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Résumé

Cet article traite de la souplesse méthodologique qui caractérise toute entreprise d’enquéte
de terrain alors que le chercheur est amené a s ajuster a la vie du groupe qu’il étudie. Dans
la premiére partie, je releve quelques enjeux liés a mon adaptation au terrain d’enquéte
ethnographique, a savoir une micro-entreprise scolaire au niveau primaire. Dans la seconde
partie, je déploie la logique analytique qui m’a permis de proposer deux descriptions du
développement d’une culture entrepreneuriale en milieu scolaire, a partir d’incidents
ethnographiques. La premiere description renvoie a ce que Piette (1996) appelle « le mode
majeur de la réalité », dans le sens de ce qui est typique et conforme a ce qui est attendu des
éleves tandis que la seconde description se lit en rapport avec ce que Piette (1992) nomme
« le mode mineur de la réalité », qui laisse transparaitre des logiques qui tendent a s’y
opposer.
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Introduction et mise en contexte

Cet article prend appui sur la recherche de maitrise que j’ai conduite et qui visait a rendre
compte de 1’émergence d’une « culture entrepreneuriale » en milieu scolaire (Pepin,
2009). Disons d’emblée qu’au Québec, I’introduction de 1’entrepreneuriat des 1’école
primaire est contemporaine de la récente réforme curriculaire. Dans le Programme de
formation de 1’école québécoise (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2001),
I’entreprencuriat s’exprime sous la forme du domaine général de formation « Orientation
et entrepreneuriat », dont 1'un des axes de développement consiste a enrichir les
connaissances et les expériences des éleves a 1’égard du monde du travail, des roles
sociaux, des métiers et des professions. Il s’agit d’un contenu « transversal » aux
différentes matieres du Programme qui représente, selon ses concepteurs, un enjeu de
société auquel il convient de préparer les éléves (Pepin, 2011c). Le Programme reste,

! Je tiens & remercier Serge Desgagné, mon directeur de recherche, de méme que trois arbitres anonymes
dans le processus d’évaluation de ce texte, pour leurs commentaires judicieux qui m’ont permis de bonifier
mon argumentation.
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cependant, trés évasif sur les maniéres possibles d’intégrer I’entrepreneuriat dans le
quotidien de la vie d’une classe. On voit alors se développer des guides pédagogiques,
produits par le gouvernement, qui visent a outiller les enseignants & mettre en oeuvre des
activités d’apprentissage a saveur entrepreneuriale (par exemple, Pelletier, 2005). Au sein
de ces guides, on préne le développement d’une « culture entrepreneuriale » en milieu
scolaire (voir aussi Carr et Beaver, 2002), qui répond a une intention politique explicite
(Secrétariat a la jeunesse, 2004). On y définit la notion de « culture entrepreneuriale »
comme une culture du projet, dont la particularité consiste a créer de la nouveauté et du
changement (Pelletier, 2005). Une telle « culture » devrait voir le jour, en milieu scolaire,
a travers la mise en place de projets ponctuels qui répondent a un besoin de la société par
la production d’un bien, d’un service ou la création d’un événement. Par &, on
chercherait notamment a fournir 1’occasion aux ¢léves d’agir sur 1’environnement
(économique, social, culturel et communautaire) qui les entoure (Pelletier, 2005). On
associe également la notion de « culture entrepreneuriale » en milieu scolaire a la volonté
de développer, chez les éléves, un ensemble de savoir-étre, dont 1’autonomie, la
persévérance, le leadership, le sens des responsabilités ou encore le sens de 1’organisation
(Pelletier, 2005; voir aussi Gibb, 1987, 1993).

L’introduction récente de 1’entreprencuriat dans le Programme de formation de [’école
québécoise fait écho a un mouvement éducatif mondial (Ball, 1989; Bahri et Haftendorn,
2006; European Commission, 2004, 2005, 2006) qui rassemble un ensemble hétéroclite
d’acteurs (politiciens, enseignants et chercheurs entre autres) regroupés sous la banniere
de I’« éducation entrepreneuriale ». Dans le champ de recherche relatif a 1’éducation
entrepreneuriale, on différencie généralement trois grands courants de pensée, associés a
des finalités éducatives distinctes : le premier vise a apprendre aux éléves des contenus en
lien avec I’entrepreneuriat, compris dans son sens économique de création d’entreprises
et de valeur, en vue que les ¢éleves comprennent mieux de quoi il retourne lorsqu’il est
question d’entrepreneuriat (entrepreneurship education); le second, pour sa part, cherche
a développer chez les éléves des compétences spécifiques de création et de gestion
d’entreprises, dans le but de former de futurs entrepreneurs (Small business education); le
troisieme, enfin, entend développer chez les ¢éléves des compétences d’ordre général qui
pourront leur étre utiles dans de multiples situations de vie, dans le but qu’ils deviennent
plus entreprenants dans la vie en général (enterprise education) (Breen, 2004). La notion
de « culture entrepreneuriale » qui est privilégiée au Québec pour parler d’entrepreneuriat
« scolaire » masque ces finalités distinctes d’éducation entrepreneuriale (Léger-Jarniou,
2008). Cependant, 1’orientation privilégiée qui a été choisie pour la définir permet de la
rapprocher du troisiéme courant de pensée évoqué, soit celui de 1’enterprise education
(Pepin, 2011c).

Parmi les nombreuses recherches qui ont porté sur I’éducation entrepreneuriale, la plupart
s’intéressent au niveau postsecondaire, ou la finalit¢é demeure bien souvent de former de
futurs entrepreneurs (Kuratko, 2005; Pittaway et Cope, 2007). Une minorité de
contributions scientifiques s’attache actuellement a mieux comprendre et circonscrire
I’éducation entrepreneuriale dans la scolarité de base des ¢éléves (primaire et secondaire),
quoique ce champ de recherche soit aujourd’hui en pleine expansion (par exemple,
Leffler, 2009). Les débats se concentrent alors essentiellement, au niveau théorique,
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autour de la nécessité de distinguer les finalités d’éducation entrepreneuriale a différents
niveaux scolaires ainsi qu’autour des pratiques pédagogiques cohérentes avec ces
différentes finalités?. A cet effet, peu de recherches se préoccupent de ce qui se vit
concrétement en salle de classe, hormis quelques exceptions notoires (Deuchar, 2007;
Harris, 1995; Williamson, 1989). Dans cet esprit, la recherche de maitrise que j’ai menée
consistait a documenter ce qui se vit en matiére d’éducation entrepreneuriale dans la
scolarité de base des éleves ou, pour reprendre les termes utilisés au Québec, en matiere
de développement d’une « culture entrepreneuriale » en milieu scolaire.

Pour atteindre cet objectif général de recherche, j’ai choisi de m’insérer dans une micro-
entreprise scolaire, au niveau primaire. En somme, il s’agissait d’étudier en profondeur
un cas de pratique entrepreneuriale representatif de ce qui se fait dans les écoles
québécoises. Il faut remarquer, a ce propos, que la micro-entreprise scolaire est la
pratique pédagogique la plus ancienne et la plus emblématique® reliée au courant de
I’éducation entrepreneuriale (European Commission, 2005; Jamieson, 1984; Pepin,
2011b; Shilling, 1989). A ce titre, le prototype de micro-entreprise étudié, une
micropulperie scolaire ou les éléves créent des produits finis en papier recyclé, se
retrouve dans nombre d’écoles de la province de Québec (Morin, 2008). J’ai assisté, a
titre d’observateur, aux périodes de production de la micropulperie, a raison de deux fois
une heure et demie par cycle de neuf jours, pendant deux mois®. Cette micropulperie était
composée d’une vingtaine d’éléves issus de quatre classes différentes du troisiéme cycle
du primaire (cinquiéme et sixieme années), dans une école primaire de la région de
Québec®, basée sur un modéle dit d’école communautaire entrepreneuriale (Levesque,
2011). Les écoles qui s’organisent selon ce modéle mettent en place un programme
particulier visant notamment a inclure I’entrepreneuriat en tant que valeur éducative a
leur projet pédagogique de formation des éléves. L’orientation entreprencuriale s’y

2 Beaulac (2011) laisse ainsi voir que le programme Sensibilisation a I’entrepreneuriat, offert dans les
écoles secondaires du Québec, amalgame les trois finalités d’éducation entrepreneuriale évoquées. Au
Québec, les liens entre 1’éducation entrepreneuriale et la réussite scolaire sont aussi explorés (Jean, 2011;
Lapointe, Labrie et Laberge, 2010), de méme que 1’évaluation du « profil entrepreneurial » des éleves
(Gasse et Guénin-Paracini, 2007; L’Heureux, Dupont et Gingras, 2004).

