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Résumé

Face aux défis des mutations économiques, technologiques et sociétales, la formation
professionnelle continue est une solution trés souvent mise en avant ces derniéres années afin
de lutter contre le chomage.

Mais les organismes de formation sont confrontés a un absentéisme croissant, pouvant
entrainer des ruptures de parcours des apprenants, mettant & mal I’avenir de ces organismes
dont le financement est en grande partie index¢ a la présence des stagiaires.

Nous faisons I’hypothese que ces absences ne sont pas dues au dispositif de formation,
mais inhérent a certaines caractéristiques socio-démographiques, aux motifs d’entrée et aux
niveaux de SEP et de la valeur espérance des stagiaires.

Nous avons réalisé trois études distinctes prenant en compte une série de variables
socio-démographiques, les motifs d’entrée en formation (Carré, 2017) , les obstacles a la
formation (Cross, 1992), les évolutions du sentiment d’efficacité personne (Bandura, 1986), et
de la valeur espérance (Bourgeois et al., 2009) afin de vérifier leur influence sur les absences.
Ces différentes études nous ont montré I’importance des caractéristiques socio-démographiques
dans les absences des stagiaires (age, nationalité, expérience, niveau de diplome), et une
importance plus modérée des motifs d’entrée en formation. Par ailleurs, les facteurs
situationnels se sont montrés comme jouant un role de premier plan sur I’assiduité en cours de
formation. Enfin, des transitions du sentiment d’efficacité personnel, du coit et de ’utilité
percue de la formation ainsi que la perception de compétence qui en résulte, ont également eu
des effets sur la présence en cours.

Mots clés : Absences, adulte en formation, motifs d’entrée en formation, sentiment
d’efficacité personnel, valeur espérance

Abstract

Faced with the challenges of economic, technological and societal changes, continuing
vocational training is a solution very often put forward in recent years in order to fight against
unemployment.

But training organizations are faced with increasing absenteeism, which can lead to
breaks in the course of learners, jeopardizing the future of these organizations whose funding
is largely indexed to the presence of trainees.

We hypothesize that these absences are not due to the training system, but inherent to certain
socio-demographic characteristics, to the reasons for entering and to the SEP and the
expectation value.

We have carried out three separate studies taking into account a series of socio-demographic
variables, the reasons for entering training (Carré, 2017), the obstacles to training (Cross, 1992),
changes in the self-efficacy (Bandura, 1986), and expecy-value (Bourgeois et al., 2009) in order
to verify their impact on absences.

These different studies have shown us the importance of socio-demographic characteristics in
the absences of trainees (age, nationality, experience, level of diploma), and a more moderate
importance of the reasons for entering training on absences. In addition, situational factors have
been shown to play a leading role in attendance during training. Finally, transitions in the feeling
of self-efficacy, the cost and the perceived usefulness of the training as well as the resulting
perception of competence, also had effects on class attendance.

Keywords: Absences, adult in training, reasons for entering training, self-efficacy, expectancy-
value
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I. Cadre de recherche

A. Historique et situation de la formation professionnelle continue en France

La naissance de la formation professionnelle continue moderne en France est intimement
liée a la loi Delors du 16 juillet 1971, introduisant notamment le financement obligatoire par
les entreprises de plus de dix salariés a hauteur de 0.8% de la masse salariale. Nait alors un réel
marché de la formation continue financée par le privé, soumise a la concurrence.

Dix ans plus tard le ministére de la formation est créé, aujourd’hui partie intégrante du
ministeére du travail.

En 1984, la loi Rigout?, ministre de la formation, accentue le droit d’accés au congé
individuel de formation, ainsi que le role des comités d’entreprise en matic¢re de formation, qui
se voient confier les négociations dans le cadre de réunions obligatoires. Le crédit de formation
est créé en 1989, I’année suivante une loi fixant des normes de qualité dans le cadre de labels
et mettant en place des controles des organismes des formations est votée, instaurant
simultanément des droits a la consommation de formation.

11 faudra toutefois attendre 1991 pour reconnaitre des droits a la formation pour les titulaires de
contrats a durée déterminée, la loi du 31 décembre 19913 actant 1’¢élargissement du financement
de la formation par les entreprises aux organismes de moins de dix salariés et professions
libérales.

En 1993* une nouvelle loi est a ’origine de I’avénement des organismes paritaires

collecteurs agréés, chargés de collecter les fonds formation en lieu et place des fonds

! Loin® 71-575 du 16 juillet 1971 portant organisation de la formation professionnelle continue dans le cadre de I'éducation permanente

2 loi n°84-130 du 24 février 1984 dite Rigout portant réforme de la formation professionnelle continue et modification corrélative du code du
travail

3Loi n° 91-1405 du 31 décembre 1991 relative a la formation professionnelle et a 1'emploi

4 Loin® 93-1313 quinquennale du 20 décembre 1993 quinquennale relative au travail, a I'emploi et a la formation professionnelle
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d’assurance formation, et impose la possibilité pour les salariés de suivre les formations
intégrées au plan de formation de I’entreprise durant leur temps de travail.

En 2000 la loi Aubry’ dispose 1’obligation de former les salariés a 1’évolution des postes,
le temps de formation étant dans ce contexte, considéré comme du temps de travail effectif ; le

refus de ce type de formation ne peut constituer un motif de licenciement.

L’année 2004° constitue un tournant avec I’instauration du droit a la formation tout au
long de la vie qui implique une concertation employeurs-salariés dans 1’établissement des
besoins et actions de formation. Les objectifs de la formation professionnelle continue sont
alors clairement définis : favoriser l'insertion professionnelle pour les travailleurs, permettre
leur maintien dans l'emploi, favoriser le développement de leurs compétences, faciliter 1'acces
aux différents niveaux de la qualification professionnelle, permettre le retour a 1'emploi Cette
réforme étendue a la fonction publique en 2007 pose le principe du droit individuel a la
formation, le salarié¢ cumulant 20h de formation par an, cumulables a hauteur de 120h sur 6 ans

maximum utilisables a sa discrétion.

En 2014 la loi prévoit une disparition du droit individuel a la formation au profit du
compte personnel de formation, qui en rentre en vigueur en 2015, celui-ci étant applicable
méme en période de chomage, cumulable a hauteur de 150h maximum sur 8 ans.

En 2016° la période de professionnalisation prone la formation en alternance qualifiante.

Loin® 2000-37 du 19 janvier 2000 relative a la réduction négociée du temps de travail
LOI n° 2004-391 du 4 mai 2004 relative a la formation professionnelle tout au long de la vie et au dialogue social

5
6
7 LOIn®2014-288 du 5 mars 2014 relative a la formation professionnelle, a I'emploi et a la démocratie sociale
8

LOIn°®2016-1088 du 8 aolt 2016 relative au travail, a la modernisation du dialogue social et a la sécurisation des parcours professionnels
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Figure I : Evolution du chomage de 1968 a 2022

Enfin en 2018 une réforme importante transforme le compte personnel de formation
qui permet a compter du 1°" janvier 2019 de cumuler des euros a la place d’un nombre d’heures
pour un montant de 500 euros par an, le choix de la formation et le paiement incombant au
salarié. Dans le méme temps le congé individuel de formation disparait au profit d’un compte
personnel de formation de transition accessible aux salariées, aux démissionnaires et
indépendants souhaitant se reconvertir. La période de professionnalisation est remplacée par le
Pro-A, permettant la formation qualifiante en maintenant sa rémunération et son poste. Pour
finir, le recours a I’apprentissage est favorisé, étendu jusqu’a 29 ans, avec une rémunération
améliorée, facilitant la mobilité¢ internationale, des avantages financiers sont consentis aux
entreprises pour appuyer les mesures gouvernementales

L’emballement juridico-politique autour de la formation professionnelle continue est a
mettre en rapport étroit avec la situation économique du pays. En effet le chdmage a fortement
progressé depuis les années 1970 (figure 1) sous I’impact de crises successives, sans jamais
avoir été réellement endigué. Au fil du temps, la formation professionnelle, bien longtemps

déconsidérée, s’est imposée comme un outil majeur de la lutte contre le chomage.

? LOIn°® 2018-771 du 5 septembre 2018 pour la liberté de choisir son avenir professionnel
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B. Les GRoupements d’ETablissements (GRETA)

Laloi du 16 juillet 1971 sur I’organisation de la formation professionnelle continue dans
le cadre de I’éducation permanente, appelée plus usuellement loi Delors est la matrice des
GRoupements d’ETablissements (GRETA), qui sont réellement fondés en 1974.

Le principe des GRETA est la mutualisation des moyens d’établissements publics locaux
(lycées, colleges, écoles) afin de mettre en place des formations continues pour adultes.

Les GRETA dépendent du Ministere de I’Education Nationale, et sont pilotés par le bureau de
la formation continue, chargé de controler, de garantir la qualité de prestation, mais également
de répondre a des appels d’offre nationaux.

Au niveau de ’académie, en 1’occurrence I’académie de Nice, les GRETA sont orientés
par un délégué académique a la formation professionnelle initiale et continue (DAFPIC). Son
role est de faciliter les rapports entre les GRETA et les partenaires publics de la région, les
Opérateurs de COmpétences (OPCO) et les entreprises régionales. Il apporte également son
soutien afin de mutualiser les ressources, et de mettre en place des innovations et avancées
technologiques.

Des Groupements d’intérét public (GIP) complétent le dispositif, avec de multiples
roles, notamment la formation des personnels des GRETA, la coordination des réponses aux
appels d’offre, la gestion des projets européens et internationaux.

