,641 0,256 0,202 -0,183 0,258 0,376 0,233 0,210 0,455 0,260 0,301 0,336 0,459 0,529 1
P15 0,588 0,199 0,192 -0,164 0,345 0,296 0,216 0,117 0,332 0,245 0,417 0,253 0,356 0,406 0,461 1
P16 0,517 0,205 0,220 -0,091 0,349 0,188 0,217 0,191 0,216 0,213 0,391 0,224 0,275 0,296 0,268 0,430 1
P17 0,343 0,162 0,070 -0,019 0,136 0,124 0,166 0,056 0,148 0,084 0,162 0,218 0,116 0,180 0,246 0,163 0,150 1
Corrélat. Moy. Inter-item 0,32
Analyse factorielle 2011 Facteurl 0,528 0,423 0,288 0,544 0,664 0,581 0,479 0,666 0,601 0,625 0,600 0,651 0,660 0,655 0,602 0,514 0,298
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Création des catégories de proactivité par fréquenc
de score

SCORES FREQ CAT INTITULE FREQTOT % CUMUL

37 1
38
39
40
4
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57

Attitude tres
1 faiblement 44 7% 7%
proactive

58
59
60
61
62
63 6

64 12 Faible attitude

2 .

65 8 proactive
66 8

67 13

68 14

69 17

70 14

71 16

00~ WIN N U1 AN DN OODNODNMDNODNOOOOO

=
o O

139 23% 31%
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72 9
73 19
74 18
75 10
76 16
77 17
78 15 Attitude
79 13 3 moyennement 221 37% 68%
80 16 proactive
81 16
82 18
83 14
84 13
85 11
86 16
87 15
88 12
89 22
90 9
91 13
2 18 Attitude
%3 9 4 fortement 159 27% 95%
94 13 .
proactive
95 11
96 5
97 10
98 9
99 5
100 8
101 8
102 4
103 1
104 3
105 3 ) .
106 1 Attitude tres
5 fortement 29 5% 100%
107 1 .
proactive
108 0
109 2
110 2
111 3
112 1
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Fréquence des modalités par item et par catégorie

Catégorie 1- Tres faible proactivité

Fréquence des modalités

Item Intitulés Total
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % 1 %
PO1 Je suis constamment a |'aff(t de nouvelles fagons d'améliorer ma vie. 4 9% 8 18% 17 39% 9 20% 2 5% 2 5% 2 5% 44
P02 Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens. 9 20% 16 36% 7 16% 3 7% 5 11% 2 5% 2 5% 44
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets. 3 7% 8 18% 5 11% 8 18% 7 16% 7 16% 6 14% 44
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif. 7 16% 19 43% 12 27% 4 9% 1 2% 1 2% 0 0% 44
PO5 J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées. 2 5% 14 32% 11 25% 15 34% 2 5% 0 0% 0 0% 44
P06 Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser. 5 11% 13 30% 16 36% 6 14% 3 7% 0 0% 1 2% 44
P07 Sije vois quelque chose que je n‘aime pas, je le modifie. 2 5% 8 18% 15 34% 12 27% 5 11% 2 5% 0 0% 44
P08 Peuimporte la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise. 4 9% 15 34% 15 34% 7 16% 3 7% 0 0% O 0% 44
P09 J'aime défendre mesidées, méme contre I'avis des autres. 5 11% 8 18% 11 25% 12 27% 6 14% 2 5% 0 0% 44
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement. 6 14% 16 36% 14 32% 6 14% 1 2% 1 2% 0 0% 44
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses. 5 11% 6 14% 9 20% 15 34% 6 14% 3 7% 0 0% 44
P12 Sije crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser. 7 16% 11 25% 16 36% 8 18% 2 5% 0 0% 0 0% 44
P13 J'aime faire évoluer une situation figée. 4 9% 9 20% 16 36% 9 20% 4 9% 1 2% 1 2% 44
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps. 5 11% 12 27% 20 45% 5 11% 1 2% 1 2% 0 0% 44
P15 Je suis trés doué pour transformer les problémes en opportunités de changement. 7 16% 24 55% 7 16% 4 9% 1 2% 0 0% 1 2% 44
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres. 5 11% 16 36% 15 34% 5 11% 1 2% 2 5% 0 0% 44
P17 Sije vois quelgu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles. 3 7% 9 20% 11 25% 8 18% 7 16% 2 5% 4 9% 44
TOTAL '83711% 212 28% 217 29% 136 18% 57 8% 26 3% 17 2% 748
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Catégorie 2 - Faible proactivité