* Par contre, la micro-entreprise scolaire est plus souvent rapprochée du courant de la small business
education que de celui de I’enterprise education, en tant que pratique pédagogique cohérente avec leurs
finalités éducatives respectives. J’ai montré ailleurs (Pepin, 2011b, 2011c) qu’il subsiste des ambiguités
entre le discours gouvernemental qui prone une vision large des bienfaits de 1’éducation entrepreneuriale,
laguelle ne serait pas uniquement profitable pour les futurs entrepreneurs, et la mise en place de micro-
entreprises en milieu scolaire.

* 11 est & noter que les activités de la micropulperie ont été suspendues, pour des raisons indépendantes de
ma volonté. C’est la raison pour laquelle j’ai di arréter mes observations avant la dissolution de la micro-
entreprise. Et c¢’est également pour m’adapter a cet aléa de terrain que j’ai conduit des entrevues semi-
dirigées avec plusieurs éléves et I’enseignante, sur la base de mes observations, afin d’éclairer les points par
rapport auxquels je me questionnais encore ou que je n’arrivais pas a comprendre. Notons encore que j’ai
aussi étudié les documents de terrain qui étaient & ma disposition, comme le « plan d’affaires » de la
micropulperie ou les lettres de motivation des éléves qui souhaitent présenter leur candidature pour occuper
des postes précis dans la micropulperie.

® I’ai pris connaissance de I’existence de cette école et de son programme axé sur 1’entrepreneuriat scolaire
a la suite d’un stage, dans le cadre de ma formation initiale en enseignement. C’est de cette participation
périphérique a la vie entrepreneuriale de 1’école, en tant que stagiaire, qu’est né mon projet de recherche de
maitrise.
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opérationnalise entre autres par la mise en place de micro-entreprises, sorte de PME
pédagogiques fonctionnant tantot sur le temps scolaire, c’est-a-dire durant les heures de
classe, tantot aprés 1’école. Mon objectif spécifique de recherche consistait dés lors a
rendre compte de ce qui se vit dans une de ces micro-entreprises scolaires en tant qu’elle
témoigne d’une « culture entrepreneuriale » en construction. Mon implication directe sur
le terrain m’a permis de mener des observations qui autorisent & nuancer le discours
promotionnel du gouvernement a [’égard du développement d’une « culture
entrepreneuriale » en milieu scolaire. Ces résultats de recherche sont présentés de
maniére beaucoup plus détaillée ailleurs (Pepin, 2009, 2010, 2011b), quoiqu’ils
émailleront les descriptions qui sont proposées dans la suite du texte, a titre d’illustration
de la démarche ethnographique qui y est déployée.

Le présent article propose une réflexion d’ordre méthodologique sur 1’approche
ethnographique que sous-tend le contexte de la recherche de maitrise qui a été brievement
exposé. L’argumentation est scindée en deux grandes parties qui permettent, chacune a
leur manicre, une immersion progressive dans le terrain d’enquéte, a travers le récit des
principales étapes d’une démarche d’investigation ethnographique, appliquée au milieu
scolaire. La premicre partie du texte revient sur mon expérience d’insertion dans une
micro-entreprise scolaire et insiste donc sur le travail de terrain de 1’ethnographe. Ceci
me conduira principalement a envisager mon rapport au milieu d’enquéte, a travers
I’analyse des relations que j’ai établies avec 1’ensemble des acteurs du milieu que j’ai
choisi d’étudier. On pourrait dire que ce qui est illustré dans cette premiere partie du
texte, comme le fait remarquer Schinz (2002), c’est I’idée selon laquelle c’est davantage
le terrain qui structure le travail de 1’ethnographe plutdt que ce dernier qui maitrise son
terrain. La seconde partie du texte adopte un point de vue davantage théorique et souligne
le travail d’analyste de 1’ethnographe. Je présenterai la logique analytique qui m’a permis
de proposer deux portes d’entrée dans une « culture entrepreneuriale », a partir de la
notion d’incident ethnographique (Derouet, Henriot-Van Zanten et Sirota, 1987). On aura
donc bien compris, et c’est sans doute 1a ’'une des spécificités de cet article, que ’une et
I’autre partie de la réflexion adoptent le point de vue de I’ethnographe qui, d’une part,
cherche a s’insérer dans la communauté qu’il a choisi d’étudier et, d’autre part, s’attache
a cerner les logiques des acteurs en présence.

Considérations méthodologiques et épistémologiques ou I’art de transiger avec son
terrain d’enquéte ethnographique

Préciser ’approche et ’objet de recherche ethnographiques

8h40, par une belle journée d’automne, j’entre enfin sur mon terrain d’enquéte, une école
primaire de la région de Québec reconnue pour sa vie entrepreneuriale. Je suis 1a, avec
trois heures d’avance, pour assister a mon premier Conseil des jeunes entrepreneurs, le
site de recherche® que j’ai prédéfini pour avoir accés a ce que les éléves comprennent de
la « culture entrepreneuriale ». Je profite du temps que j’ai devant moi pour m’imprégner

® Je parle ici de site de recherche, en référant au Conseil des jeunes entrepreneurs, dans le sens du lieu ot se
tiennent les rencontres de ce Conseil.
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de I’ambiance de I’école. En me promenant dans les couloirs vides, je suis intrigué par un
bruit de machine a coudre qui émane d’une partie de 1’école que je ne connais pas. En
allant constater de quoi il retourne, je tombe sur la micropulperie de 1’école en pleine
action. Le bruit est en fait celui d’une dechiqueteuse de papier. Ici, les éléves sont
regroupés pour fabriquer du papier recyclé en vue de créer des cartes de souhaits qui
seront vendues. Je demande I’autorisation a I’enseignante d’observer les enfants; elle est
d’accord. Elle me propose de me faire expliquer ce qui est en train de se passer par une
éleve, Sarah’. En quelques minutes, Sarah m’apprend le fonctionnement général de cette
micro-entreprise.

En revenant de 1’école ce jour-1a, je ne peux m’empécher de repasser par 1’université. Il
faut que mon directeur de recherche sache la « découverte » que j’ai faite aujourd’hui.
Devant la richesse de la vie constatée dans la micropulperie lors de cette premiéere
observation « clandestine », nous décidons d’un commun accord d’instituer cette micro-
entreprise en tant qu’unique site de recherche. L’observation du Conseil des jeunes
entrepreneurs, une sorte de conseil d’école constitu¢ de représentants de micro-
entreprises et de délégués de classes, m’aurait permis d’avoir accés a une certaine forme
de réflexivité des éléves a I’égard du développement d’une « culture entrepreneuriale » en
milieu scolaire. En effet, dans ce Conseil, les éléves sont censés réguler la vie
entrepreneuriale de 1’école, principalement a travers des discussions. Cependant, ma
premiere observation du Conseil, juste aprés la « découverte » de la micropulperie, m’a
fait prendre conscience que la fonction réflexive du discours n’était que fort peu exploitée
dans les discussions. Ces derniéres se concentraient sur d’autres sujets, aussi légitimes
mais extérieurs a mes préoccupations de recherche, et ne me permettaient des lors pas de
comprendre ce qui se vivait concretement dans les micro-entreprises de 1’école. Ma
présence sur le terrain m’a donc éclairé sur le fait qu’étudier le cas d’une micro-entreprise
m’autoriserait a rester plus directement en contact avec les pratiques entrepreneuriales
concretes des acteurs. Cette prise de conscience m’invitait, dans le méme temps, a
resserrer mon objet de recherche, sur la base de ma premiere journée d’observation. Mon
intention de documenter de maniére générale le développement d’une « culture
entrepreneuriale » en milieu scolaire s’est ainsi transformée et précisée en volonté de
rendre compte de ce qui se vit dans une micro-entreprise scolaire, en tant que véhicule et
témoin d’une « culture entrepreneuriale » en construction®.