Localement, les GRETA, qui sont soumis a la concurrence, répondent a la demande de
formation continue. IIs sont pilotés par le biais d’assemblées générales, le Président du GRETA
¢tant obligatoirement un chef d’établissement support, épaulé par les chefs d’établissement
adhérents au groupement, d’un directeur opérationnel, de 1’agent comptable et d’un

gestionnaire. Dans chaque GRETA un ou plusieurs conseillers en formation continue (CFC)
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assurent la liaison entre la direction et 1’opérationnel, tout en développant le marché de

formation.

C. Le GRETA Tourisme Hotellerie

Le Groupement d’Etablissement Tourisme-Hoétellerie de 1’ Académie de Nice a été créé
en 1992. 1l couvre actuellement une zone géographique importante du plus a I’Est Menton, au
plus a I’Ouest Toulon.

Il dispense des formations qualifiantes, et diplomantes: certificats d’aptitude
Professionnelle, baccalauréats professionnels, mentions complémentaires, Brevets
Professionnels, Titres Professionnels, Certificats de qualification professionnelle, Brevets de
techniciens supérieurs...

Inscrit dans la formation professionnelle continue pour adulte, il s’adresse aux adultes
de 18 a plus de 60 ans, issus de diverses origines et nationalités, aux parcours de vies

t'% socio-culturel.

hétéroclites, formant un melting-po
Les apprenants sont majoritairement financés par des fonds publics, la formation étant
¢galement rémunérée par la Région et P6le Emploi. Les autres financements sont réalisés par

le biais des contrats de professionnalisation qui confeérent un statut de salarié au stagiaire de la

formation professionnelle continue.

10 Aux Etats-Unis, brassage et assimilation d'é¢léments démographiques divers. Source : https://www.larousse.fr
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D. Contexte de la thése

En 2017, les absences représentaient un taux de 15,2% en centre de formation et de
19,7% en entreprise, et le Greta Tourisme hotellerie enregistrait un taux de rupture de parcours
de 11,06%. Ces chiffres, fournis par I’organisme, ne sont toutefois pas réellement représentatifs,
car les taux d’absence par formation sont trés hétérogenes, notamment en centre (allant de 0%
et pouvant monter jusqu’a 54% selon les chiffres portés a notre connaissance.)

Aujourd’hui le GRETA Tourisme hotellerie est confronté a de nouvelles problématiques
car une majeure partie des financements, dont sa survie est tributaire, est indexée sur les heures
de présence des stagiaires en cours. Par ailleurs, certains Labels Qualité, nécessaires a
I’obtention de marchés, imposent le respect d’indicateurs statistiques intimement liés a la
persistance en formation (taux de réussite, taux d’insertion professionnelle, taux d’absentéisme,
etc.). Un de axes d’amélioration préconisé suite a I’obtention du Label Eduform, issu de
I’éducation nationale, par le GRETA Tourisme Hotellerie est d’ailleurs la réduction de
I’absentéisme.

Outre les problémes d’ordre financier que cela pose, la persistance en formation n’en
souléve pas moins des interrogations relevant des sciences humaines. En effet, ’absentéisme
pese sur 1’organisation des formations que cela soit au niveau de 1’encadrement, avec des
conséquences sur la qualité de vie au travail des formateurs et de la chaine administrative, mais
¢galement au niveau du groupe d’apprenants.

L’¢laboration des séquences de cours sur un volume d’heures définies par un
programme ou un référentiel est remise en question par l‘absentéisme récurrent. Le travail du
formateur devient plus complexe, ce dernier étant dés lors tiraillé entre I’avancement d’un cours
afin de transmettre les informations nécessaires a 1’acquisition de connaissances pour

I’obtention d’un diplome ou de compétences, et le ralentissement de cette progression afin de
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ne pas amoindrir les chances des stagiaires sujets a ’absentéisme. En miroir, le groupe
d’apprenants s’en trouve segmenté car ceux qui ne sont jamais absents souhaitent avancer selon
I’adage «les absents ont toujours tort». Les principaux concernés par la non-persistance
pourront se sentir exclus, et n’auront pas le méme acces aux connaissances, ni le méme suivi.
De surcroit, certaines formations, nécessitant un nombre minimal d’heures de présence, ne
pourront étre couronnées de succes ou sanctionnées d’un diplome.

Enfin le personnel administratif réalise un travail conséquent lorsque les stagiaires sont
absents (appels téléphoniques, recueil de justificatifs...), accentuant le sentiment de surcharge
de travail, augmentant les risques psychosociaux et amoindrissant leur qualité de vie au travail.

Formateur depuis de nombreuses années au GRETA Tourisme hotellerie de 1’académie
de Nice, j’ai pu constater que cette thématique est une préoccupation de plus en plus présente
au sein de notre direction. Le GRETA tourisme hétellerie de Nice ne connait actuellement pas
les causes de I’absentéisme des stagiaires au sein de ses €tablissements : il en résulte de facto
une difficulté a proposer des solutions efficaces.

La convocation des stagiaires absents, la menace d’exclusion temporaire, ou encore la
défalcation d’indemnités versées par les organismes ou entreprises les rémunérant n’a que peu
d’effet visible sur la persévérance globale d’aprés les statistiques administratives. Il est donc
nécessaire de comprendre les origines de I’absentéisme.

Les enjeux sont économiques, car la juste rémunération des organismes de formation
est liée en partie a la lutte contre 1’absentéisme, avec des conséquences sur I’emploi et la
stabilisation des personnels en grande partie en contrat a durée déterminée a temps partiel, mais
aussi des effets psychosociaux en son sein comme 1I’amélioration de la qualité de vie au travail
pour les équipes pédagogiques et administratives. D’autre part, limiter 1’absentéisme

permettrait de mettre les stagiaires dans des conditions psychologiques et cognitives
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d’apprentissage optimales, en vue de la réussite de leur formation, ce qui demeure I’objectif

principal des organismes de formation.

E. Questions de départ

A la suite de 1’analyse de notre contexte de recherche, résultent plusieurs
questionnements dont la résolution contribuerait a la compréhension de 1’origine de la non-
persistance, mesurée par le biais de I’indicateur « absence », et pouvant orienter vers des
solutions concretes améliorant par capillarité les situations induites.

Aussi, déterminer une série de profils d’apprenants adultes non-persistants s’avererait
un point de départ intéressant. Dans ce but il nous faudra répondre aux interrogations suivantes :
Les motifs d’entrée en formation sont-ils corrélés aux absences ?

Quelle est I’'influence des différents déterminants, obstacles a la participation, sur les absences ?
En quoi la dynamique motivationnelle mesurée au travers de 1’expectancy value et du sentiment

d’efficacité personnel, influence-t-elle la persistance ?

20



Cadre théorique
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II.  Cadre théorique

A. L’adulte : représentation de soi, identité culturelle et rapport a la

formation.

1. La vie adulte

Il est important avant toute autre chose de définir qui est cet adulte, ou plutot qui sont
ces adultes qui décident d’entrer en formation. Une vision purement pragmatique serait qu’« un
adulte peut s'entendre comme une personne majeure devant répondre juridiquement de son
statut. Dans cette perspective, 1’age de la majorité marquerait I'entrée dans la condition d'adulte
et la sortie des deux ages précédents que sont 1'adolescence et I'enfance » (Petit, 2011, p. 86).

En opposition a I’enfance dont la transcription est a priori plutdt homogene, voire
universalisante, la vie d’adulte s’avére complexe, avec ses spécificités : il est évident que la
structuration psychologique, depuis notre naissance jusqu’au crépuscule de notre vie, évolue et
ne change pas a une date précise pour devenir immuable. Ces changements d’états du moi
influencent les décisions tout au long de notre vie, le choix de I’entrée en formation et les raisons
y afférant y sont donc intimement liés.

Ainsi Cross, en 1992, «relie la valeur attribuée a la formation au cycle de vie de
I’adulte. » (Bourgeois, 2013, p. 104), et, comme le résume 1’ouvrage Improving Adult Literacy
Instruction : Options for Practice and Research, réalisé par le National Institute for Literacy
(NIFL) et le Ministere de I’Education des Etats-Unis : « Les adultes ménent des vies complexes
avec beaucoup de responsabilités et de contraintes qui influencent leur disponibilité a s'engager
dans l'apprentissage formel. Afin de mieux appréhender cette valeur, il convient d’étudier la
littérature concernant la vie d’adulte. » (National Research Council (U.S.), Lesgold, & Welch-

Ross, 2012, p. 130).
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Plusieurs typologies de la vie d’adulte pourront nous servir de base de réflexion, afin
d’expliquer certaines corrélations entre psycho-sociologie des adultes, motifs d’entrée en

formation et persistance.

Neugarten (1976) aftirme que 1’adulte est doté d’une horloge sociale, dans le cadre de
laquelle advient ’arrivée d’éveénements socialement, ou culturellement attendus a certains
moments de la vie, comme quitter le cocon familial, avoir un emploi, devenir parent. Ces
événements peuvent revétir deux formes, avec des éveénements normatifs (se produisant au
moment attendu de la vie) et des événements non normatifs (c'est-a-dire imprévus ou
intervenant a un moment non habituel). Recentrée sur la formation, I’influence du contexte dans
lequel s’opere la participation de I’apprenant a donc toute son importance sur la psychologie de
I’adulte : ’entrée en formation est-elle planifiée de longue date, ou est-ce un événement non
normatif ?

Boutinet évoque clairement les enjeux de ce qu’il appelle « I’aménagement de

transitions » (cité dans Carré, 2017, p. 244,245). Ainsi a propos de « la transition imposée par
les événements », il met en évidence qu’elle « va laisser I’adulte dans une position vulnérable »
et donc étre susceptible d’entrainer des situations de crise, voire de rupture.
« En contraste le cas des transitions anticipées correspondent a des situations de vigilance et
d’attente active », et de préciser « une transition anticipée, entrevue et acceptée mais non
souhaitée » va obliger I’adulte a revoir sa stratégie et pourra toutefois entretenir quelque
ressentiment, alors qu’« une transition anticipée, désirée, le cas échéant préparée » sera exempt
de toute forme de crise.