Fréquence des modalités

Item Intitulés Total
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % 7 o

PO1 Je suis constamment a I'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie. 4 3% 12 9% 22 16% 35 25% 41 29% 15 11% 10 7% 139
P02 Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens. 9 6% 29 21% 41 29% 26 19% 19 14% 12 9% 3 2% 139
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre I'initiative de lancer de nouveaux projets. 2 1% 4 3% 19 14% 26 19% 46 33% 33 24% 9 6% 139
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif. 10 7% 33 24% 53 38% 29 21% 11 8% 3 2% 0 0% 139
P05 J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées. 1 1% 3 2% 22 16% 56 40% 36 26% 15 11% 6 4% 139
P06 Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser. 3 2% 7 5% 32 23% 38 27% 30 22% 20 14% 9 6% 139
PO7 Sije vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie. 2 1% 15 11% 36 26% 38 27% 30 22% 11 8% 7 5% 139
P08 Peuimporte la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise. 2 1% 12 9% 42 30% 51 37% 18 13% 10 7% 4 3% 139
P09 J'aime défendre mesidées, méme contre l'avis des autres. 2 1% 8 6% 25 18% 41 29% 35 25% 16 12% 12 9% 139
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement. 0 0% 23 17% 64 46% 37 27% 13 9% 2 1% 0 0% 139
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses. 2 1% 8 6% 37 27% 37 27% 38 27% 13 9% 4 3% 139
P12 Sije crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser. 3 2% 11 8% 55 40% 42 '30% 21 15% 6 4% 1 1% 139
P13 J'aime faire évoluer une situation figée. 3 2% 14 10% 35 25% 43 31% 33 24% 8 6% 3 2% 139
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps. 3 2% 22 16% 40 29% 42 30% 24 17% 7 5% 1 1% 139
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement. 4 3% 33 24% 44 32% 38 27% 17 12% 1 1% 2 1% 139
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres. 5 4% 26 19% 53 38% 36 26% 14 10% 3 2% 2 1% 139
P17 Sije vois quelqu'un en difficulté, je |'aide par tous les moyens possibles. 6 4% 6 4% 22 16% 46 33% 35 25% 19 14% 5 4% 139

TOTAL 61 3% 266 11% 642 27% 661 28% 461 20% 194 8% 78 3% 2363
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Catégorie 3 - Proactivité Moyenne

Fréquence des modalités

Item Intitulés Total
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % 71 %

PO1 Je suis constamment a I'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie. 5 2% 4 2% 14 6% 35 16% 63 29% 56 25% 44 20% 221
P02 Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens. 15 7% 16 7% 38 17% 60 27% 35 16% 37 17% 20 9% 221
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre I'initiative de lancer de nouveaux projets. 8 4% 8 4% 20 9% 33 15% 64 29% 69 31% 19 9% 221
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif. 10 5% 18 8% 80 36% 84 38% 20 9% 6 3% 3 1% 221
P05 J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées. 1 0% 4 2% 16 7% 38 17% 68 31% 54 24% 40 18% 221
P06 Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser. 2 1% 5 2% 19 9% 49 22% 55 25% 60 27% 31 14% 221
PO7 Sije vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie. 3 1% 10 5% 33 15% 46 21% 48 22% 56 25% 25 11% 221
P08 Peuimporte la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise. 4 2% 6 3% 24 11% 57 26% 58 26% 45 20% 27 12% 221
P09 J'aime défendre mesidées, méme contre I'avis des autres. 2 1% 2% 15 7% 35 16% 51 23% 64 29% 50 23% 221
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement. 2 1% 17 8% 41 19% 75 34% 57 26% 25 11% 4 2% 221
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses. 0 0% 6 3% 15 7% 46 21% 67 30% 50 23% 37 17% 221
P12 Sije crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser. 4 2% 16 7% 35 16% 46 21% 80 36% 25 11% 15 7% 221
P13 J'aime faire évoluer une situation figée. 1 0% 6 3% 21 10% 48 22% 72 33% 46 21% 27 12% 221
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps. 4 2% 11 5% 32 14% 76 34% 46 21% 29 13% 23 10% 221
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement. 6 3% 24 11% 59 27% 76 34% 41 19% 12 5% 3 1% 221
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres. 6 3% 18 8% 45 20% 80 36% 45 20% 20 9% 7 3% 221
P17 Sije vois quelqu'un en difficulté, je |'aide par tous les moyens possibles. 2 1% 12 5% 32 14% 37 17% 54 24% 47 21% 37 17% 221

TOTAL 75" 2% 185 5% 539 14% 921 25% 924 25% 701 19% 412 11% 3757
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Catégorie 4 - Forte proactivité

Fréquence des modalités

Item Intitulés Total
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % 71 %

PO1 Je suis constamment a I'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie. 1 1% 1 1% 11 7% 7 4% 25 16% 44 28% 70 44% 159
P02 Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens. 10 6% 2 1% 12 8% 31 19% 36 23% 42 26% 26 16% 159
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre I'initiative de lancer de nouveaux projets. 3 2% 2 1% 10 6% 15 9% 37 23% 44 28% 48 30% 159
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif. 1 1% 7 4% 24 15% 55 35% 40 25% 20 13% 12 8% 159
P05 J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées. 0 0% 0 0% 1 1% 5 3% 32 20% 58 36% 63 40% 159
P06 Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser. 0 0% 1 1% 5 3% 11 7% 28 18% 59 37% 55 35% 159
PO7 Sije vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie. 1 1% 1 1% 9 6% 26 16% 39 25% 54 34% 29 18% 159
P08 Peuimporte la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise. 0 0% 1 1% 3 2% 16 10% 33 21% 67 42% 39 25% 159
P09 J'aime défendre mesidées, méme contre l'avis des autres. 0 0% 1 1% 0 0% 7 4% 23 14% 61 38% 67 42% 159
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement. 0 0% 3 2% 9 6% 40 25% 64 40% 35 22% 8 5% 159
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses. 1 1% 1 1% 3 2% 9 6% 33 21% 65 41% 47 30% 159
P12 Sije crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser. 0 0% 2 1% 4 3% 23 17% 51 37% 46 33% 13 9% 139
P13 J'aime faire évoluer une situation figée. 0 0% 1 1% 0 0% 12 8% 40 25% 70 44% 36 23% 159
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps. 0 0% 0 0% 4 3% 31 19% 52 33% 45 28% 27 17% 159
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement. 0 0% 5 3% 13 8% 45 28% 54 34% 26 16% 16 10% 159
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres. 1 1% 6 4% 16 10% 49 31% 44 28% 31 19% 12 8% 159
P17 Sije vois quelqu'un en difficulté, je |'aide par tous les moyens possibles. 2 1% 5 3% 13 8% 24 15% 38 24% 36 23% 41 26% 159