Grace a ma présence sur le terrain, j’ai donc « découvert » I’arbre qui se cachait au milieu
de la forét® : mon intuition, suite & ma premiére journée sur le terrain, me faisait méme
dire que 1’observation de la micropulperie me permettrait tout autant, sinon mieux,
d’atteindre mon objectif de recherche nouvellement précisé. Cet arbre n’est en effet pas
un cas isole, il est au contraire représentatif des autres micro-entreprises qui se trouvent
dans 1’école et qui s’organisent de manicre similaire. Et s’il se trouve au centre de la

" Tous les prénoms repris dans ce manuscrit sont des pseudonymes.

¥ Le choix d’abandonner le Conseil des jeunes entrepreneurs comme site de recherche s’est donc posé
relativement a I’approche de mon objet de recherche. Dans les faits, j’ai continué a participer au Conseil
des jeunes entrepreneurs, en qualité d’animateur avec une autre enseignante, pendant toute la durée de ma
recherche dans la micropulperie et méme au-dela, mais sans y colliger de données.

9 S’il est certes de coutume de dire que c’est I’arbre qui cache la forét, ¢’est-a-dire que le détail cache
I’ensemble, je détourne le sens commun de cet adage au service de mon propos.
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forét, c’est parce qu’il est 'un des moteurs de la vie entrepreneuriale de 1’école.
L’observation de la micropulperie allait donc me donner la chance de constater plus
directement comment les éléves vivent une « culture entrepreneuriale » et la faconnent
par leurs actions. Comme cet exemple le laisse voir, cet événement inattendu, soit la
« découverte » de la micropulperie, n’a pas une répercussion négative sur mon projet de
recherche ethnographique. Au contraire, c¢’est I’inverse qui est a 1’0euvre : souhaitant
témoigner de la vie entrepreneuriale de 1’école, la prise en compte de la micropulperie est
inespérée et méme souhaitable. Ceci illustre bien que le travail de terrain est aussi une
question de souplesse méthodologique qui implique que I’ethnographe, sensible a son
terrain d’enquéte, s’adapte a ce dernier en fonction de ses observations in situ, lesquelles
ne peuvent évidemment pas étre prises en compte a priori dans la planification de la
recherche.

Enjeux liés a la relation de partenariat avec les décideurs institutionnels

L’évocation de cet événement inattendu, pour banal qu’il soit dans le travail d’un
chercheur de terrain, va m’obliger a reconsidérer les termes de I’entente de recherche que
javais d’ores et déja négociés avec le directeur de 1’école, avant méme d’entrer sur le
terrain®®. A ce propos, il faut bien dire que ce ne sont pas les acteurs de terrain qui ont
souhaité ma présence dans leur établissement. Etant en milieu scolaire, ma premiére porte
d’entrée sur le terrain est donc le directeur de 1’école, et cela, méme si j’y avais déja
d’autres « contacts ». Dans le cas d’une ethnographie scolaire, le directeur de 1’école
dispose du pouvoir, non négligeable, d’autoriser ou d’interdire 1’accés a son
¢établissement scolaire ainsi qu’aux différents sites d’observation potentiels qui le
composent. Comme le souligne trés justement Lambelet (2003), la relation qu’établit
I’ethnographe avec ceux qui disposent du pouvoir institutionnel de donner 1’accés au
terrain d’enquéte peut des lors prendre le sens d’une relation de séduction. 1l faut étre a
méme de présenter clairement le projet de recherche, en mettant en évidence les bénéfices
escomptés pour 1’école, tout en prévenant qu’il est possible que les observations aménent
a mettre en évidence des dimensions que le milieu préfererait sans doute garder cachées
(Payet, 2005). Convaincre et prévenir, mais sans effrayer : voila le juste équilibre qu’il
faut essayer d’imprimer aux négociations pour accéder au terrain.

La relation de partenariat™ qu’entretient I’ethnographe avec les décideurs institutionnels,
le directeur de 1’école dans ce cas, n’est pas sans soulever quelques enjeux éthiques pour
le chercheur. En effet, lorsqu’on choisit d’effectuer un travail de terrain, il faut accepter

1% On aura donc bien compris, puisqu’il est question de reconsidérer les termes de I’entente de recherche,
gue cette derniére avait déja été préalablement négociée avec le directeur de 1’école, ce qui constitue la
premiére étape de la plupart des enquétes de terrain. Ce qui est illustré, ici, c’est que la prise en compte du
nouveau site de recherche, la micropulperie plutdt que le Conseil des jeunes entrepreneurs, implique de
réviser les termes de cette entente avec la direction de 1’école.

111 est ici question d’un partenariat institutionnel entre 1’ethnographe et la direction de ’école qui prend le
sens d’une autorisation d’enquéter, plutdt qu’un partenariat de recherche au sens d’une collaboration
planifiée entre chercheurs et praticiens, a différentes étapes du processus de recherche, comme c’est le cas
dans la recherche collaborative, la recherche-action ou encore la recherche en partenariat (Desgagné,
Bednarz, Couture, Poirier et Lebuis, 2001). Ceci ne sous-entend pas que la recherche ethnographique ne
puisse pas s’inspirer de ces approches de recherche, mais ce n’est pas la voie qui est explorée ici.
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de composer avec I’'imprévisible étant entendu qu’il est pratiquement impossible de
prévoir ce a quoi les observations vont mener. Comme I’illustre 1’épisode de la
« découverte » de la micropulperie et la précision de 1’objet de recherche qui I’a
accompagné, 1’objet et les résultats de 1’investigation ethnographique et, partant, les
bénéfices escomptés pour les enquétés sont éminemment incertains. Si le chercheur s’est
fait une idée génerale de ce dont il souhaite rendre compte a travers ses observations, il ne
peut qu’émettre des conjectures a propos des résultats auxquels le dispositif va conduire.
En ce sens, la relation de partenariat repose sur un fréle équilibre : ne sachant pas
exactement ou les événements de terrain le pousseront, I’ethnographe ne peut que
présenter des bénéfices attendus finalement assez hypothétiques*.

Dans mon cas, cette relation de partenariat a pris un sens tout a fait inattendu. D’abord, il
faut rappeler que le développement d’une « culture entrepreneuriale » en milieu scolaire
est un enjeu politique important au Québec, bien que je n’en avais pas vraiment
conscience au début de ma recherche. Dans cette optique, le gouvernement québécois
tout comme 1’école dans laquelle j’ai effectué mon travail de terrain ont développeé un fort
discours promotionnel, ou rhétorique selon les termes de Vienne (2005), visant a faire
voir les bénéfices de 1’éducation entrepreneuriale. Tout se passe donc comme si un
contrat implicite se nouait entre la direction et moi : si le directeur accepte que je change
de site d’observation, c’est sans doute parce qu’il pense, ou du moins il espere, que je
vais mettre en avant les bons cOtés de I’organisation en micro-entreprises (ce que
I’observation du Conseil des jeunes entrepreneurs ne m’aurait pas permis). Cela dit,
méme si je trouve 1’organisation entreprencuriale intéressante (sinon pourquoi ferais-je
une recherche a ce sujet, pourrait se demander le directeur?), je n’ai rien de concret a
offrir au milieu puisque je ne sais pas ou mes observations vont me mener. Ce contrat qui
se construit, méme s’il est implicite, me place dans une situation délicate : que faire si
mes interprétations me conduisent a questionner certains aspects de la vie de la
micropulperie et, de proche en proche, de la vie entrepreneuriale de 1’école? Je reviendrai
sur cette éventualité, en conclusion, en présentant un exemple éloquent lié a la diffusion
des résultats de recherche.