Pour cerner encore mieux qui sont ces adultes qui s’engagent dans une formation, deux

autres auteurs nous intéressent particuliérement.
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Erikson en 1980 établit huit ages de la vie en lien avec le développement du moi qui se
poursuit tout au long de la vie. Il existe des crises spécifiques a chacune des huit étapes a
résoudre, poussant I’individu a évoluer, a apprendre, et donc a se former tout au long de la vie,
pour des raisons qui pourront varier en fonction de 1’age. Ce sont ici les stades six (de 18 a 35-
40 ans) et sept (de 35-40 a 60 ans) qui nous intéressent plus particulie¢rement eu égard au sujet
de recherche. Selon Erikson au stade six, le jeune adulte s’attéle a satisfaire les exigences de
son identité personnelle tout en devant faire des compromis professionnels et sentimentaux du
fait du besoin de s'établir, d'assurer sa subsistance et son indépendance, de fonder une famille...
S’il n’y parvient pas, il risque I’isolement. En y parvenant, il passe définitivement a 1’age adulte.
Il est donc tiraillé entre une identit¢ en cours d’affirmation et une volonté de passage a la
maturité¢ de I’adulte au sens générique du terme, c'est-a-dire en tant qu’individu responsable
s’offrant un cadre de vie stable.

Au stade sept, I’adulte d’age mur, fort de son vécu, a une vision différente : plus altruiste
il veut guider I’autre, transmettre, jouer un role de mentor, faire profiter de son expérience
d’échecs et de réussites les générations qui lui succedent. Il doit en méme temps satisfaire ses
préoccupations personnelles dont ’employabilité ou 1’évolution professionnelle. S’il n’y
parvient pas il sera envahi d’un sentiment de stagnation, de repli, si bien qu’il peut, a I’inverse
tout attendre des autres. Cela se produit selon Erikson lorsque I’individu n’a pu passer
positivement les crises des ages précédents.

Dans la méme lignée, Levinson parle de cycles de vie (figure 2), composés de saisons
s’étendant sur une durée de vingt a vingt-cinq ans, constitués de structures de vie, alternant
entre des périodes de stabilit¢ et des périodes d’instabilité ou réévaluation. Ces périodes
interviennent a des ages similaires d’un individu a I’autre, et ne durent pas plus de sept ans. A
chaque saison correspondent des roles, des relations interpersonnelles et des comportements

priorisés.
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Ces différentes théories mettent en évidence la multiplicité et la complexité de la
psychologie des adultes : « un jeune adulte, a peine sorti d’un cursus scolaire n’est pas

comparable a celle d’un adulte au mitan de la vie, ni d’un adulte accompli. » (Carré, 2017, p.

246)

Les phases des saisons de jeune adulte el du mitan de la vie, selon Levinson
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Figure 2 : L’évolution de la structure de vie, Les temps de la vie, le développement (Houde,

1999)

25



I1 en résulte une hétérogénéité des publics adultes s’engageant en formation, ayant des
motifs, des motivations, et une dynamique motivationnelle propre, en partie li€s a la période de

la vie d’adulte concernée (figure 3).

Jeune adulte Mitan

* Mettre fin a la structure ado * Réévaluer son passé, désillusion
* Explorer possibilités * Réajuster travail, réve, relations mentorales et
* Structure provisoire amoureuses

* Atteindre + grande individuation

* Explorer * Nouveaux choix, donner sens et les implanter

* Prendre racine

* Evaluer et modifier, mesurer écart entre réve et | « Apprécier, évaluer ... crise ?

réalité  Buts redéfinis, reconnaissance du mitan

* Devenir héros du scénario bati, devenir soi méme | * Examen, souvent retraite
— §’établir une niche dans la société et travailler a

son avancement

Transition vers la saison suivante

Figure 3 : : Tableau exprimant les principales caractéristiques du jeune adulte et de [’adulte
mitan durant les quatre structures de vie.
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2. Représentation de soi chez I’adulte et rapport a la formation

Quel que soit le stade de la vie d’adulte, la représentation de soi est trés importante. En
effet, que cela soit eu égard a ses proches, un groupe d’individus ou la société, ’Homme a
besoin de références afin de s’estimer lui-méme. Dans ce cadre, la formation s’intégre a chaque
niveau de la pyramide de Maslow, contribuant a [’atteinte de [’estime de soi et a
I’accomplissement.

Méme si la hiérarchisation des besoins peut étre remise en question, certains individus
accordant plus d’importance a un besoin particulier sans accorder spécialement d’intérét a un
besoin d’un niveau inférieur, il n’en demeure pas moins que la formation intervient a quasiment
tous les étages, répondant aux besoins d’appartenance (a un groupe de stagiaires, a un groupe
de personnes du méme dipldme ou issus de la méme école) , au besoin d’estime (reconnaissance
eu égard au diplome obtenu, au poste obtenu grace a une formation, a un niveau d’étude), et

bien sir au besoin de s’accomplir (acquérir des savoirs, se former, créer). Elle contribue aussi

-
/ Besoin
de
/s"accomplir’,

4
/ Besoin d'estime

F. 3 '-_-
/ Besoin d'appartenance

2
Besoin de sécurite

Besoin physioclogique

Figure 4: Pyramide des besoins de Maslow
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indirectement au besoin de sécurité du fait de son aspect fondamental dans I’acquisition d’un

emploi, conduisant de ce fait & une sécurité financiere

L’évolution de la société, des modes de fonctionnement des entreprises, du marché de
I’emploi et des outils professionnels, 1’accélération des mutations du fait de I’informatisation,
des nouvelles technologies, des balbutiements de I’Intelligence Artificielle, et de la robotisation
ont un impact concret sur cette représentation de soi de 1’adulte en emploi, ou en recherche
d’emploi.

L’adulte voit en effet une obsolescence rapide de ses compétences et ses savoirs, cela
ayant des répercussions sur les différents niveaux de la pyramide, nécessitant une formation
tout au long de la vie (Carré¢, 2005)

Par ailleurs 1’adulte moderne est en perpétuelle crise identitaire liée a 1’environnement
social mais également économique, vis-a-vis des organismes qu’il fréquente et notamment
I’entreprise. Dans ce contexte professionnel, se sentant souvent considéré comme un individu,
ou un « numéro » parmi tant d’autres, il perd tout ce qui fait ses spécificités au sein de
’organisation, victime « d’un mal de reconnaissance (Honneth, 2000) ; bon nombre d’adultes
souffrent dans leur identité, c’est-a-dire dans leur incapacité a s’affirmer (Bandura, 2003), dans
un déficit de leur estime de soi parce qu’ils n’ont pas I’impression d’étre reconnus par les
organismes qu’ils cotoient » (Carré, 2017, p. 249)

Outre cela I’adulte, particuliérement dans ses structures post « jeune adulte » a une
identité fortement forgée. Entrer en formation devient alors une remise en question d’une partie
de son identité, de ses connaissances, du fait d’une acquisition cognitive qui peut se confronter
a des certitudes précédemment intégrées. Les adultes doivent alors mettre en place des

« stratégies de régulation homéostatique du conflit cognitif » (Bourgeois, 2013, p. 106)
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Bourgeois (1998) souligne la complexité du phénomene, insistant sur trois cas d’entrée en
formation de 1’adulte.

Selon lui I’implication est plus importante lorsque sont présents a la fois, une dynamique
de mutation de I’identité émanant de 1’individu et un enjeu identitaire fort li¢ a la formation. A
contrario, la force de I’engagement serait moindre si I’individu est dans une dynamique de lutte
pour préserver son identité, alors que la formation revét une forte remise en cause de celle-ci.

Enfin un engagement fort existe lorsque 1’individu pergoit la formation comme un outil
lui permettant de renforcer une identité¢ positivement pergue, mais mise a mal a une période
donnée.

Kaddouri, (2011) a également étudié en profondeur le sujet. Selon cet auteur, les
tensions identitaires peuvent étre nombreuses car chaque individu peut etre simultanément actif
sur plusieurs plans, dans lesquels des positions identitaires ne sont pas en adéquation, pouvant
provoquer des tensions. La formation peut étre un moyen de réduire ces tensions. Il définit de
ce fait six rapports a la formation dont I’engagement, se subdivisant lui-méme en deux :
« ’engagement substitutif » et « ’engagement combiné ». L’engagement substitutif est celui
qui est envisagé par I’individu comme étant le moyen unique d’annihiler les tensions, a I’inverse
la formation est un moyen qu’il faudra mixer avec d’autres (relationnel etc..) dans I’engagement
combiné.

D’autres auteurs soulignent que le degré d’implication dans la réalisation de la tache
aura, a son terme, un impact sur la représentation de soi de ’individu : « les comportements
d’engagement et de persévérance dans les systémes de formation exigent, outre une maitrise
cognitive des contenus a apprendre, un certain niveau de motivation a réaliser des taches qui
sont cotliteuses (en temps, en effort mental) et dont I’issue (a travers la réussite ou I’échec) peut

conforter, ou au contraire mettre a mal, ’image de soi » (Bouffard, Marin¢, & Chouinard, 2004,

p-4)
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B. De la motivation a la persistance

Il convient désormais de définir ce qu’est la motivation. Fenouillet définit la
motivation comme « un hypothétique phénomene interne » (Fenouillet, 2011, p. 19), écartant
de ce fait les ¢léments externes pouvant agir sur ce processus psychologique.