TOTAL 20" 1% 39 1% 137 5% 406 15% 669 25% 803 30% 609 23% 2683
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Catégorie 5 - Tres forte proactivité

Fréquence des modalités

Item Intitulés Total
1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 6 % 71 %
PO1 Je suis constamment a I'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie. 0 0% 0 0% O 0% O 0% 3 10% 6 21% 20 69% 29
P02 Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens. 1 3% 0 0% 1 3% 0 0% 1 3% 12 41% 14 48% 29
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre I'initiative de lancer de nouveaux projets. 0 0% 1 3% 0 0% 0 0% 1 3% 8 28% 19 66% 29
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif. 0 0% 0 0% 1 3% 3 10% 12 41% 9 31% 4 14% 29
P05 J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées. 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 3 10% 9 31% 17 59% 29
P06 Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser. 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 5 17% 9 31% 15 52% 29
PO7 Sije vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie. 0 0% 0 0% O 0% 1 3% 5 17% 9 31% 14 48% 29
P08 Peuimporte la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise. 0 0% 0 0% O 0% O 0% 2 7% 9 31% 18 62% 29
P09 J'aime défendre mesidées, méme contre l'avis des autres. 0 0% 0 0% 1 3% 0 0% 1 3% 8 28% 19 66% 29
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement. 0 0% 0 0% O 0% 9 31% 3 10% 10 34% 7 24% 29
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses. 0 0% 0 0% O 0% O 0% 2 7% 11 38% 16 55% 29
P12 Sije crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser. 0 0% 0 0% 0 0% 1 3% 4 14% 11 38% 13 45% 29
P13 J'aime faire évoluer une situation figée. 0 0% 0 0% 0 0% 1 3% 2 7% 10 34% 16 55% 29
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps. 0 0% 0 0% O 0% O 0% 5 17% 9 31% 15 52% 29
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement. 0 0% 0 0% 0 0% 3 10% 9 31% 10 34% 7 24% 29
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres. 0 0% 0 0% O 0% 2 7% 11 38% 8 28% 8 28% 29
P17 Sije vois quelqu'un en difficulté, je |'aide par tous les moyens possibles. 0 0% 1 3% 0 0% 6 21% 5 17% 7 24% 10 34% 29
TOTAL "170% "2 "0% 3 1% 26 5% 74 15% 155 31% 232 47% 493
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Fréquence des modalités par catégorie et par item

P01 - Je suis constamment a I'aff(it de nouvelles fagons d'améliorer ma vie

= L, Fréquence des modalités
S Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 |Trés faible proactivité 4 8 17 9 2 2 2 44
2 |Faible proactivité 4 12 22 35 41 15 10 139
3 |Proactivité moyenne 5 4 14 35 63 56 44 221
4 [Forte proactivité 1 1 11 7 25 44 70 159
5 |Tres forte proactivité 0 0 0 3 6 20 29
TOTAL 14 25 64 86 134 123 146
P02 - Je me sens poussé a faire la différence dans les groupes auxquels j'appartiens
= o, Fréquence des modalités
g Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 |Trés faible proactivité 16 7 3 5 2 2 44
2 |Faible proactivité 9 29 41 26 19 12 3 139
3 |Proactivité moyenne 15 16 38 60 35 37 20 221
4 [Forte proactivité 10 2 12 31 36 42 26 159
5 |Tres forte proactivité 1 1 0 1 12 14 29
TOTAL 44 63 99 120 96 105 65
P03 - J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer des projets
= o, Fréquence des modalités
s Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 |Treés faible proactivité 3 8 5 8 7 7 6 44
2 |Faible proactivité 2 4 19 26 46 33 9 139
3 |Proactivité moyenne 8 8 20 33 64 69 19 221
4 [Forte proactivité 3 2 10 15 37 44 48 159
5 |Trés forte proactivité 0 1 0 0 1 8 19 29,
TOTAL 16 23 54 82 155 161 101
P04 - Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif
5 Intitulés - Fréqu:nce des mojalités - - - ToT
1 |Trés faible proactivité 19 12 4 1 1 0 44
2 |Faible proactivité 10 33 53 29 11 3 0 139
3 |Proactivité moyenne 10 18 80 84 20 6 3 221
4 [Forte proactivité 1 7 24 55 40 20 12 159
5 |Trés forte proactivité 0 1 3 12 9 4 29
TOTAL 28 77 170 175 84 39 19
P05 - J'aime faire face aux difficultés et surmonter les obstacles que peuvent provoquer mes idées.
5 Intitulés Fréquence des modalités ToT
1 2 3 4 5 6 7
1 |Trés faible proactivité 2 14 11 15 2 0 0 44
2 |Faible proactivité 1 3 22 56 36 15 6 139
3 |Proactivité moyenne 1 4 16 38 68 54 40 221
4 [Forte proactivité 0 0 1 5 32 58 63 159
5 |Tres forte proactivité 0 0 0 0 3 9 17 29
TOTAL 4 21 50 114 141 136 126
P06 - Rien n'est plus passionnant pour moi que de voir mes idées se réaliser.
5 Intitulés Fréquence des modalités ToT
1 2 3 4 5 6
1 |Treés faible proactivité 5 13 16 6 3 0 44
2 |Faible proactivité 3 7 32 38 30 20 139
3 |Proactivité moyenne 2 5 19 49 55 60 31 221
4 [Forte proactivité 0 5 11 28 59 55 159
5 |Trés forte proactivité 0 0 0 5 9 15 29
TOTAL 10 26 72 104 121 148 111
P07 - Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie.
= o, Fréquence des modalités
g Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 |Trés faible proactivité 2 8 15 12 5 2 0 44
2 |Faible proactivité 2 15 36 38 30 11 7 139
3 |Proactivité moyenne 3 10 33 46 48 56 25 221
4 [Forte proactivité 1 1 9 26 39 54 29 159
5 |Trés forte proactivité 0 0 0 1 5 9 14 29
TOTAL 8 34 93 123 127 132 75
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P08 - Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise.