Le degreé d’implication dans la communauté

Si je viens d’évoquer la renégociation de 1’acces au terrain d’enquéte, cela ne signifie en
rien que je sois accepté au sein de mon nouveau site d’observation, c’est-a-dire la
micropulperie. Alors que j’avais des entrées assurées dans le Conseil des jeunes

12 Ceci étant dit, il serait pertinent de pousser plus avant la distinction entre les retombées de la recherche
pour le milieu enquété et les bénéfices liés aux résultats de recherche qui profitent davantage au chercheur
et a la communauté scientifique en général. Autrement dit, les avantages de la recherche, pour le milieu
enquété, ne se matérialisent pas nécessairement en termes de résultats de recherche. Desgagné et al. (2001)
font état de cet enjeu, dans la recherche collaborative, alors qu’ils évoquent 1’idée de double pertinence des
produits de la recherche. Ces derniers devraient étre profitables aussi bien pour le chercheur que pour les
participants, ce qui implique de planifier avec eux la maniere selon laquelle ils souhaitent étre rejoints. En
effet, les modes de diffusion scientifique ne correspondent pas toujours aux besoins des acteurs de terrain.
Connaitre ces distinctions & I’avance m’aurait sans doute permis de mieux faire la part des choses entre ce
qui est pertinent pour les acteurs et ce qui I’est pour moi, en tant que chercheur. Mon expérience de
diffusion de résultats de recherche en conclusion évoque cette legon de I’expérience.
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entrepreneurs, il me faut donc nouer une nouvelle relation avec 1’enseignante qui est en
charge de la micro-entreprise visée et que je ne connais pas. Il faut reconnaitre que
I’approbation institutionnelle d’enquéter est ici un facilitateur pour accéder a la
micropulperie en tant que site d’observation. Mais pour 1’enseignante, cette introduction
par la voie hiérarchique peut aussi étre considérée comme un ordre donné d’en haut
d’accepter un étranger dans son environnement de travail. L’approbation institutionnelle
d’enquéter ne suffit donc pas: il faut aussi convaincre 1’enseignante d’accepter de
s’exposer et d’exposer ses méthodes pédagogiques tout comme ses €léves a un regard
extérieur.

Devant tant d’enjeux pour I’enseignante, on comprendra bien ici que 1’établissement
d’une relation de séduction avec les enquétés n’est pas suffisante au risque de n’aboutir
qu’a une situation de méfiance de la part du groupe vis-a-vis de 1’ethnographe. Il est donc
essentiel de batir une relation de confiance mutuelle avec I’ensemble des participants
directs de la recherche, c’est-a-dire I’enseignante et ses éléves. Mais, dans mon cas, il
était utopique de penser qu’une telle relation de confiance puisse se construire avant la
recherche. C’est davantage dans le quotidien des interactions et des observations dans le
milieu, des services rendus et de I’engagement sur le terrain, que la coopération s’est
progressivement construite. Si la relation de partenariat reposait sur un fréle équilibre, la
relation de confiance, pour sa part, est paradoxale : en début de recherche, les participants
et I'ethnographe misent sur une collaboration qui reste a batir.

L’établissement d’une relation de confiance avec les participants directs de la recherche
ne peut se passer d’une réflexion sur mon degré d’implication dans le groupe constitué
pour la micropulperie. Dans cette micro-entreprise, qui est un groupe centré sur la
production d’un produit fini et donc sur I’action, mon statut était difficile a préciser. En
effet, les éléves y avaient des postes de travail bien définis et la seule adulte présente,
I’enseignante responsable, avait un réle relativement effacé. Dans cette perspective, je ne
pouvais pas prétendre occuper un role précis dans le groupe, ceux-ci étant déja distribués.
De la découle ma décision, dictée par le terrain, d’assumer un statut d’observateur
périphérique dans la communauté (Adler et Adler, 1987; Lapassade, 2001). L’observateur
périphérique n’a pas de role précis a jouer dans la communauté qu’il a choisi d’étudier et
ne cherche d’ailleurs pas a acquérir de statut particulier, estimant qu’une trop grande
implication n’est pas nécessaire et pourrait par ailleurs nuire a ses analyses. De ce fait,
I’observateur périphérique se situe davantage en retrait par rapport aux activités et n’a pas
toujours accés a tous les lieux, ni a toutes les scénes de vie du groupe étudié'®. En

13 Contrairement aux observateurs qui jouent un réle actif dans la communauté étudiée et qui y ont un statut
précis. C’est le cas, par exemple, des enseignants-chercheurs qui ont d’emblée un réle avant le début de
leur recherche (on parle d’observation compléte par opportunité) ou encore des ethnologues professionnels
qui cherchent a devenir membres a part entiere du groupe étudié pour devenir « le phénoméne qu’ils
étudient » (on parle d’observation compléte par conversion) (Lapassade, 2001). Hopwood (2007) souligne
que ces distinctions entre les différentes formes d’engagement de 1’observateur sur son terrain, pour utiles
qu’elles soient, sont quelque peu limitatives. En effet, la position d’observateur de 1’ethnographe est
susceptible de varier en fonction des situations dans lesquelles il se trouve, sur un méme terrain d’enquéte.
Ainsi, I’ethnographe n’adoptera pas forcément la méme position d’observateur s’il se trouve dans la « salle
des professeurs » avec des enseignants ou s’il est en classe avec des éleves.
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d’autres termes, ceci signifie donc que je participais aux activités de la micropulperie, en
ce sens que je les observais, mais sans avoir de role précis a y jouer.

Ceci dit, cette position de retrait n’est pas facilement tenable en milieu scolaire, qui est
avant tout un milieu d’intervention. En accord avec cette vision, l’enseignante me
donnera d’ailleurs rapidement un petit réle a jouer. En effet, la micropulperie prend place
entierement sur le temps scolaire, c¢’est-a-dire durant les heures de classe. De ce fait,
avant et apres les activités de la micropulperie, 1’enseignante donne cours a son groupe-
classe habituel, soit celui dont elle a normalement la charge — alors que le groupe
constitu¢ pour la micropulperie est composé d’éleves de quatre classes différentes de
cinquiéme et de sixieme du primaire (10-12 ans). Par ailleurs, le local ou se déroulent les
activités de la micropulperie est partagé en alternance avec un autre groupe, ce qui
implique qu’il faille installer le local a chaque début de période de production du papier
recyclé et qu’il faille également le ranger a la fin. L’enseignante ne peut pas superviser
ces périodes de transition que sont l’installation et le rangement du local de la
micropulperie car elle est encore dans sa classe avec son groupe-classe habituel. J’ai donc
été chargé de superviser ces moments de transition. De la sorte et méme si elle faisait
confiance aux ¢éléves, elle s’assurait que le local soit prét a temps au début de la période
et bien rangé a la fin, sans avoir a s’inquiéter a ce sujet. En m’accordant cette
responsabilité, notre relation de confiance commencgait a prendre forme : je lui rendais ce
petit service qui m’autorisait par ailleurs a observer les éléves en son absence.