Vallerand et Thill définissent ainsi la motivation : c’est « le construit hypothétique
utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la
direction, I’intensité et la persistance du comportement » (1993, p. 18).

Cette définition fait émerger deux types concepts : d’une part les motifs originels de la
démarche des individus d’entrer en formation, d’autre part I’investissement durant la
formation. Dans le premier cas on parlera de motifs d’engagement, dans le second de

dynamique motivationnelle.

1. Les motifs d’entrée en formation : I’engagement de 1’adulte

Par débat terminologique plus qu’idéologique, certains auteurs font la distinction entre
motif et cause. Boutinet, a propos de la formation pour adultes, parle des causes comme facteurs
déterminants qui « vont tendre a contraindre et a préformer la décision » (Boutinet, 1998, p.
94), et du motif comme « justification que se donne le stagiaire » .

Deci et Ryan (1985), dans leur théorie de I’autodétermination dont nous développerons
le concept un peu plus loin, distinguent quant a eux deux formes de motivation : « Les
motivations autodéterminées renvoient directement aux « motifs » de Boutinet et les
motivations faiblement autodéterminées sont liées aux « causes » de ce méme auteur »

(Fenouillet, 2011, p. 30)
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Dans cette recherche, nous utiliserons la définition des motifs d’entrée en formation
comme les « processus motivationnels présents a la geneése de 1’engagement, de la premicre
expression d’intention jusqu’au démarrage réel de 1’action de formation » (Vertongen,
Bourgeois, Nils, Viron, & Traversa, 2009, p. 27)

Depuis les années 70, de nombreuses théories de la motivation réalisent une distinction
entre « d’une part une motivation intrinséque dont les contenus ou motifs référent a 1’activité
formative elle-méme », et « d’autre part une motivation extrinséque relevant de facteurs
incitatifs externes a 1’activité formative. » (Vonthron, Lagabrielle, & Pouchard, 2007, p. 2).

La motivation intrinséque est donc pour de nombreux auteurs la forme de motivation
entrainant I’engagement le plus fort car c’est un acte dans lequel I’individu retire une
satisfaction personnelle et du plaisir (Nuttin, 2015) ; le simple plaisir d’apprendre, d’acquérir
des savoirs et surmonter avec contentement les obstacles constitue également selon Charlot
(1997) une vision de la connaissance « comme sens et plaisir » Il en résulte le caractére
intrinseéque de la motivation des conséquences psychologiques li¢es.

Ainsi, la conception de soi est trés importante dans 1’engagement (Nuttin, 2015) :
accéder a une formation, tout en renfor¢ant son identité est un motif fort, d’autant plus qu’il est
professionnellement, et socialement valorisant. De méme, pour 1’individu, se fixer de nouveaux
buts pour éviter la stagnation et se développer intellectuellement ou en termes de compétences
constituent un contexte psychique fortement motivé afin de s’engager dans une formation, les
organismes de formation étant selon Nutin (2015) «des institutions qui résultent de
I’¢laboration cognitive du besoin humain vers le progres. »

A I’opposé, la motivation extrins€que ne trouve pas sa source dans des objectifs propres
a I’individu. Elle peut étre liée a la mise en place de récompense, comme dans le cadre de

certaines formations, une rémunération, étre liée a une fuite pour quitter un espace familial ou
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professionnel, ou encore par obligation pour éviter des sanctions (radiation de pdle emploi par
exemple)

Il en résulte selon Vayre, Vonthron & Vannerau (2014) que « les contenus motivationnels
intrinséques, centrés sur 1’apprentissage et 1’acquisition de savoirs, de compétences ou
d’attitudes, prédisent le maintien en formation quand des contenus motivationnels de nature

extrinséque sont prédicteurs de I’entrée dans le parcours » (p. 3)

2. Le modéle de Carré

Si la littérature concernant la motivation est trés dense, il n’en demeure pas moins, que
dans le lot des recherches réalisées, « sur les 101 modéles motivationnels recensés dans une
précédente synthése (Fenouillet, 2009), un seul mode¢le, celui de Carré (2001), se réfere
spécifiquement au contexte particulier de la formation pour adulte » (Fenouillet, 2011, p. 12).

Son modele reprend la séparation entre les motivations intrinséque et extrins€que mais
rajoute a cela un second axe prenant en compte une « orientation vers 1’apprentissage/vers la
participation » (Carré, 2017), c'est-a-dire la volonté¢ d’apprendre d’une part, et un simple acte
de présence de I’autre.

Il met alors en exergue 10 motifs d’engagement (figure 5).
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Apprenlissage

Opératoire
Professionnel

Epistémique
Opératoire
personnel

Vocationnel

Identitaire

Extrinscque Intrinseque

Dérivatif
Socio-affectif

Prescrit
Hédonique

Economique

Parlicipalion

Figure 5:Schéma inspiré du modele de Carré (1998), « Motifs et dynamiques d’engagement
en formation », In Education Permanente n° 136

Il y a dans ce schéma trois motifs intrinseques : le motif épistémique « apprendre,
s’approprier des savoirs », le motif socio-affectif « établir ou renforcer des liens sociaux » et le
motif hédonique «pour le plaisir 1i¢ aux conditions pratiques de déroulement et a
I’environnement de la formation ».

Les sept autres motifs sont extrinseques : le motif économique est « explicitement
matériel », le motif prescrit le «résultat de 1’injonction d’autrui », le motif opératoire
professionnel est 1’acquisition de compétences « nécessaires a la réalisation d’activités
spécifiques sur le champ du travail » dont I’origine est externe, le motif opératoire personnel
est lui « en dehors du champ du travail » , le motif identitaire « centré sur la reconnaissance de
I’environnement et I’image sociale de soi », et le motif vocationnel s’inscrivant dans « une
logique d’orientation professionnelle, de gestion de carriére ou de recherche d’emploi.

Une étude menée sur des adultes en reprise d’étude (Dobler, 2007) met en évidence des

motifs d’entrée essentiellement basés sur de 1’opératoire professionnel ayant pour finalité
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I’acquisition des compétences dans le cadre d’un travail actuel ou dans le but d’obtenir un autre
emploi ou de progresser.

En second lieu, et méme si cela peut paraitre spécifique au regard du terrain de 1’étude
(informatique), intervient 1’opératoire personnel, avec la volonté de « pouvoir suivre les
enfants » en se mettant a leur niveau.

Les autres motifs d’entrée comme « le contact avec les autres participants, gagner de la
confiance en soit, apprendre a suivre un rythme, s’adapter aux changements technologiques »
n’ont €t€ que peu évoqueés.

Notons aussi que Carré dans le cadre de ses recherches a montré que les individus les
plus ¢loignés du monde du travail ont des motifs d’entrée en formation plus sociaux

qu’opérationnels professionnels.

3. L’auto détermination ou la hiérarchisation des motifs

d’engagement

En complément du modele de Carré, il est indispensable de s’intéresser a la théorie de
I’autodétermination développée par Deci et Ryan (1985) Ces derniers ont hiérarchisé la
motivation eu égard a 1’autodétermination, conduisant au bien-étre. Outre les besoins de
compétences et d’appartenance, pour eux, I’autonomie des choix est une chose fondamentale :
plus I’autodétermination d’un individu, c'est-a-dire son initiative dans ses choix est importante,
plus son engagement sera fort. Ils classent ainsi au sommet de leur hiérarchie de 1’engagement
la motivation intrinséque. A contrario une formation intégrée de fagon nullement
autodéterminée entrainera I’amotivation. Entre ces deux extrémes (amotivation et motivation

intrinséque), des intermédiaires constitués des trois niveaux de motivations extrinseéques
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modulées par des facteurs de régulation completent cette hiérarchisation par

I’autodétermination (figure 6).

| Motivetion Exiérinstque | [ Mothation Entrinsdgue

MNon- Régulation Régulation Régulstion Regulation Régulation
Régulation Externs Inbrojectse indentifiée imégrée intrinsigue
Maoing " » Eéus
Ausodatenminde Autodebermimss

Figure 6 : Les types de motivation et de régulation dans le cadre de la théorie sur [’auto
motivation ainsi que leur place sur le continuum de |’autodétermination relative

La régulation externe correspond a la définition traditionnelle de la motivation
extrinséque (récompenses, sanctions).

La régulation introjectée est une motivation extrinséque qui est faiblement
autodéterminée car elle est liée aux conséquences psychoaffectives supposées par I’individu du
fait d’un acte, qu’elles soient négatives ou positives. Ainsi un individu pourrait s’engager en
formation hoételiére simplement car il est d’une longue lignée d’hoteliers et ne souhaite pas étre
« exclu » de la famille. Inversement, un individu pourrait intégrer une formation uniquement
pour donner une image positive de lui-méme a autrui.

La régulation identifiée est une forme d’engagement dans laquelle la personne réalise
des actes qui ne lui tiennent pas spécialement a ceeur, car il sait que cela est important pour lui.
Des stagiaires de la formation continue sont tenus de suivre des cours qui ne les passionnent
pas spécialement mais dont ils connaissent I’importance pour I’obtention de leur diplome ou de
compétences professionnelles.
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La régulation intégrée est la réalisation d’une activité en adéquation avec le concept de
soi de I’individu, qui peut alors s’approprier I’action et trouver des sources d’auto-motivation

complémentaires a la source externe a I’origine de 1’action.

Enfin la régulation intrinséque correspond a la définition initiale de la motivation intrinséque

(Tableau 1).