5 Intitulés Fréquence des modalités ToT
1 2 3 4 6 7
1 |Trés faible proactivité 4 15 15 7 3 0 0 44
2 |Faible proactivité 2 12 42 51 18 10 4 139
3 [Proactivité moyenne 4 6 24 57 58 45 27 221
4 [Forte proactivité 0 1 3 16 33 67 39 159
5 [Trés forte proactivité 0 0 0 2 9 18 29,
TOTAL 10 34 84 131 114 131 88
P09 - J'aime défendre mes idées, méme contre |'avis des autres.
= o Fréquence des modalités
g Intitulés 1 2 3 a 5 P 7 TOT
1 |Tres faible proactivité 5 8 11 12 6 2 0 44
2 |Faible proactivité 2 8 25 41 35 16 12 139
3 [Proactivité moyenne 2 4 15 35 51 64 50 221
4 |Forte proactivité 0 1 7 23 61 67 159
5 [Trés forte proactivité 0 0 1 0 1 8 19 29
TOTAL 9 21 52 95 116 151 148
P10 - J'excelle aidentifier des opportunités de changement.
= L, Fréquence des modalités
g Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 6 16 14 6 1 1 0 44
2 Faible proactivité 0 23 64 37 13 2 0 139
3 Proactivité moyenne 2 17 41 75 57 25 4 221]
4 Forte proactivité 0 3 9 40 64 35 8 159
5 Tres forte proactivité 0 0 0 9 3 10 7 29|
TOTAL 8 59 128 167 138 73 19
P11 - Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses.
5 Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 5 6 9 15 6 3 0 44
2 Faible proactivité 2 8 37 37 38 13 4 139
3 Proactivité moyenne 0 6 15 46 67 50 37 221
4 Forte proactivité 1 1 3 9 33 65 47 159
5 Trés forte proactivité 0 0 0 0 2 11 16 29|
TOTAL 8 21 64 107 146 142 104
P12 - Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser.
lg Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Trés faible proactivité 7 11 16 8 2 0 0 44
2 Faible proactivité 3 11 55 42 21 6 1 139
3 Proactivité moyenne 4 16 35 46 80 25 15 221
4 Forte proactivité 0 2 4 23 51 46 33 159
5 Trés forte proactivité 0 0 0 1 4 11 13 29
TOTAL 14 40 110 120 158 88 62
P13 - J'aime faire évoluer une situation figée.
5 Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 4 9 16 9 4 1 1 44
2 Faible proactivité 3 14 35 43 33 8 3 139
3 Proactivité moyenne 1 6 21 48 72 46 27 221]
4 Forte proactivité 0 1 0 12 40 70 36 159
5 Tres forte proactivité 0 0 0 1 2 10 16 29
TOTAL 8 30 72 113 151 135 83
P14 - Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps.
= L, Fréquence des modalités
g Intitulés TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 5 12 20 5 1 1 0 44
2 Faible proactivité 3 22 40 42 24 7 1 139
3 Proactivité moyenne 4 11 32 76 46 29 23 221
4 Forte proactivité 0 0 4 31 52 45 27 159
5 Tres forte proactivité 0 0 0 0 5 9 15 29|
TOTAL 12 45 96 154 128 91 66
P15 - Je suis trés doué pour transformer les problémes en opportunités de changement.
lg Intitulés Fréquence des modalités TOT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 7 24 7 4 1 0 1 44
2 Faible proactivité 4 33 44 38 17 1 2 139
3 Proactivité moyenne 6 24 59 76 41 12 3 221
4 Forte proactivité 0 5 13 45 54 26 16 159
5 Trés forte proactivité 0 0 0 3 9 10 7 29
TNTAI 17 RA 122 1AR 122 aa 2qQ
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P16 - Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres.