Mon degré d’implication dans le groupe étudié est important & mentionner parce qu’il a
des incidences épistémologiques qu’il faut prendre en compte (Soulé, 2007). La position
de retrait que j’ai volontairement assumée ne suppose pas, bien au contraire, que je
prétende ne pas avoir modifié la vie du groupe que j’observais. Il est d’ailleurs d’usage de
dire que la seule présence du chercheur le place inévitablement dans le champ de
I’observation et que cette incursion dans le groupe en modifie forcément la dynamique
(Kohn, 1998; Laplantine, 2005). En voici un exemple évocateur. Alors que j’observe le
travail d’un éléve en particulier, Jean-Philippe, parce que j’essaie de bien comprendre les
gestes techniques qu’il lui faut maitriser pour faconner les feuilles de papier recyclé a
partir de la pate a papier (qui est le résultat de la décomposition du papier de brouillon
trempé pendant vingt-quatre heures dans 1’eau), celui-ci se met a me parler. Nous
échangeons souvent tous les deux. Aujourd’hui, Jean-Philippe commence & m’aborder
avec des sujets de discussion extérieurs a mes préoccupations de recherche. Tout a coup,
il me dit textuellement : « Moi, quand je sais que ¢a peut nous aider a faire des sorties
[grace a I’argent récolté suite a la vente des cartes de souhaits], ca me tente de
m’impliquer ». Alors que je ne lui avais rien demandé, Jean-Philippe me livre
spontanément des éléments d’analyse qui renvoient aux motivations instrumentales des
éléves a s’impliquer dans ce genre d’activité entrepreneuriale'®. Tout se passe comme s’il
avait decodé mes attentes de chercheur! Cet épisode souligne bien que méme dans une
position de retrait, 1I’ethnographe n’est pas invisible (Laplantine, 2005). Au contraire, la

1% Au cours de la recherche, les éléves ont soulevé d’autres types de motivations relatives a leur engagement
dans la micropulperie, comme, par exemple, le sentiment de fierté personnelle en fonction de leurs
responsabilités, leur motivation due au caractére agréable des activités ou le sentiment de certains
d’acquérir une expérience de travail (voir Pepin, 2009, p. 120-125).
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présence de I’ethnographe a nécessairement une incidence sur les conduites et les
discours des acteurs. Cependant, 1’épisode rapporté refléte surtout la possibilité que la
relation entre 1’ethnographe et les enquétés puisse aller dans le sens d’une relation de
confiance qui se construit, plutét que dans le sens d’une perturbation nécessairement
négative de la maniere de se conduire des acteurs.

Spécifions tout de méme que ne pas avoir de statut précis dans le groupe a pour corollaire
de n’étre associé que de maniére périphérique aux activités observées. Méme si
I’ethnographe est présent, il ne I’est qu’a distance, ce qui a pour consequence qu’il ne soit
pas admis au centre des activités et qu’il n’ait donc pas accés a toutes les informations
qu’un statut de participant a part entiére lui aurait permis de colliger. Cela dit, ma
position de retrait assumée ne m’a pas empéché, au cours des observations, de rester
proche des éléves en échangeant régulierement avec eux de maniere informelle ou en
essayant de réaliser les gestes techniques qu’ils doivent maitriser pour faconner les
feuilles de papier recyclé. Par ailleurs, étre en périphérie des activités donne I’occasion a
I’ethnographe de pouvoir observer successivement plusieurs événements qui se déroulent
a des endroits différents; privilege qui n’est pas toujours accordé a ceux qui occupent un
role trop précis dans la communauté. Autrement dit, malgré les limites évoquées, la
position de retrait donne a 1’ethnographe une certaine liberté a 1’égard de ce qu’il a
I’opportunité d’observer.

Considérations théoriques et analytiques oule défi de rendre compte de la
complexité des observations ethnographiques

Dans la premicre partie du texte, j’ai cherché a illustrer 1’idée selon laquelle le travail
d’enquéte ethnographique est caractérisé par sa souplesse méthodologique. Ainsi, certains
événements m’ont conduit a reconsidérer complétement 1’approche de mon objet de
recherche. J’ai dés lors pu proposer une analyse de ma présence dans le milieu
d’investigation, depuis la négociation de mon entrée sur le terrain, jusqu’a mon degré
d’implication dans le groupe étudié. Les exemples évoqués mettent en évidence que
certains événements obligent 1’ethnographe a poser des choix, ceux-ci ayant d’inévitables
conséquences tant méthodologiques, qu’épistémologiques. Par ailleurs, les illustrations
proposées laissent voir que ce sont plutdt les vicissitudes de la vie du groupe qui
fagonnent le projet d’observation de 1’ethnographe, davantage que ce dernier qui maitrise
I’ensemble des tenants et aboutissants du terrain d’enquéte qu’il a privilégié. Dans la
suite du texte, j’entends développer 1’idée que la prise en compte d’incidents
ethnographiques dans le projet global de I’ethnographe a une portée théorique et
analytique non négligeable.

Les modes majeur et mineur de la réalité

L’ethnographe a pour habitude de cerner les logiques a I’oeuvre dans la communauté
qu’il étudie, a travers 1’0bservation des rituels qui mettent en évidence tout ce qu’il y a de
typique dans la culture d’un groupe donné (Wulf, 2004, 2005). Cette apprehension d’une
culture a travers sa typicalité renvoie a 1’alternative classique qui consiste a penser les
conduites des individus comme relevant d’un plein engagement (ce qu’Albert Piette,
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1996, appelle le « mode majeur ») ou de son corollaire, le refus total (pensons a
I’Outsider d’Howard Becker, 1985). Peter Woods (1990) illustre bien ce double choix
alors qu’il présente deux cultures d’éléves distinctes relatives a leur rapport a 1’école,
’une conformiste et I’autre oppositionnelle (p. 65 et svt). A coté de ce qui est typique, se
retrouve alors tout un champ d’investigation impensé, soigneusement effacé par
I’observation nécessairement sélective, puis par 1’épuration textuelle et conceptuelle des
descriptions : ¢’est le non typique ou le non pertinent. Ainsi, Piette (1996) plaide-t-il pour
une observation qui devrait « faire voir le typique en oscillation avec ce qui ne 1’est pas
ou le pertinent avec ce qui ne 1’est pas, mais sans intégrer ou connecter le non typique ou
le non pertinent a une perspective géneérale » (p. 144).

Ce champ d’observation impensé, celui du non typique, Piette (1992) le nomme le
«mode mineur de la réalité ». Pour 1’auteur, cette notion renvoie aux identifications
latérales, entre le plein engagement et le refus total; elle fait référence a ce qu’il y a de
paradoxal dans toute situation : en étre, mais ne pas en étre dans le méme temps.

C’est de facon subtile et permanente que les écarts par rapport aux normes
ambiantes et aux régles prescrites comme le regard latéral ou I’attention
distraite, le ton de la voix ou quelques gestes anodins... dénotent cette
dimension fugitive et émiettée de la réalité (Piette, 1992, p. 19).

Si le phénomene rituel, invariable et répétitif, semble imposer ordre, autorité et rapport
« d’acceptance », il ne dicte en fait aucune attitude intérieure aux participants et laisse
libre toute profondeur, indifférence ou insincérité de leur part (Piette, 1992, p. 13). La
part d’indétermination dans le déroulement du rituel autorise chez les participants une
certaine marge de latéralité, certains écarts qui sont constitutifs du « mode mineur de la
réalité » : «il y a du jeu », nous rappelle Piette! Avec cette approche, on réhabilite en
quelque sorte I’individu en tant qu’il est un étre humain qui participe a la vie sociale a
travers ses activités les plus rituelles ou typiques. Cet individu n’est jamais totalement
engagé dans les situations auxquelles il participe, il est 1a, tout en étant ailleurs, il
s’engage, tout en adaptant les situations, que ce soit de maniére symbolique ou tangible.

A travers cette notion, Albert Piette propose ce que 1’on pourrait appeler une micro-
ethnographie qui se focalise sur le détail, en tant qu’il est constitutif du « mode mineur de
la réalité ». Cette attention si précise sur le détail implique de s’intéresser au non-dit des
situations, voire a ce qui s’inscrit en porte & faux avec le discours. Il va sans dire que je
n’irai pas aussi loin qu’a pu le faire Piette dans son utilisation du « mode mineur de la
réalité », mon ambition est plus modeste. Toujours est-il que cette notion permet
d’intégrer, dans les descriptions, des aspects qui ne renvoient pas forcément a ce qui est
typique dans le groupe étudié, mais qui autorisent pourtant a approfondir sa
compréhension des logiques et des enjeux en présence au sein de la communauté. N’est-
ce pas la, d’ailleurs, I’un des bénéfices d’une observation participante pratiquée par
Malinowski (1922/1989) :

Quand on etablit les regles et les constantes de la coutume des autochtones, et

quand on les réduit a une formule précise a partir de 1’ensemble des faits et
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des récits indigenes, il appert que cette précision méme demeure étrangére a
la vie réelle qui, elle, ne répond jamais de facon stricte a une regle. Il
convient d’observer en outre la maniére dont une coutume est pratiquée, le
comportement des naturels lorsqu’ils obéissent aux principes dépeints de
fagon aussi nette par 1’ethnographe, les exceptions elles-mémes que I’on
constate presque toujours dans les phénomeénes sociologiques (p. 74).