Types de motivation Types de Locus de Processus impliqués
régularisation causalité pergu
MOTIVATION Intrinséque Interne Intérét
INTRINSEQUE Plaisir
Intégration Interna Congruence
Conscience
Unité du soi
Identification Plutdt inteme Importance personnelle
Valorisation personnelle
MOTIVATION Introjection Plutdt externe Autocontréle
EXTRINSEQUE Implication du soi
Récompenses et
punitions intermes
Externe Externe Conformité
Récompenses et punitions
externes
AMOTIVATION Sans Impersonnelle Non intentionnelle
régularisation Non valorisant
Incompétence
Manque de contrdle
Sans satisfaction

Tableau 1 : Taxonomie de la motivation tirée de Ryan & Laguardia (2000)

Vallerand et al. ont pu appliquer le modele de Deci et Ryan (1985) au domaine de 1'éducation
en développant et validant une échelle de motivation en éducation (EME). Cet outil est un
instrument de mesure qui permet d'évaluer les niveaux de motivations intrinseque, extrinséque

et d'amotivation.

Ainsi contextualisé¢ a la formation, « quels que soient les études considérées ou les
publics ciblés (collégiens, lycéens, étudiants a 1’université, stagiaires en formation
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professionnelle), on constate que les formes de motivation les plus autodéterminées favorisent
I’acquisition et le transfert de connaissances et de compétences, la perception d’utilité de la
formation, le développement d’émotions et d’attitudes positives a son égard, le nombre d’efforts
réalisés, la qualité¢ de 1I’apprentissage, la concentration ou encore la satisfaction et le bien-étre
des apprenants » (Vayre et al., 2014, p. 2).

Pour conclure, des études, notamment celle réalisée par Appleton et al. (2008), ont

montré un lien entre engagement et persistance, préservant ainsi de 1’absentéisme.

4. Notion de persistance

Le synonyme plus usuel de la persistance est certainement la constance, définition plutot
large du phénomene, la littérature utilisant régulierement quant a elle les termes de
« persistance, rétention, maintien des effectifs » (Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine, &
Wright, 2006, p. 787). Bon nombre d’auteurs en présente une vision restrictive, ainsi selon Ben-
Yoseph, Ryan et Benjamin (1999), la persévérance se traduit par le maintien des effectifs, soit
la diplomation ou I’inscription, a n’importe lequel des quatre derniers trimestres, d’un étudiant
admis au programme de premier cycle. DeRemer (2002) distingue plutdt la persistance de la
rétention en précisant que la persistance consiste en la décision de 1’étudiant de poursuivre son
programme d’études jusqu’a 1’obtention de son diplome, tandis que la rétention référerait a la
situation d’un étudiant ayant complété son programme d’études dans I’institution ou il était
inscrit initialement. Pour King (2005), la persistance débute lorsque 1’étudiant est admis dans
I’institution et se mesure par la poursuite continuelle de ce dernier dans un programme,
I’amenant a la complétude du programme et a 1’obtention d’un dipldme dans le champ d’études

initial de I’étudiant » (Sauvé et al., 2006, p. 787). La définition de Kerka de la persistance,
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synonyme anglo-saxon de la persévérance, est le « temps passé par 1’adulte en apprentissage en
classe ou en activité tutorée » (2005, p. 1).

Dans le cadre de notre recherche, nous utiliserons ce concept car cette perception de la
persistance englobe non seulement I’abandon et le décrochage, mais également la simple
absence physique de I’adulte. La difficulté a contacter les adultes ayant abandonné une
formation, et a obtenir des retours de questionnaires de qualité de leur part, soulignée par
plusieurs écrits (Castafio, 2017; Comings, Parrella, & Soricone, 1999), a poussé certains
chercheurs a utiliser les absences comme indicateur de non persistance.

La littérature a ce sujet, comme le souligne Kathrin Dobler, est trés limitée en nombre,
« L’absentéisme en formation d’adultes est un terrain nouveau », et «les travaux sur
I’absentéisme dans les formations pour adultes sont rares » (2007, p. 6)

Deux autres études nous intéressent également, :

e D’une part I’article de revue « L'absentéisme en formation pour adulte est-il influencé
par le dispositif de cours ? Le cas d'un master universitaire. » (Renouprez, Weber,
Martin, & Viron, 2013), dans lequel 1’équipe de recherche a relevé des motifs
d’absences (laissant apparaitre 45% de motifs médicaux, 32% de causes
professionnelles, et 20% de causes familiales) mais dont 1’étude s’est concentrée sur
I’impact des conditions d’organisation qu’elles soient externes ou internes.
Finalement, il avait ét¢ observé une prépondérance des influences organisationnelles
externes, basée sur des criteres spécifiques a 1’étude.

e D’autre part « A propos des facteurs qui influencent la persévérance et la fréquentation
des apprenants en alpha. » Castafio (2017), grace a une €tude exploratoire réalisée sur
un public adulte en formation d’alphabétisation, met en €évidence le poids de la
situation personnelle des apprenants dans leurs absences, de la dynamique

motivationnelle, et, inversement a 1’étude pré-citée, du dispositif de formation.
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Ces deux ¢études, méme si elles concernent des publics trés spécifiques, font référence a des
bases conceptuelles communes a celles de Dobler (2007).

Les ¢études concernant I’absentéisme des adultes en formation non obligatoire étant peu
nombreuses, il convient de s’inspirer, a cet effet, des concepts liés a la persévérance dans le
cadre professionnel, scolaire, formation professionnelle et universitaire afin d’en comprendre
’origine.

S’il ’on appréhende 1’absentéisme comme une forme de désengagement, il convient de
s’attacher aux différents déterminants pouvant y contraindre les apprenants.

Dans sa thése, Bernet (2010) s’est intéressé a I’engagement scolaire qui, s’il ne prend
pas en compte la spécificité de 1’adulte peut d’ores et déja nous donner quelques pistes de
réflexion. Ainsi, met-il en évidence I’importance de la famille, du cadre de formation et des
facteurs sociétaux dans le désengagement.

L’organisation des formations, le passé de I’apprenant, sa situation personnelle actuelle,
le décalage des attentes sont autant de barrieres institutionnelles, dispositionnelles ou
psychosociales, situationnelles et informationnelles au maintien en formation (Cross, 1981,
Darkenwald et Merriam, 1982).

D’autres auteurs comme Bourgeois (2011) insistent en plus de cela sur I’importance de
la recherche identitaire qui peut influencer positivement ou négativement la dynamique

motivationnelle.

5. Dynamique motivationnelle

La dynamique motivationnelle, selon Vallerand et Thill (1993), constitue 1’évolution de

la motivation une fois la tache relative a I’engagement commencée. Il s’agit donc non plus des
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motifs d’entrée, genése motivationnelle statique, mais d’une motivation mouvante influencée
par des variables diverses.

Une théorie de la dynamique motivationnelle est une extrapolation de la théorie de
I’auto-détermination. Ainsi les éléments externes favorisant I’autodétermination vont accroitre
la motivation et, inversement, les facteurs réduisant I’autodétermination réduiront la
motivation. Deci et Ryan soutiennent a propos des récompenses tangibles abordées lors d’une
¢tude qu’ils ont réalisée en 1999, que « quand des personnes recevaient une récompense, telle
qu’une prime en argent ou un prix, pour une activité¢ qui les intéressait déja intrins€quement,
leur motivation intrinséque pour cette activité avait tendance a s’effriter » (2008, p. 25). Il en
est de méme pour « les menaces de punition (Deci et Cascio, 1972), les échéances (Amabile,
Delong, et Lepper, 1976), et la surveillance (Plant et Ryan, 1985) » (Deci & Ryan, 2008).
Toutefois, si le sujet bénéficiant de cette récompense ne fait aucune association entre celle-ci et
la tache motivée, son influence sur son caractére intrinséque sera nul.

Bourgeois et Chapelle (2011) confirment cette affirmation : « les éléves avec une forte
motivation intrinséque au départ perdent progressivement cette motivation dés qu’on se met a
les récompenser pour leur performance ; et ils finissent ensuite par perdre toute motivation des
que I’on cesse de les récompenser » (Bourgeois, 2011, p. 242).

A contrario, les récompenses verbales sont selon Deci & Ryan les seules a pouvoir
majorer la motivation intrinseéque : « la rétroaction positive sur le rendement de I’individu
renforce sa motivation intrinseque » (2008, p. 25). Hattie et Timperlay (2007) affirment méme
que la rétroaction est 1’une des plus puissantes influences dans I’apprentissage et la réussite,
mais son impact peut étre soit positif, soit négatif, car un feedback peut également tendre a
amoindrir le degré de motivation. Qui plus est, des ¢tudes scientifiques (van Duijvenvoorde,

Zanolie, Rombouts, Raijmakers, & Crone, 2008) ont mis en évidence la prépondérance de
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réceptivité des enfants a la rétroaction positive, 1a ou les adultes ont une réceptivité équivalente
pour les deux formes de rétroaction.

Vallerand (1997) s’est intéressé essentiellement a la scolarité, toutefois, méme si des
points de divergence sont évidents entre le scolaire et la formation d’adulte, certains aspects
peuvent étre sans nul doute extrapolés. Ainsi, dans ses études notamment celles réalisées avec
ses confreres Fortier et Guay (1997) met-il en évidence le manque d’autodétermination et le
décrochage scolaire, en rapprochant des questionnaires évaluant le degré d’autodétermination
des ¢€leves, et leur manque de persévérance.

Reprenant ces travaux pour bases de travail, une é¢tude menée au Canada corrobore les
dires de Vallerand : « les résultats de la présente étude offrent un appui notable a la théorie de
I’autodétermination. L’autodétermination est liée négativement aux absences scolaires et a la
mesure d’intention d’abandonner I’école » (Blanchard, Pelletier, Otis, & Sharp, 2004, p. 115).