lg Intitulés Fréquence des modalités ToT
1 2 3 4 5 7
1 Trés faible proactivité 5 16 15 5 0 44
2 Faible proactivité 5 26 53 36 14 3 2 139
3 Proactivité moyenne 6 18 45 80 45 20 7 221
4 Forte proactivité 1 6 16 49 44 31 12 159
5 Trés forte proactivité 0 0 0 2 11 8 ] 29
TOTAL 17 66 129 172 115 64 29
P17 - Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles.
5 Intitulés Fréquence des modalités ToT
1 2 3 4 5 6 7
1 Tres faible proactivité 3 9 11 8 7 2 4 44
2 Faible proactivité 6 6 22 46 35 19 5 139
3 Proactivité moyenne 2 12 32 37 54 47 37 221
4 Forte proactivité 2 5 13 24 38 36 41 159
5 Tres forte proactivité 0 1 0 6 5 7 10 29
TOTAL 13 33 78 121 139 111 97
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LEGENDE DES ABREVIATIONS ET SIGNES
STATISTIQUES

Signes statistiques

X2 Khi-deux — Indice d’adéquation entre deux séries de données
catégorisées

dl Degré de liberté

p Niveau de probabilité

a Alpha de Cronbach — Indice de consistance

X Moyenne

C, Coefficient de variation

r Coefficient de Bravais-Pearson — Indice de corrélation entre deux
séries de données
Coefficient Phi — indice de force du lien observe avec le Khi-deux

C Coefficient de contingence - indice de force du lien observé avec le
Khi-deux

\% V de Cramer — Indice de force d’adéquation entre deux séries d’'une
table de contingence 5 x5

o Ecart type

Abréviations

AGFI Adjusted Goodness of Fit Index

GFlI Goodness of Fit Index

RMSEA  Root Mean Square Error of Approximation

SD Standart deviation (écart type)

Med

Médiane
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X.  TABLEAUX DES RESULTATS APPRENANCE/PROACTIVITE

Tableau de tri croisé des scores d’apprenance et de proactivité par filiere

VARIABLE INDEPENDANTE DEMOGRAPHIQUE : FILIERES DE SPECIALISATION

REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES D'APPRENANCE CATEGORIES CATEGORIES DE PROACTIVITE
FILIERES CATEGORIES D'APPRENANCE FILIERES APPRENANCE 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5 1 2 1 2 1 0
Droit 46 95 57 14 2 7 16 17 6 0
Commerce 12 62 116 25 2 3 3 11 23 39 19 3
Entrepr. 5 36 69 40 7 Droit 4 2 9 18 24 4
5 0 5 6 3
REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES DE PROACTIVITE TOTAL 22 49 81 56 10
FILIERES CATEGORIES DE PROACTIVITE 1 3 3 3 3 0
1 2 3 4 5 2 7 25 18 12 0
Droit 22 49 81 56 10 Commerce 3 8 33 54 21 0
Commerce 18 64 82 50 3 4 0 3 7 13 2
Entrepr. 4 26 58 53 16 5 0 0 0 1 1
TOTAL 18 64 82 50 3
1 1 1 1 0 2
2 2 12 15 6 1
3 1 10 31 25 2

Entrepr.

4 0 3 8 21 8
5 0 3 1 3
TOTAL 4 26 58 53 16
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VARIABLE INDEPENDANTE DEMOGRAPHIQUE : NIVEAU D'ETUDE

proactivité par niveau d’étude

REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES D'APPRENANCE NIVEAU CATEGORIES CATEGORIES DE PROACTIVITE
NIVEAU CATEGORIES D'APPRENANCE D'ETUDE APPRENANCE 1 2 3 4 5
D'ETUDE 1 2 3 4 5 1 6 4 5 3 1
Licence 19 111 199 85 14 2 13 45 38 15 0
Master 4 33 81 37 9 . 3 15 52 87 42 3
Licence
4 1 6 25 42 11
REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES DE PROACTIVITE 5 0 0 5 4 5
NIVEAU CATEGORIES DE PROACTIVITE TOTAL 35 107 160 106 20
D'ETUDE 1 2 3 4 5 1 0 1 1 1 1
Licence 35 107 160 106 20 2 3 8 12 9 1
Master 9 32 61 53 9 3 5 14 37 23 2
Master
4 1 9 8 16 3
5 0 0 3 4 2
TOTAL 9 32 61 53 9




299

Tableau de tri croisé des scores d’apprenance et de proactivité par sexe

VARIABLE INDEPENDANTE DEMOGRAPHIQUE : SEXE

REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES D' APPRENANCE SEXE CATEGORIES CATEGORIES DE PROACTIVITE
SEXE CATEGORIES D'APPRENANCE APPRENANCE 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5 1 1 5 4 1 1
1 12 69 122 51 9 2 6 27 26 9 1
11 75 158 71 14 3 5 30 57 28 2
Masculin
4 1 4 12 27 7
REPARTITION DES ETUDIANTS ET ETUDIANTES PAR CATEGORIES DE PROACTIVITE 5 0 0 3 4 2
SEXE CATEGORIES DE PROACTIVITE TOTAL 13 66 102 69 13
1 2 3 4 5 1 5 0 2 3 1
1 13 66 102 69 13 2 10 26 24 15 0
31 73 119 90 16 L. 3 15 36 67 37 3
Féminin
4 1 11 21 31 7
5 0 0 5 4 5
TOTAL 31 73 119 90 16
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Nuage des scores d’apprenance et de proactivité par