On pourrait montrer qu’il existe une parenté conceptuelle intéressante entre typique et
non typique, ou autrement dit entre modes majeur et mineur de la réalité, avec des notions
développées dans le champ de ’ergonomie. A cet effet, la distinction entre le travail
«prescrit» et le travail «réel » (Dejours, 1993; Lantheaume, 2007) se révele
particulierement pertinente pour compléter et enrichir les analyses des modes majeur et
mineur de la réalité. La prescription du travail trouve sa source dans la prescription
taylorienne de 1’activité, au sein de laquelle on cherche a prédire et a contrdler ce qu’il y
a a faire, d’un co6té, et comment il faut le faire, de I’autre (Daniellou, 2002). Les travaux
de nombre d’ergonomes ont contribué a mettre en évidence I’incongruité de rendre le
travail totalement prescriptible et prédictible, étant entendu la variabilité des situations de
travail. Aussi nombreux soient les savoirs qui peuvent étre convoqués pour imaginer et
prescrire le travail, il faudra nécessairement que quelqu’un I’effectue, le travail humain
apparaissant comme un incontournable pour faire face aux événements. Le travail reel ne
peut donc étre un calque de la prescription, quelle qu’en soit sa source (hiérarchique,
collective, personnelle, etc.). A nouveau, en plagant I’étre humain au centre de la
réflexion entre travail prescrit et travail réel, s’ouvre tout un champ de réflexion pour
penser comment les travailleurs adaptent, contournent et négocient les multiples sources
de prescriptions, sinon de pressions, qui pésent sur leurs activités (Brochier, 2006).

La distinction entre travail prescrit et travail réel fait écho a toute une tradition de pensée
qui cherche a réhabiliter ’acteur au centre de ses activités et des préoccupations de
recherche (que I’on pense a I’Invention du quotidien de Michel de Certeau, en 1990, ou a
I’Acte est une aventure de Gérard Mendel, en 1998, pour ne citer qu’eux). En milieu
scolaire, on retrouve ce méme intérét, par exemple avec Philippe Perrenoud (1994) qui
propose une distinction similaire entre le curriculum formel (ou prescrit), soit les
apprentissages ou les objectifs généraux tels qu’ils sont définis dans les lois ou dans les
plans d’études, et le curriculum réel c’est-a-dire 1’appropriation qui en est faite par les
enseignants de maniere a les transformer en objets d’enseignement. N’est-ce pas encore
ce que laisse voir la notion de « métier d’éléve » (Perrenoud, 1994), qui se base sur I’idée
du travail scolaire présentée par Woods (1990, p. 36-51), et qui montre les mille ruses
que I’¢éléve déploie pour bien jouer le role qu’il assume malgré lui? Dans tous les cas, il
s’agit de se centrer sur la quotidienneté des pratiques en mettant de 1’avant les stratégies
des acteurs, eléves comme enseignants, au sein de I’institution scolaire.

Apprécier la portée de I’incident ethnographique

Mais comment se donner accés a la fois au typique et au non typique, au pertinent et au
non pertinent, au majeur et au mineur ou encore au prescrit et au réel, c’est-a-dire
finalement aux multiples stratégies déployées par les acteurs, a la marge de manceuvre
dont ils disposent pour composer avec les situations dans lesquelles ils sont placés? La
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notion d’incident ethnographique va ici venir supporter cette vaste entreprise
d’observation et de compréhension du groupe étudié.

Notons d’emblée que, dans le langage commun, le sens du terme « incident » renvoie
souvent & une acception quelque peu négative, désignant un événement qui s’est mal
déroulé et qui a eu des répercussions néfastes sur une entreprise quelconque. En
ethnographie, la notion d’incident réfere plutdt a un événement inattendu dont le
chercheur n’arrive pas a expliquer tout de suite la cohérence par rapport a I’ensemble de
ses observations. L’incident de terrain n’est donc ni positif ni négatif en lui-méme, tout
dépend en fait de la maniére dont 1’ethnographe va I’interpréter pour 1’assimiler a son
projet de recherche. En fonction de la nature de I’incident, le chercheur peut en effet
choisir de I’ignorer et alors le considérer sans importance ou, a I’inverse, le prendre en
considération, faire avec et donc investiguer a son sujet pour le comprendre et I’intégrer a
un tout cohérent. Il lui revient alors d’envisager cet incident en lien avec d’autres aspects
du groupe afin de pouvoir I’interpréter de telle sorte qu’une personne extérieure puisse
comprendre ce qu’il y a de général dans un incident particulier (Derouet et al., 1987;
Erny, 1981).

Quand il opte pour prendre en compte les multiples incidents auxquels il est confronté,
I’ethnographe va étre continuellement appelé a s’ajuster a son terrain de recherche et a la
vie du groupe qu’il étudie. Parler de la portée de I’incident dans la recherche
ethnographique, c’est donc également mettre en avant la souplesse méthodologique de ce
genre d’entreprise de terrain; souplesse qui a des conséquences multiples sur 1’¢laboration
de I’objet de recherche de I’ethnographe. Autrement dit, I’incident ethnographique est a
la fois ce qui structure 1’observation ethnographique (la prise en compte d’incidents
amene a approfondir certains aspects de la vie du groupe étudié) et ce qui éclaire 1’objet
de recherche, de I’intérieur, en se référant a ce qui a été observé (I’analyse des incidents
conduit a présenter la vie du groupe étudi¢ d’un certain point de vue) (Erickson, 1984).
Comme le soutient Malinowski (1922/1989), la prise en compte des incidents de terrain
permet d’enrichir la description et la compréhension ethnographiques: «[...]
L’ethnographe a la possibilité d’ajouter quelque chose d’essentiel au canevas brut de la
structure tribale, a savoir les détails sur la facon de se comporter, de se réunir, et tous les
menus incidents » (p. 75). La section suivante propose une illustration d’application de
ces développements théoriques, basée sur mon investigation au sein d’une micro-
entreprise scolaire.

Le port du sarrau et I’acces au mode majeur de la réalité

La premiére chose qui attire mon attention lorsque j’entame ma premiere période
d’observation officielle de la micropulperie, c¢’est-a-dire aprés que je me sois présenteé a
tous les éleéves et que je leur aie fait part de mes intentions de recherche, c’est une
distinction physique entre les éléves. En effet, certains portent un sarrau, une sorte de
longue blouse blanche qui protége les vétements, a la maniere des scientifiques qui
effectuent des manipulations en laboratoire, alors que d’autres n’en portent pas. Qu’est-ce
qui peut bien justifier cette distinction physique? Voila une question qui mérite d’étre
investiguée, d’autant qu’en milieu scolaire on a plutét tendance a privilégier une certaine
forme d’uniformisation entre tous les ¢éléves.
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L’incident que je rapporte est quelque chose que je ne peux pas expliquer a priori, que je
trouve étrange et qui va m’amener a approfondir mes observations pour mieux
comprendre comment je peux l’intégrer & un tout cohérent. En d’autres termes, cet
incident va m’inciter a diriger mon regard de telle sorte que je sois progressivement a
méme de lui donner un sens. A force d’investigation, en posant des questions de maniére
informelle aux ¢€léves et en les observant agir, je finis par comprendre qu’il existe une
hiérarchie bien établie au sein de la micropulperie. Cette hiérarchie se retrouve méme
réifiée par un organigramme qui est affiché dans le local ou se déroulent les activités
entrepreneuriales. Les éleves qui portent un sarrau sont la directrice générale adjointe
(DGA), une éléve de sixieme année, et ses contremaitres; c¢’est-a-dire tous les éléves qui
ont la responsabilité de ce que leur enseignante, la directrice générale (DG), appelle un
« poste-clé ».