Deci et Ryan ont mis en exergue trois facteurs psychologiques primordiaux conduisant
a une motivation intrinseéque : le besoin d’appartenance (li¢ en partie au soutient social), le
besoin de compétence que 1’on peut rapprocher du sentiment d’efficacité, et le besoin
d’autonomie dans la décision. L’autodétermination selon ces auteurs ne peut étre atteinte sans
la satisfaction de ces facteurs. Une fois engagé en formation, les influences agissant sur la
satisfaction de ces besoins entraineront des conséquences sur le niveau d’autodétermination de
I’individu.

Dans cette lignée, Deci et al. (1994) ont également mis en évidence le lien étroit entre

I’autodétermination et le contexte social

C. Déterminants de la persistance

Lorsque 1’on souhaite réaliser une telle étude, se focaliser uniquement sur I’individu en

tant que tel, sans prendre en compte I’influence de facteurs externes sur leur persistance serait
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une erreur. En effet, méme si une partie de ces déterminants a un effet indirect, affectant le
psychisme des individus avant de pousser a la non persistance, une partie d’entre eux, parfois
trés terre a terre, ont des conséquences bien plus directes. Ainsi différentes typologies de freins,
qualifiés d’obstacle par Cross (1992), entravent la dynamique participative aux formations

d’adultes.

1. Freins institutionnels

Les freins institutionnels sont des freins relatifs a la politique d’enseignement et au cadre
de formation, c'est-a-dire la globalit¢ de I’organisation des cours, qu’elle soit d’ordre
administrative ou induite par la relation formateur-formé.

Dans certains cas, le prix de I’inscription peut avorter 1’entrée en formation, ce qui ne
sera pas le cas dans notre recherche, les apprenants du GRETA TH ayant des prises en charges
quasi systématiques, mis a part quelques rares cas (appelés individuels payants).

Des recherches pointent certaines défaillances représentant des obstacles a la
participation aux formations, comme un accueil inadapté et le sous-emploi ressenti par le
stagiaire de la formation professionnelle continue (Lavoie, 2004).

Mais, plus important, le décalage des attentes avec la réalité peut étre une source de
découragement, de baisse de la motivation et donc d’absence ; « un dispositif de formation non
adapté aux connaissances des apprenants est un facteur qui peut influencer négativement la
persévérance des apprenants » (Castafio, 2017, p. 36). De méme 1’écart entre le vécu de
I’individu et les discours politiques de développement des formations pour adultes entraine
parfois des déceptions en rapport aux moyens fournis, réellement, dans le cadre des formations

(Lavoie, 2004).
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La relation apprenant-formateur peut influencer la participation aux cours (Castafio,
2017), relation elle-méme en rapport avec la vie d’adulte de I’apprenant. Nous avons pu mettre
en évidence au travers des différentes théories concernant la vie d’adulte que, selon les périodes
de la vie, les facteurs internes et externes a 1’individu ont des effets sur son appréhension de
I’environnement. Aussi peut-on se poser la question de la formation adaptée aux adultes. A ce
sujet deux visions différentes s’opposent : la psycho pédagogie des adultes et I’andragogie.

Etymologiquement le terme pédagogie tire son origine de la Gréce antique paidagogos,
I’esclave qui amenait les enfants a 1’école, ou le précepteur d’un enfant, composé par paidos («
enfant ») et par gogia (« mener » ou « conduire »). Aujourd’hui il englobe les méthodes de
transmission de connaissance, d’accompagnement de 1’enfant : c’est la science de 1’éducation
de I’enfant. Il parait dés lors antinomique d’utiliser ce terme (utilisé par extension) pour
qualifier la formation pour adultes, tant ces derniers sont spécifiques en comparaison des
enfants. Knowles (1990) y préfere le terme d’andragogie, dans lequel Andros, homme dans le
sens de « 1I'étre humain adulte », se substitue a paidos ; dans le dictionnaire Larousse elle est

définie comme « science et pratique de I'éducation des adultes ».

Mais plus qu’un terme, I’andragogie présente bon nombre de différences avec la
pédagogie : « les apprenants adultes sont censés étre autonomes », c’est un public « responsable
de ses décisions », et ayant « besoin de savoir pourquoi il se forme et quelle est 1'utilité¢ du
savoir acquis ». « La participation est au cceur de la formation : les formés ont le droit
d’exprimer leurs besoins, de prendre part a des échanges et des discussions pendant les cours ;
les groupes sont formés en terme d’objectifs définis en commun et selon les besoins des
participants. Contrairement a 1’école, la négociation est admise » (Dobler, 2007, p. 6, 7). Ne pas

savoir s’adapter a ce public est prendre le risque d’une transmission du savoir de mauvaise
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qualité, voire d’une démotivation du fait d’un décalage des attentes non pas sur le fond des
savoirs transmis, mais sur la forme de celle-ci.

Suivant la méme logique, les régles, parfois infantilisantes, « le contrdle des absences,
le nombre limité d’heures de formation accordées, le nombre de plus en plus élevé d’adultes
nécessaires pour démarrer un groupe » sont percus comme des freins par les apprenants adultes
(Lavoie et al., 2004, p. 162).

La dynamique de groupe peut avoir son réle a jouer dans la fréquentation des
apprenants. L’hétérogénéité existante dans bon nombre de formations pour adultes peut aussi
bien étre un atout, avec la mise en place d’entraides formatives, qu’un obstacle, une mauvaise
ambiance pouvant pousser certains a ne plus venir, 1’absence de certains pouvant appeler
I’absence d’autres...

Renouprez et al. (2013), en référence a une étude réalisée par Kottasz (2005), confirment
I’influence du dispositif de formation, faisant ressortir “la compétition avec des examens dans
d’autres matiéres, le moment du cours et la faible qualité du cours, comme les trois facteurs les
plus importants de motifs d’absence.” D’autres recherches ont mis en évidence les absences
liées au dispositif de formation et notamment « les prestations dispensées » (Dobler, 2007, p.
29)

A contrario, une étude menée dans le cadre d’un master (Renouprez et al., 2013), visant
a mettre en rapport I’absentéisme et le cadre de formation, a certes relaté une série de causes
d’origine organisationnelle, indépendantes de I’organisme de formation (nombre d’étudiant par
groupe, I’année d’¢étude..). A I’inverse, les méthodes de transmission du savoir, et les modalités
d’organisation des cours, n’apparaissaient pas comme des facteurs décisifs dans le manque
d’assiduité. Notons que Longhurst (1999) mettait déja en évidence que 1’aspect pédagogique

ne représente pas un obstacle important a la participation.
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Pour finir, la prestation globale de I’organisme comme les équipements utilisés, les
locaux fournis, ou encore 1’aide consentie, ou 1’efficacité de I’administration, peuvent etre
percus, s’ils ne sont pas satisfaisants, comme des obstacles, rendant plus difficile la persistance,
surtout lorsqu’ils viennent se cumuler a d’autres déterminants. Ainsi Dobler (2007) a pu
recueillir aupres de 11,6% des individus interrogés lors d’entretiens des doléances a ce sujet

motivant la baisse de la persévérance.

2. Freins informationnels

De mani¢re pragmatique, les causes informationnelles sont parfois a 1’origine
d’absences, telles que des plannings de formations erronés, ou non transmis (Dobler, 2007).

D’autre part, le manque de communication a but informatif sur les objectifs, sur le
déroulement, le contenu et les attentes institutionnelles et formatives des formations, a un
impact anxiogéne pour des apprenants qui ont alors I’impression de naviguer a vue. De plus,
on peut souligner que la transmission des informations par les pairs est dans ce cas rassurante
et plus efficace, les personnes ayant des parcours similaires, et se reconnaissant donc dans les
paroles prononcées (Lavoie et al., 2004).

Un certain décalage des attentes entre I’idéalisation d’une formation et sa réalité¢ peut
tenir en toute ou partie de I’informationnel. L’étude C

Aussi peut-on se poser légitimement la question de la communication aux adultes en
passe d’entamer une formation, d’une information claire sur les conditions, le déroulement, les
moyens mis a leurs dispositions, mais aussi les compétences acquises et/ou les débouchés
professionnels qu’elle engendre ainsi que la capacité cognitive nécessaire.

Sur ce dernier point des études ont montré dans le systéme éducatif que « les difficultés

scolaires, qui se manifestent dans des comportements d’absentéisme, d’agressivité et dans
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I’échec scolaire, sont associées a un profil motivationnel négatif, souvent considéré comme

générateur de désengagement vis-a-vis des apprentissages » (Bouffard et al., 2004, p. 6).

3. Freins situationnels

Une bonne partie des obstacles a la motivation, a la participation, et donc a la présence
en cours, est d’ordre situationnel, en rapport avec la vie d’adulte.

Ainsi, Longhurst (1999) qui a développé sa recherche en interviewant les étudiants
participant a des ¢tudes non obligatoires, et en regroupant par occurrence les causes de leurs
absences, a séparé les motifs environnementaux de ceux liés a 1’organisation au sens large de
la formation. Il a ainsi mis en évidence que les attitudes de I’entourage ou les conflits entre leur
role d’étudiant et les autres roles qu’ils assument sont des €léments pesant sur la non-assistance
aux cours.

En premier lieu, le soutien social a un role important dans la persistance. Ne pas étre
épaulé et aidé par ses proches ou ne pas €tre reconnu par ceux-ci du fait de I’engagement dans
une formation peut s’avérer €tre un poids ; pire, I’entourage peut, dans certains cas, tenter de
dissuader I’intégration d’une formation. Or la motivation peut aussi avoir une composante
sociale. On peut rechercher 'approbation ou étre face a la désapprobation d'autrui (Aubret &
Demouge, 2007).