Scores Apprenance/Proactivité
Filiere Juridique- N=218

Scores de proactivité
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Nuage des scores d’apprenance et de proactivité en

et par filiere

Scores Apprenance/Proactivité
Filiere juridique - Niveau Bac+1 - N=155
0 Y= 0psexk 11556
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Coefficient de corrélation 0,48
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Nuages des scores d’apprenance et de proactivité en
bac+4/5 et par filiere

Scores Apprenance/Proactivité
Filiere juridique - Niveau Bac+4 - N=63
35 T
Te
30 ¢ . *
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Q
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g
3 10 —
= S2x+.1 44
s y=0,08 ;
0
0 20 40 60 80 100 120
Scores de proactivité

Coefficient de corrélation 0,23

Scores Apprenance/Proactivité Filiere commerciale -
Niveau Bac+4 - N=54
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Scores Apprenance/Proactivité Filiere entrepreneuriale
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Nuages des scores d’apprenance et de proactivité pa  rfiliere pour la population masculine

Scores Apprenance/Proactivité des étudiants - N=268 Scores Apprenance/Proactivité des étudiants
20 — Filiere juridique - N=56
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Nuages des scores d’apprenance et de proactivité pa  r filiere pour la population féminine

Scores Apprenance/Proactivité des étudiantes - N=324 Scores Apprenance/Proactivité des étudiantes
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Nuages des scores d’apprenance et de proactivité pa

niveau d’étude

Scores Apprenance/Proactivité Bac+1 - N=428

40
35 oo et e
30 o > re u ® >
£ * >
] 2 * o
c °
_% 20 " -
T -~ o o o Y
8 s SEEMTR KIS X DN
5 zﬂ pot, 3 R
wv
10
5
0
0 20 40 60 80 100 120
Scores de proactivité
Coefficient de corrélation 0,477

Scores d'apprenance

40

35

30

25

20

15

10

Scores Apprenance/Proactivité Bac+4/5- N=164

S *
- .
F" > F'——w—n
2 R
L 4
S . *
0 20 40 60 80 100 120

Scores de proactivité

Coefficient de corrélation 0,270




306

Nuages des scores d’apprenance et de proactivité
des étudiants masculins par niveau d’étude

Scores d'apprenance
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Nuages des scores d’apprenance et de proactivité
des étudiantes par niveau d’étude

Scores Apprenance/Proactivité des étudiantes
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Xl.  TABLEAUX DE CORRELATIONS INTER ITEMS
D’APPRENANCE ET DE PROACTIVITE
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Corrélations inter item sur la population globale

Je souhaite
avoir
toujours
I'occasion
de me
former

J'ai tendance
J'aime a saisir
les toutes les
études occasions
d'apprendre

Plus
j'apprends,
plus j'ai envie
d'apprendre

Quand
j'apprends, je
me sens bien

Quand
j'apprends, je
m’épanouis.

PO1

P02

P03

P04

P05

P06

P07

P08

P09

P10

P11

P12

P13

P14

P15

P16

P17

Je suis constamment a
I'affGt de nouvelles fagons
d'améliorer ma vie

Je me sens poussé a étre
différent des autres, quel
que soit le groupe auquel
j'appartiens

J'ai tendance a laisser les
autres prendre l'initiative de
lancer de nouveaux projets
Partout ou j'ai été, j'ai été
un puissant facteur de
changement constructif
J'aime faire face et
surmonter les obstacles en
défendant mes idées

Rien n'est plus émouvant
pour moi que de voir mes
idées se réaliser

Si je vois quelque chose que
je n'aime pas, je le modifie
Peu importe la chance, si je
crois en quelque chose, je le
réalise

J'aime a convaincre de mes
idées, méme face a
I'opposition des autres
J'excelle a identifier des
opportunités de
changement

Je suis toujours a la
recherche de la meilleure
fagon de faire les choses

Si je crois en une idée,
aucun obstacle ne
m'empéchera de la
concrétiser

J'aime faire bouger une
situation figée

Quand j'ai un probleme, je
le saisis a bras-le-corps

Je suis trés doué pour
transformer les problemes
en opportunités de
changement

Je peux repérer une bonne
occasion longtemps avant
les autres

Si je vois quelqu'un en
difficulté, je I'aide par tous
les moyens possibles

.357

217

.236 .252 .240

.234 .234

.257

.207

.218

.230

.292 .214

.208 .244

.202 .223 .225

.200 .249 .235 227

.307 .202 .230

.223
.233
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Corrélations inter items en bac+1 de la filiere jur