En fait, il me faudra plusieurs périodes d’observation pour saisir toute la subtilité¢ de la
distinction physique entre les éléves. D’aucuns pourraient se demander, au départ, si c’est
le « hasard » qui veut que seuls certains éléves portent un sarrau, étant donné qu’il n’y en
a pas assez pour tout le monde. Si les sarraus ne sont réservés a personne, il n’en demeure
pas moins que les seuls qui en portent sont ceux qui ont été investis d’un « poste-clé ».
Etant les premiers a arriver dans le local de production, ils sont aussi les premiers a se
servir. Ici, les éleves adheérent au mode d’organisation hiérarchique qui leur est proposé et
reconduisent volontairement et avec insistance cette hiérarchie qui est souhaitée
officiellement. D’ailleurs, les équipiers qui arrivent plus tard dans le local ne remettent
pas en question le fait que ce soient les contremaitres et la DGA qui soient vétus d’un
sarrau : c’est normal, c’est la hiérarchie qui veut cela. Si I’aspect hiérarchique de la
micropulperie pourrait ne pas nécessiter d’investigation (puisque I’organigramme permet
de le comprendre), on voit bien que pour entrer dans la complexité de ses manifestations,
un travail rapproché d’observation de terrain est nécessaire : « 1’organisation comporte
toujours indissociablement deux facettes : une structure organisationnelle - un
organigramme, des régles, des procédures, des moyens de travail - et une activité sociale
qui produit ses propres regles "autonomes" » (Daniellou, 2002, p. 13-14).

Comme on le voit a travers cet exemple, 1’incident n’a pas de valeur en lui-méme; c’est
bien I’investigation de 1’ethnographe qui cherche a lui donner un sens qui prend de
I’importance au moment d’intégrer cet incident a une explication cohérente qui entre dans
la logique des acteurs. Plus avant, m’intéresser a la distinction physique entre les éleéves a
dirigé mon attention vers un aspect précis de la vie du groupe et m’a permis de
comprendre la structure hiérarchique qui régit la micropulperie. Et des lors que je pouvais
donner un sens a cette distinction physique, il est devenu nécessaire que je m’attarde a
comprendre ce par rapport a quoi elle s’exprimait. C’est ainsi que j’en suis
progressivement venu a me préoccuper de tous les postes de travail qui constituent la
chaine de production de cartes de souhaits en papier recyclé fabriquées a partir du papier
de brouillon récolté dans les classes de 1’école. L’incident, pour étre expliqué et pour
avoir du sens dans I’ensemble de la vie du groupe, renvoie a d’autres aspects de la vie de
la communauté étudiée.

INITIO - n°2, été 2012 - Approches, pratiques et interventions 42
en contextes scolaire et professionnel : place a I'innovation



Du point de vue analytique, il est primordial que I’ethnographe garde une trace écrite de
ses observations, et plus particulierement des incidents ethnographiques auxquels il est
confronté dans le cas qui nous occupe, en les décrivant le plus finement possible. Le
travail de 1’ethnographe ne s’arréte cependant pas a la simple description d’un incident
donné; il est également important qu’il mette par écrit pourquoi 1’incident en question
retient son attention, c¢’est-a-dire pourquoi il I’interpelle et en quoi le fait de mieux le
comprendre 1’aidera a cerner le groupe étudié. En d’autres termes, 1’ethnographe essayera
une premicre interprétation de 1’incident rapporté en regard de ce qu’il comprend de la
vie du groupe dont il souhaite rendre compte, méme si cette compréhension peut n’étre
que partielle au début de la recherche. Il est en effet toujours possible de revenir a cette
interprétation dans le courant de la recherche si I’incident prend de plus en plus
d’importance pour mieux l’intégrer a ce que vivent et font les acteurs. Ceci est un des
avantages de tenir un journal de recherche le plus exhaustif possible, sans effacer ce qui
peut apparaitre comme non pertinent a un moment donné (Kouritzin, 2002).

A mesure que les incidents se multiplient et que les interprétations se complétent,
I’ethnographe commence a se représenter de manicre plus juste la vie du groupe qu’il
observe et va alors pouvoir se lancer dans une premiére description des éléments les plus
typiques du groupe, ce qui pourrait étre assimilé aux rituels ou aux routines les plus
évidentes (Hatchuel, 2005; Marchive, 2007). Cette premicre porte d’entrée dans la vie du
groupe, je I’ai appelée le « mode majeur de la réalité » a la suite de Piette (1996) : la
description qui s’en suit reprend tous les aspects hiérarchiques et la chaine de postes de
travail dans laquelle les éléves sont impliqués. Cette description de la typicité du groupe
étudié, basee sur I'enquéte que j'ai menée a propos de l'incident rapporté, m’a conduit a
mettre en évidence que la structure qui régit les activités entrepreneuriales est finalement
assez rigide et se base sur une vision traditionnelle, sinon taylorienne, de I’organisation
de travail (Pepin, 2010). Ce résultat de recherche corrobore les conclusions d’autres
auteurs qui se sont intéressés a 1’organisation concréte des micro-entreprises en milieu
scolaire (Harris, 1995; Jamieson, 1984; Lewis et Massey, 2003; Rees, 1986; Shilling,
1989; Williamson, 1989). La triade directrice générale adjointe/contremaitres/équipiers
ressemble d’ailleurs a s’y méprendre a 1’organisation hiérarchique que 1’on observe dans
les grandes usines : chef d’atelier/contremaitres/ouvriers (Remillet, 2007). On retrouve
donc une hiérarchie tres établie qui renvoie a des responsabilités précises au sein d’une
chaine de production segmentée en postes de travail.

Cela dit, cette premicre description et la conclusion que je viens d’évoquer ne permettent
pas a elles seules de rendre compte de toute la complexité de ce que j’ai pu observer dans
la micropulperie et ne rendraient pas justice a la communauté qui m’a accueilli en son
sein. Si la description du « mode majeur de la realité » a I’avantage de permettre de tracer
les traits les plus évidents et typiques de la communauté étudiée, elle a cependant
I’inconvénient d’étre ignorante des conduites qui, au contraire, expriment un écart, une
marge de manoeuvre par rapport a ce qui est typique au sein du groupe. La section
suivante illustre comment j’ai cherché a étoffer mes descriptions pour prendre en compte
certaines conduites d’éléves qui ne renvoient pas directement a la typicité du groupe
étudié.
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La marge de manceuvre des éléves et le mode mineur de la réalité

A ce moment de I’enquéte, je suis en train d’essayer de compléter ’organigramme de la
micropulperie en plagant chacun des éléves a la place qui lui a été attribuée. Une éléve en
particulier, Isabelle, résiste a ma tentative de « classification », pour ne prendre qu’un cas
parmi tous ceux que j’ai identifiés dans mon étude (Pepin, 2009). Lors de ma premiére
observation, Isabelle déchiquéte du papier de brouillon en fines laniéres, lors de ma
seconde observation, elle essore des feuilles de papier fraichement moulées et, au cours
de la troisiéme, elle nettoie les dégats d’eau provoqués par le moulage a partir de la pate a
papier. Autrement dit, en trois périodes d’observation, Isabelle occupe successivement
trois postes de travail différents. Ce qui est difficilement comprehensible dans la mesure
ou la hiérarchie et les responsabilités inhérentes aux postes de travail semblaient
définitivement fixées. Il faudra finalement que je I’interroge pour comprendre le poste
exact qu’elle est censée occuper dans la micropulperie, soit adjointe au nettoyage.

Cet incident et d’autres du méme acabit m’ouvriront petit a petit a 1’idée que les €léves ne
se conforment pas forcément a la structure de travail rigide et segmentée que j’avais
présentée dans ma description du « mode majeur de la réalité ». En d’autres termes, je me
suis progressivement intéressé a ce que j’ai appelé la marge de manoeuvre des éléves, en
référence a la marge de latéralité dont parle Piette (1992), laquelle refléte I’adaptation des
éléves a un environnement de travail qui peut sembler rigide de prime abord. Ceci
m’invitait non pas a reconsidérer la premiére description de la micropulperie que j’avais
développée, mais bien a I’enrichir d’une seconde description, qui rendait justice aux
acteurs qui évoluent en son sein.