L’¢tude réalisée par Iria Galvan Castafio (2017) montre également que la situation
personnelle et professionnelle des apprenants peut avoir des conséquences négatives sur leur
fréquentation des formations. Plusieurs facteurs situationnels ont é€té mis en évidence par cette
¢tude dont la pauvreté et la précarisation, poussant les adultes a privilégier le travail occasionnel
a la formation, source d’absence s’additionnant, parfois, a celle liée aux problémes de santé

directement rattachable, ou non, a la précarisation.
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Ainsi la santé physique et mentale est une cause régulicrement évoquée pour justifier
une absence.

Il en est de méme pour les difficultés de déplacement du fait des transports qui
représentent, comme les raisons de santé un des motifs principaux évoqués par des apprentis en
Centre de formation des apprentis, dans une étude menée par la Cnasea en martinique (2008).

Un autre facteur important dans cette étude, dont le public est apprenant en
alphabétisation, est le statut 1égal de séjour de I’individu. En effet la régularisation du statut
peut influencer la présence ; « Le fait de ne pas avoir de titre de s¢jour en regle, et tous les
problémes que cela entraine, peut induire des difficultés et des préoccupations chez les
apprenants » (Castafio, 2017, p. 28). Cela est transposable dans notre étude, une partie des
stagiaires du GRETA TH n’étant pas de nationalité francaise, ils peuvent €tre soumis a une
obligation de renouvellement de titre en cours de formation.

Les responsabilités familiales liées a cette vie d’adulte engendrent aussi des nécessités
que les apprenants privilégient sur la présence en cours : garder un enfant malade, aider des
ascendants précaires, est pour eux prioritaire. Le soutien social, et notamment celui de
I’entourage proche est ¢galement un ¢lément décisif, « la famille et I’entourage social peuvent
aussi bien étre un moteur qu’un frein a la persévérance et a la fréquentation » (Castafio, 2017,
p.31).

Une ¢tude de Centre d’études et de formation intégrée du Léman montre que la seconde
cause situationnelle d’absence évoquée par les apprenants interviewés est le contexte social et
familial, conduisant également aux autres formes de non persistance que sont I’abandon et la
non présentation. La recherche de Kathrin Dobler nous donne des précisions, évoquant une
difficulté a s’organiser avec des absences souvent liées aux enfants, ou a structurer son temps

entre formation et vie familiale, et mais aussi la précarité et 1’exclusion sociale. (Dobler, 2007)
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Les femmes apportent notamment une importance évidente a I’éducation et a ’attention
accordée a leurs enfants ; on comprend que la formation puisse étre entravée par les inquiétudes
ou la culpabilité suscitées par le fait d’en confier la garde a une tierce personne.

Il apparait, dans certaines études, que les raisons invoquées soient principalement
professionnelles. Kathrin Dobler (2007) nous donne des pistes plus précises quant a la présente
recherche. Ainsi, il ressort que 1’absence pour raison professionnelle est soit due a la recherche
d’un nouvel emploi, soit du fait des horaires d’'un emploi conservé en simultané ou d’extras ;
par extrapolation, une utilisation des stagiaires par leurs employeurs en dehors des périodes de
stage est a envisager dans notre étude. D’autre part, le sexe a été utilisé comme variable pour
réaliser un profil dans cette étude, mettant en exergue la prépondérance des absences chez les
hommes, explicables par certaines trajectoires de vie de femmes présentes en formation, jusqu’a
présent au foyer, et qui ne recherchent pas forcément du travail a ce moment de leur vie.

De plus Lavoie souligne qu’« en comparaison avec la valorisation et 1’expérience
concrete que procure le travail, le retour en formation représente une voie incertaine », et que
« la formation sera une option a envisager seulement en cas de pénurie de travail » (Lavoie et
al., 2004, p. 59). La formation s’avére donc, pour certains adultes, secondaire comparativement

au travail.

Un autre rapport confirme 1I’importance du contexte socioéconomique sur les conditions
matérielles et leur lien avec la participation aux cours. Le colt financier de la formation peut
en effet, pour certains, représenter une forme de sacrifice au détriment d’achats de premicre
nécessité, comme le soulignent Lavoie et al ((2004).:

Enfin les formations contraintes par des décideurs externes et donc trés faiblement
autodéterminés peuvent constituer un frein, méme si la contrainte n’est pas un facteur

déterminant de la fréquentation (Castafio, 2017)
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4. Freins dispositionnels
La fagon dont les individus ont vécu leur parcours scolaire peut parfois influencer
grandement I’implication dans la formation une fois devenus adultes.

En effet, malgré leur compréhension de I’importance de la scolarité dans ’acquisition
des compétences, les apprenants sont consciemment ou inconsciemment tributaires de leur
cursus, leurs difficultés rencontrées dans leurs apprentissages, leur perception du contenu de
cours et de I’environnement scolaire.

Aussi au méme titre que nous apprenons de nos erreurs et réussite du passé,
I’appréciation personnel du vécu formatif constitue une trace indélébile pour I’apprenant
influencant tant son entrée (ou sa non-participation) en formation, mais tout autant sa
persistance.

Lavoie (2004, p. 87) montre dans son rapport de recherche que des expériences
négatives a 1’école peuvent créer une résistance a participer a une formation a 1’age adulte.
Certains de ces freins dispositionnels sont intimement liés a ’acquisition cognitive. Le
sentiment d’échec face a cette acquisition, 1’inadaptation du dispositif de formation pour
certains €léves, mais également I’ampleur du nombre d’¢léves en cours ne sont pas favorables
a I’apprentissage de tous. De méme les cours magistraux peuvent représenter une épreuve pour
certains éleves.

D’autre part, les parcours multiples d’études et leur classement hiérarchique dans
I’inconscient collectif des éleéves, voire de certains enseignants, peuvent entrainer une
différenciation des diplomes ou un dénigrement de parcours scolaire ne rentrant pas dans la
norme. Il y a encore quelques années, la filiere professionnelle n’était que peu reconnue, un
baccalauréat professionnel ne valant pas, pour certains, un baccalauréat général. L’¢léve d’un

diplome de faible niveau peut de la méme maniere €tre stigmatisé par des éleves de diplome

49



supérieurs. Les €leves, pour ces différentes raisons, seront alors, de facto, perturbés par ces
formes de persécution psychologique et, dans certains cas, physique.

L’avis des pairs, tout autant que leur perception du feed-back envoyé par les professeurs,
aura inévitablement un impact sur leur volonté futur d’intégration de formation a 1’age adulte,
qu’elle soit positive ou négative, poussant I’adulte a se former, ou le freinant dans cette volonté
qui peut parfois étre totalement annihilée.

Par ailleurs, les expériences personnelles vécues durant la période de scolarisation
peuvent modifier le ressenti de 1’¢léve sur I’école du fait de I’assimilation de ces épreuves a sa
présence en cours. « La maladie de 1’¢léve ou des parents, les déménagements fréquents, la
discipline sévere a la maison et le peu d’importance accordée a 1’école par les parents » en sont
de exemples (Lavoie et al., 2004, p. 90).

Enfin la perception de soi et de ses capacités a un réle important de « booster » ou a
I’inverse d’obstacle dispositionnel. Des individus peuvent se sentir par moment en incapacité
d’apprendre du fait de 1’atteinte d’un seuil de compétence, les enfoncant dans un sentiment
d’inefficacité personnel (concept que nous développerons un peu plus loin), créant ou
renfor¢ant des craintes d’échec. Ce dernier peut étre ¢également accru par un positionnement
d’infériorité face a des personnes pergues comme plus intelligentes dans le cadre scolaire, dans
le sens plus aguerries dans 1’acquisition cognitive.

L’age peut aussi créer des craintes quant a la capacité a apprendre, au feed-back envoyé
par les pairs ou les proches quant aux possibilités de formation a 1’age adulte. Les groupes
d’adultes étant hétérogenes d’un point de vue socio démographique, I’appréhension de certains
apprenants peut ainsi €tre en lien a une peur de discrimination de la part des plus jeunes
apprenants du groupe, ayant un effet sur la perception de la pertinence de leurs présences en

cours.
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Pour conclure, la perspective temporelle de 1’intérét a suivre la formation peut s’avérer
étre un frein. Les efforts a fournir (expectancy) pouvant alors apparaitre trop importants
comparativement a la valeur de la tache a accomplir (value).

Un dernier aspect du vécu scolaire pouvant influencer le comportement futur des
formés, est le degré de difficulté d’obtention des diplomes précédemment acquis, inadéquat
avec la réalité du niveau de la formation envisagée, qui influe directement sur le sentiment
d’efficacité. La croyance se retrouve alors confrontée au concret. En effet un éléve de niveau
moyen, qui a réussi sans effort ses diplomes, se sentira efficace, ce qui peut entrainer deux
conséquences opposées ayant une conséquence commune. D’une part cette croyance d’auto-
efficacité pourra, si la formation est d’un niveau moyen, induire des absences du fait de la
certitude de réussite, fondée ou non, d’autre part cette méme croyance dans un contexte mettant
a mal les certitudes de I’individu créera un sentiment d’inefficacité agissant sur sa motivation
et sa persistance. Quel que soit le processus mis en jeu, le résultat sera un manque de persistance

et un absentéisme en formation.

D. SEP : sentiment d’efficacité personnelle

Tous ces déterminants ne peuvent expliquer a eux seuls le désengagement,
I’absentéisme, ou la non-persistance.