idique

c
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P01 Je suis constamment a I'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie 0,123 0,216 0,339 0,238 0,071 0,228
P02 Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens -0,079 0,282 0,151 0,157 0,029 0,096
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets 0,167 0,116 0,003 0,137 0,052 0,141
P0O4 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif 0,088 0,306 0,264 0,281 0,178 0,240
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mesidées 0,231 0,149 0,194 0,291 0,139 0,299
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser 0,138 0,117 0,279 0,165 0,049 0,150
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie -0,065 -0,003 0,057 0,002 -0,036 -0,022
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise 0,289 0,292 0,224 0,250 0,168 0,230
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition des autres 0,138 0,046 0,126 0,171 0,064 0,193
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement 0,179 0,272 0,186 0,142 0,194 0,253
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,150 0,204 0,251 0,236 0,185 0,239
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser 0,167 0,422 0,259 0,320 0,226 0,278
P13 J'aime faire bouger une situation figée 0,145 0,132 0,152 0,207 0,114 0,228
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps 0,376 0,304 0,249 0,292 0,260 0,322
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement 0,273 0,314 0,162 0,287 0,243 0,220
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres 0,057 0,186 0,184 0,255 0,190 0,253
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je l'aide par tous les moyens possibles 0,211 0,182 0,187 0,227 0,133 0,155
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Corrélations inter items en bac+4 de la filiere jur

idique
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PO1 Je suis constamment a I'aff(it de nouvelles fagons d'améliorer mavie 0,158 -0,019 0,461 0,174 0,277 0,288
P02  Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens -0,063 0,020 0,167 0,099 -0,073 -0,144
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets -0,094 -0,017 -0,218 -0,117 -0,166 -0,203
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif 0,239 0,055 0,223 0,199 0,232 -0,006
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mesidées 0,244 -0,180 0,297 0,265 0,188 0,159
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser 0,120 -0,119 0,462 0,101 0,248 0,147
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie 0,179 -0,093 0,138 0,000 -0,081 -0,047
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise 0,367 0,004 0,243 0,184 0,168 0,184
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition des autres 0,310 -0,125 0,245 0,068 0,274 0,169
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement 0,050 0,203 0,078 0,043 0,088 0,064
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,205 -0,052 0,238 0,075 0,152 0,258
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser 0,221 0,033 0,089 -0,043 0,095 0,042
P13 J'aime faire bouger une situation figée -0,096 0,121 0,071 0,025 -0,086 -0,214
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps 0,002 0,041 0,254 0,176 0,050 0,028
P15 Je suis tres doué pour transformer les problemes en opportunités de changement 0,248 0,031 0,067 0,102 0,169 0,158
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres -0,085 -0,031 -0,112 0,004 -0,039 -0,028
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles 0,055 0,072 0,102 0,026 0,105 -0,075
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Corrélations inter items en bac+1 de la filiere com