En relisant mon journal ethnographique pour me remémorer tous les petits incidents
auxquels j’avais été confronté depuis le début de ma recherche ainsi que les premieres
interprétations que j’avais alors avancées, je me suis rendu compte que j’avais déja été
mis face a certaines conduites que je pouvais rapprocher de la notion de marge de
manceuvre : 1’incident auquel j’essayais de donner du sens trouvait écho dans d’autres
situations que j’avais déja observées. A partir des données de mon journal de recherche
(Hess, 1998), que j’ai croisées avec des propos recueillis en entrevue ainsi que des
analyses documentaires (par exemple les lettres de motivation des éléves lorsqu’ils se
présentent pour « travailler » dans la micro-entreprise), j’ai pu proposer une description
détaillée et documentée de la maniére dont les éleves contournent et adaptent les régles
de la micropulperie de maniére a se construire un environnement de travail viable qui
correspond mieux a leurs intéréts et a leurs compétences (Pepin, 2010).

L’incident ethnographique m’a donc également permis de cerner plus précisément ce qui
est moins typique au sein de la micropulperie, ce qui ne renvoie pas a un aspect de
conformité, ou encore ce qui est moins ¢évident lorsqu’on observe seulement les
événements en surface. En allant en complexification croissante, en essayant d’intégrer
un maximum d’incidents a ses interprétations, 1’ethnographe sera progressivement amené
a presenter une description de plus en plus fine de la vie du groupe qu’il observe. Pour
moi, cela a consisté a présenter deux portes d’entrée distinctes mais complémentaires
dans une « culture entrepreneuriale » : d’une part, « le mode majeur de la réalité » qui
reprend les aspects les plus typiques du groupe au sens d’une conformité avec ce qui est
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attendu et, d’autre part, « le mode mineur de la réalité » qui m’a autorisé a prendre en
considération la marge de manoeuvre des éleves. Ne pourrait-on pas avancer qu’il existe
un lien intéressant, sans postuler un isomorphisme parfait, entre la marge de manoeuvre
des acteurs et le « métier d’éleve » (Perrenoud, 1994), en ce sens que tous deux sont une
illustration, dans un cadre entrepreneurial ou scolaire selon les cas, des stratégies
déployees par les éleves pour composer avec le réle qu’on leur a attribué?

En conclusion, rendons-nous jusqu’a la diffusion des résultats de recherche

Comme j’ai cherché a Dillustrer tout au long de cet article, le travail de terrain
ethnographique implique de continuels ajustements & la vie du groupe étudié. Les
adaptations de 1’ethnographe aux contingences de son milieu de recherche ont
d’inévitables conséquences épistémologiques, par exemple en obligeant le chercheur a
redéfinir son réle au sein de la communauté, et analytiques, par exemple en choisissant
d’approfondir certains aspects de la vie du groupe étudié. Les investigations que j’ai
menées a 1’endroit d’incidents ethnographiques qui retenaient mon attention m’ont petit a
petit conduit a soulever des questionnements relatifs a 1’organisation en micro-entreprises
scolaires, telle la micropulperie a laquelle je me suis intéressé. La description du « mode
majeur de la réalité » m’a ainsi amené a questionner une organisation hiérarchisée et
segmentée par opposition a I’autonomie et a la prise de responsabilités qu’on souhaite
développer a travers une « culture entrepreneuriale » (Pelletier, 2005). La description du
«mode mineur de la réalité » m’a également permis de soulever des questions
semblables, a I’aide de la notion de marge de manoeuvre. Pour aller dans le sens de
I’exemple repris plus haut, la conduite d’Isabelle, I’éléve que je ne parvenais pas a
« classer » dans I’organigramme de la micropulperie, m’a autorisé a me demander
pourquoi un systéme de rotation des postes de travail n’était pas mis en place, ce qui
donnerait I’opportunité a chaque éléve d’occuper différentes positions hiérarchiques et les
responsabilités qui y sont attachées, plutét que d’instaurer une chaine de production
définitivement établie.

Cela étant dit, j’ai dit plus haut que je reviendrais sur les enjeux pour le chercheur de
mettre en évidence des dimensions qui questionnent le fonctionnement de la vie du milieu
observé, tel qu’on a pu le voir a travers les exemples évoqués. J’ai pu en faire
I’expérience, a la fin de ma recherche, alors que je présentais une partie de mes résultats
de recherche au cours d’un colloque professionnel. Le directeur de 1’école co-animait
I’atelier professionnel en question avec moi, tandis que 1’enseignante du groupe que
j’avais observé se trouvait dans le public. J’avais décidé d’insister sur un aspect précis de
mon étude, soit des conduites d’éléves qui me permettaient de soulever des enjeux
comme ceux que je viens de relever, a ’égard notamment d’un fonctionnement tres
taylorisé et hiérarchisé de la micro-entreprise, et ainsi de questionner une organisation en
micro-entreprises qui ne me semblait que peu faire 1’objet de réflexion critique. Bien que
j’aie cherché a étre prudent en situant mon propos a ’intérieur d’un ensemble plus vaste
de considérations reprises dans mon mémoire, les interprétations présentées pouvaient
sembler négatives, d’autant plus pour un auditeur qui n’avait pas lu la totalité de mon
rapport de recherche.
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Si le directeur s’est dit satisfait de la présentation, j’ai bien senti que mettre en avant
publiquement des aspects qui poussent a la réflexion critique n’allait pas forcément dans
le sens qu’il aurait espéré (ce qui reste évidemment compréhensible), d’autant que je ne
proposais pas de solutions pour pallier les enjeux soulevés. Par ailleurs, la difficulté vient
également du fait qu’il fallait faire accepter aux interlocuteurs (dont le directeur et
I’enseignante) des dimensions difficiles a admettre, en ceci qu’elles se situent dans
I’ordre de I’informel, c’est-a-dire du « mode mineur de la réalité ». Mon inexpérience de
jeune chercheur m’a ainsi conduit a privilégier un regard descriptif et critique, sans oser
proposer de solution, ce qui m’aurait amené, je le croyais, a déborder de mon réle
d’ethnographe. Pourtant les ergonomes, qui optent souvent pour des approches
« terrain », ne tergiversent pas avec ces deux fonctions possibles du discours. La posture
ethnographique et sa visée descriptive n’empéchent nullement de proposer des solutions
lorsque vient le moment de faire état de ses constats de chercheur, c’est-a-dire aussi
d’adopter un discours a visée transformative et donc prescriptive (Pepin, 2011a). Et ceci
est d’autant plus vrai dans les milieux qui sont basés sur I’intervention, comme 1’école ou
I’entreprise. L’ important demeure alors de « reconnaitre la nécessité de prendre position -
et non seulement d’éclairer par ses descriptions du travail les débats entre les autres
acteurs » (Daniellou, 2002, p. 15).

A cet égard, deux positions sont revendiquées par les ergonomes pour diffuser leurs
prescriptions : d’une part, la position du «tout public », comme c’était le cas de ma
communication, dans laquelle le chercheur met ses constats a disposition de maniere a ce
que tous les acteurs concernés puissent en prendre connaissance en méme temps. D’autre
part, la position du « colloque singulier », ou les destinataires sont précisés d’avance et
sont souvent des décideurs (de I’entreprise ou de 1’institution scolaire dans mon cas). Ces
deux positions invitent a penser, a la suite de Daniellou (2002), que tout ne doit pas
forcément étre rendu public et qu’il faut rechercher la nécessaire tension entre ce qui
« s’inscrit publiqguement dans les relations sociales, et la part compréhensive et quasi-
privée de relation avec des responsables particuliers » (p. 15). Connaitre ces distinctions
avant d’en faire 1’expérience dans ce colloque professionnel m’aurait certainement
permis de faire la part des choses entre ce qui peut étre dit ouvertement et ce qui doit
rester de 1’ordre du « privé », de méme qu’entre la visée descriptive de 1’ethnographie et
la nécessaire prise de position du chercheur qui souhaite faire état de ses interprétations
aux acteurs du milieu observé (Eisenhart, 2001).
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