merciale
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PO1 Je suis constamment a I'aff(t de nouvelles fagons d'améliorer mavie 0,165 0,126 0,359 0,187 0,046 0,034
P02  Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens 0,054 0,147 0,074 0,175 0,145 -0,012
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets 0,149 0,079 0,172 0,198 0,191 0,178
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif -0,087 0,161 0,193 0,243 0,208 0,262
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mesidées 0,145 0,060 0,257 0,152 0,154 0,122
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser 0,180 0,183 0,196 0,249 0,097 0,112
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie -0,030 0,076 0,150 0,145 0,025 0,107
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise 0,104 0,190 0,145 0,199 0,131 0,191
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition des autres 0,158 0,060 0,102 0,136 0,064 0,071
P10 J'excelle a identifier des opportunités de changement 0,041 0,112 0,063 0,179 0,101 0,097
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,148 0,014 0,327 0,076 -0,011 -0,028
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser 0,123 0,007 0,198 0,049 0,041 0,150
P13 J'aime faire bouger une situation figée 0,072 0,083 0,281 0,093 0,082 0,070
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps 0,087 0,162 0,166 0,055 0,015 0,045
P15 Je suis trés doué pour transformer les problémes en opportunités de changement 0,035 0,191 0,123 0,045 0,096 0,060
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres 0,059 0,030 -0,009 0,017 -0,055 0,118
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles 0,177 0,067 0,113 0,199 0,006 0,050
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PO1 Je suis constamment a l'affGt de nouvelles fagons d'améliorer mavie -0,200 0,063 0,156 -0,040 -0,124 -0,056
P02 Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens -0,132 0,006 0,329 0,360 0,240 0,138
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets 0,022 -0,001 -0,377 -0,071 -0,187 0,091
P04 Partout ou j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif 0,170 0,261 0,471 0,363 0,425 0,146
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mes idées 0,086 0,111 -0,193 -0,068 0,098 0,034
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser 0,269 0,005 0,240 0,225 0,247 0,030
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie 0,196 -0,069 0,192 0,136 0,061 -0,044
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise 0,011 0,175 -0,086 -0,184 -0,116 -0,036
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face al'opposition des autres 0,128 0,210 0,096 0,271 0,305 -0,034
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement -0,062 0,136 0,257 0,233 0,131 0,053
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,063 0,031 0,146 0,286 0,090 0,105
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser 0,075 0,119 -0,029 0,153 0,041 0,058
P13 J'aime faire bouger une situation figée 0,013 0,272 -0,084 0,115 0,235 0,371
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps -0,035 0,298 -0,059 0,269 0,149 0,361
P15 Je suis tres doué pour transformer les problémes en opportunités de changement 0,107 0,358 0,293 0,284 0,227 0,310
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres 0,154 0,371 0,211 0,242 0,171 0,085
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles -0,034 -0,163 0,229 -0,067 0,042 0,085
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PO1 Je suis constamment a |'afft de nouvelles fagons d'améliorer mavie 0,218 0,150 0,400 0,155 0,009 0,163
P02 Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens 0,057 0,148 0,052 0,124 -0,106 0,219
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre |'initiative de lancer de nouveaux projets 0,185 0,279 0,225 0,254 0,321 0,251
P04 Partout ol j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif 0,218 0,276 0,295 0,320 0,159 0,164
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mesidées 0,164 0,278 0,220 0,261 0,208 0,145
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser 0,205 0,265 0,223 0,257 0,210 0,380
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie 0,039 0,126 0,204 0,087 0,158 0,139
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise 0,180 0,208 0,394 0,186 -0,067 0,043
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face al'opposition des autres 0,020 0,231 0,143 0,185 0,067 0,034
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement 0,116 0,294 0,243 0,162 0,166 0,257
P11 Je suis toujours a larecherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,237 0,225 0,319 0,323 0,103 0,118
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser 0,288 0,289 0,562 0,313 0,024 0,140
P13 J'aime faire bouger une situation figée 0,292 0,204 0,286 0,406 0,286 0,342
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps 0,207 0,283 0,255 0,278 0,103 0,185
P15 Je suis trés doué pour transformer les problémes en opportunités de changement 0,299 0,407 0,340 0,230 0,379 0,208
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres 0,174 0,184 0,354 0,217 0,177 0,145
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles 0,241 0,233 0,073 0,274 0,142 0,167
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P01 Je suis constamment a I'aff(it de nouvelles fagons d'améliorer mavie 0,092 0,314 0,085 0,195 0,118 0,297
P02 Je me sens poussé a étre différent des autres quelque soit le groupe auquel j'appartiens -0,121 0,288 -0,130 -0,035 -0,103 0,138
P03 J'ai tendance a laisser les autres prendre l'initiative de lancer de nouveaux projets -0,131 0,323 0,138 -0,010 0,063 0,247
P04 Partout oU j'ai été, j'ai été un puissant facteur de changement constructif 0,041 0,284 0,203 0,164 0,071 0,260
P05 J'aime faire face et surmonter les obstacles en défendant mesidées -0,172 -0,001 0,322 0,294 0,123 0,220
P06 Rien n'est plus émouvant pour moi que de voir mes idées se réaliser -0,264 -0,221 -0,143 -0,257 -0,163 -0,073
P07 Si je vois quelque chose que je n'aime pas, je le modifie -0,259 -0,023 -0,013 -0,024 0,023 0,101
P08 Peu importe la chance, si je crois en quelque chose, je le réalise -0,321 -0,029 -0,004 -0,057 -0,065 0,123
P09 J'aime a convaincre de mes idées, méme face a l'opposition des autres -0,267 -0,031 0,246 0,195 0,265 0,176
P10 J'excelle aidentifier des opportunités de changement -0,006 0,176 0,461 0,383 0,381 0,380
P11 Je suis toujours a la recherche de la meilleure fagon de faire les choses 0,117 0,106 0,138 0,263 0,233 0,269
P12 Si je crois en une idée, aucun obstacle ne m'empéchera de la concrétiser -0,124 -0,084 -0,127 -0,179 -0,056 0,202
P13 J'aime faire bouger une situation figée 0,074 0,425 0,268 0,433 0,267 0,443
P14 Quand j'ai un probléme, je le saisis a bras-le-corps -0,017 0,171 0,284 0,166 0,112 0,327
P15 Je suis trés doué pour transformer les problémes en opportunités de changement 0,192 0,437 0,257 0,369 0,218 0,442
P16 Je peux repérer une bonne occasion longtemps avant les autres -0,136 0,066 0,302 0,187 0,235 0,292
P17 Si je vois quelqu'un en difficulté, je I'aide par tous les moyens possibles 0,056 0,254 0,039 0,201 0,161 -0,129
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Xll.  APPRENANCE ET PROACTIVITE EN SITUATION D’APPRE NTISSAGE
F.ort desir d _a_p,pre’ndr_e Fort désir d’apprendre et véritable curiosité
Faible possibilité d'action s e e ~ .
Forte Possibilité d'initiative et de contr6le de I'action
Apprentissage hétérodirigé mais faisant sens pour . I - ,
o , o . . Apprentissage autodirigé et choisi par I'apprenant
3! I'apprenant (curiosité, projet d’apprentissage...)
S Faible désir d"apprendre Fa|,bles pccasmns (,je metacognlflon_dlue g la
< I : IS prédominance de I'action et de I'anticipation
Passivité ou simple réactivité
Faible Situation d’apprentissage n’étant pas percue comme
Apprentissage hétérodirigé et subi par 'apprenant pp, , g P . here Do
e N . . une opportunité d’apprendre malgré les possibilités
parce qu’il n’est pas lié a des émotions positives " i
d’actions offertes et saisies.
Faible Forte
Attitude

Proactivité