L’interprétation de ces obstacles, liée au vécu de I’adulte, la période du cycle de sa vie,
et bien d’autres facteurs vont peser sur la dynamique motivationnelle et ses répercussions sur
la présence en formation. La perception de I’individu peut étre en partie interprétée par le biais
du Sentiment d’efficacité personnel (SEP) (Bandura, 2003). En effet le sentiment d’auto-
efficacité pourrait se définir comme la perception qu’a I’individu de sa performance dans la
résolution d’une activité ou d’une tache spécifique. Nous devons a ce stade, bien différencier

estime de soi et sentiment d’efficacité personnel, afin de clarifier la lecture de cette these. Ainsi,
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I’estime de soi revét une vision générale que I’individu porte sur lui-méme, quand le sentiment
d’efficacité personnel se concentre sur une perception de soi dans la réalisation d’une tache

spécifique.

Le SEP est en effet induit par quatre facteurs essentiels :

e La valorisation personnelle (ou maitrise personnelle) liée au degré de succes et/ou
d’échec de I’individu,

e [’apprentissage social (ou comparaison sociale), né de 1’observation des pairs dans leurs
succes et/ou échecs

e Le feed-back (ou persuasion sociale) augmentant, lorsqu’il émane de personnes
précises, le sentiment d’auto-efficacité

e Enfin, la perception de la croyance d’efficacité personnelle peut étre influencée par la

situation physique et 1’affect de I’individu dans I’instant.

Des ¢études réalisées sur 1’engagement scolaire montre une corrélation entre SEP et
engagement, lus le sentiment d’efficacité personnelle augmente, plus I’engagement scolaire a
tendance a augmenter ¢galement (Allard, 2016), en lien direct avec 1’investissement personnel
dans I’apprentissage, mais également la persistance en formation.

S’appuyant sur des études de Lent & Hackett (1994), Lecompte confirme que le
sentiment d’efficacité contribue fortement a 1’orientation vers un métier, et ce, avant méme
I’entrée dans la vie professionnelle. Le SEP prédit, par exemple, I’intérét et la préférence pour
une profession, le suivi d’une scolarité qui prépare a cette carriere, et la persévérance et le
succes dans le domaine choisi ( 2004).

Le sentiment d’efficacité personnel n’en demeure pas moins mouvant, influencé par la

cognition durant 1’apprentissage, mais également par les facteurs externes évoqués
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précédemment qui peuvent concourir a son amélioration ou a son amoindrissement. En effet,
un apprenant pourra du fait du soutien social de ses proches ou de ses pairs, si 1’on prend pour
influence un facteur situationnel, améliorer son apprentissage, et donc la perception de son auto-
efficacité. A contrario un facteur dispositionnel, par exemple, pourra avoir un effet négatif ; une
mauvaise expérience dans le cadre scolaire, dont le schéma se répéete lors de la formation alors
que cela n’était pas envisagé lors de 1’entrée, pourra se révéler néfaste, réduisant le sentiment
d’efficacité, et réduisant les chances de persistance.

Notons tout de méme que si de nombreuses ¢tudes analysent le SEP au travers de
questionnaires individuels, comme il sera fait dans cette recherche, montrant ses effets sur le
comportement, le contexte environnemental, afférent a la comparaison sociale et au feed-back,
a également un impact, souligné par Bandura.

Lecomte (2004) a mis en correspondance le contexte social du cadre de formation et le SEP

individuel et montré I’effet sur le comportement des individus (tableau 2).

Attentes Faibles Attentes Fortes

SEP Elevé Revendication Engagement productif
Reproches Aspirations
Activisme social Satisfaction personnelle

Changement de milieu

SEP Faible Résignation Autodévalorisation

Apathie Découragement

Tableau 2 : « Croyances d’efficacité et d’attentes de résultat » (Lecomte, 2004, p. 64)
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Ainsi les individus ayant un SEP ¢levé dans un contexte de faible attente sociale auront
des réactions tendant a modifier cet environnement social ou a le faire réagir. A I’inverse, si les
attentes sont faibles et le sentiment d’efficacité peu ¢élevé, 1’individu sera sujet a I’apathie.

D’un autre co6té, si les attentes sociales sont €levées et 1’individu caractérisé par un SEP
faible, il se sentira en échec face aux attentes, provoquant découragement et auto-
dévalorisation.

La situation la plus favorable sera donc un sentiment d’efficacité élevé dans un contexte de
fortes attentes sociales. L’individu se sentira alors transcendé, entrainant engagement productif

et satisfaction personnelle.

E. Expectancy-Value

Une seconde approche de 1’engagement tout au long de la formation pourrait étre
envisagée par le biais de I’expectancy value, concept développé par Eccles et Wigfield (2002).
Ce concept se différencie de 1’autodétermination, eudémonique, par son caractére hédoniste.

En effet, selon I’Expectancy-Value, 1’objectif a atteindre est a I’origine, en soi, du bien-
étre, 1a ou I’autodétermination implique dans le processus d’atteinte du bien-étre la réalisation
des trois besoins psychologiques fondamentaux (autonomie, compétence, appartenance).

Cette approche est a mettre en parallele avec la théorie des buts de Vallerand et Thill
(1993) qui suggere qu’un individu entrant en formation a des fins d’apprentissage verra dans
I’échec un tenant méme de I’apprentissage et ne verra pas sa motivation affectée. A I’inverse
un apprenant avec un but de performance se verra affecter par 1’échec, pouvant réduire son

niveau de motivation
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Bourgeois, De Viron, Nils, Traversa et Vertongen se sont intéressés a la persévérance et
a ’engagement des adultes en reprise d’étude et ont notamment mesuré leur implication a
travers ce concept (2009).

Ils posent le principe que « les attentes de I’individu quant a sa capacité a réaliser un
tache avec succes, de méme que la valeur qu’il attribue a sa réussite, déterminent le choix de
s’engager dans cette activité, la mise en ceuvre des comportements visant a sa réalisation
effective, et la persévérance du sujet face aux difficultés éventuelles » (Bourgeois et al., 2009,
p. 121)

Pour Eccles et Wigfield (2002), précurseurs de ce concept, la « value » globale que
I’individu octroie a une tache dépend de quatre éléments : 1’intérét intrinséque pour cette tache,
son utilité percue (dans 1’atteinte d’un but), son importance (favorable a I’image de soi), et le
ratio colt percu de la tache/ bénéfice.

L’expectancy n’est autre que le sentiment de réussite dans la réalisation de la tache.
Autrement dit, la persistance dans une tache va dépendre de la valeur que I’individu accorde a
cette tache, mais également de ses chances estimées de succes dans I’exécution de celle-ci.

De facon plus détaillée, ce modele (Figure 7) prend en compte des concepts que nous avons
évoqués précédemment :

e La «réalité sociale » prend en compte les aspects dispositionnels et en partie le
situationnel, mettant en avant I’importance du soutien social et de ses conséquences sur
le présent

e Les «processus cognitifs et croyances motivationnelles » sont, a I’inverse, intra-
personnels. Ils comprennent, d’une part, les objectifs de la formation (« buts »)
envisagés par 1’individu, mais aussi I’influence due a la perception de ce dernier de son
efficacité, et celle liée a son passé formatif ou scolaire. D’autre part, son engagement

sera fonction de la valeur qu’il accorde subjectivement a la formation.
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Enfin les « comportements académiques » sont constitués de données plus mesurables, comme
la réussite dans les études (performances, progression), ou encore la persistance. Il est
¢galement important de confirmer le lien toujours étroit avec la vie d’adulte et I’influence de
tous les facteurs externes qui y sont liés (Castafo, 2017). De plus, I’expectancy, espérance de
réussite dans cette démarche de formation, est intimement dépendante de cette vie d’adulte et
notamment de ses transitions.

Dubeau, Frenay, & Samson (2015) ont par ailleurs précis¢ I’importance accrue de
’utilité pergue dans les formations professionnalisantes. En effet, les étudiants engagés dans
des programmes de formation menant a une profession ou a un métier présentent des profils
motivationnels dont I’utilité percue de la formation constitue la dimension la plus importante
de leur motivation a apprendre (Dubeau et al., 2015).

La valeur et les significations attribuées a la formation par le sujet renverraient ainsi aux
objectifs de vie que le sujet se donne a un moment donné de son histoire, et a la perception qu’il
a de la formation comme moyen potentiel de réaliser ces objectifs. (Bourgeois, cité par Castafio,
2017, p. 45). Les facteurs dispositionnels et situationnels influencent donc de maniére
significative la valeur percue (Neuville, 2006a, p. 86)

Une espérance forte de réussite et une valeur importante attribuée a la formation forment
un socle solide pour la persistance, ces deux variables pouvant évoluer sur la durée sous
I’influence ou la priorisation d’autres déterminants. Par exemple, au niveau situationnel, des
raisons personnelles pourront apparaitre, devenir plus importantes, voire méme prépondérantes
a un moment donné comparativement a 1’obtention d’une qualification ou d’un apprentissage.
Le suivi de la formation représente alors des sacrifices qui devront étre compensés par les

bénéfices escomptés de la formation (Lavoie et al., 2004).
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Réalité sociale Processus cognitifs et croyances motivationnelles
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Figure 7 : tirée de : Henrion, A. (2014). Chapitre 4. « L entre-deux chaises » : prise en
charge spécifique liée aux difficultés scolaires: Thérapie a média scolaire. Dans : Aline
Henrion éd., Adolescents et difficultés scolaires: Approche de la complexité (pp. 87-132).
Wavre, Belgique: Mardaga.

Enfin, selon d’autres auteurs comme Weiner dont s’inspirent Bouffard, Mariné et
Chouinard (2004), I’engagement en formation est a la fois 1i¢ a la capacité cognitive
individuelle, mais également aux perceptions que 1’apprenant a de lui-méme et a celles qu’il
maintient sur la valeur de la formation, des contenus et des taches d’apprentissage( Bouffard,
Mariné et Chouinard, 2004). Cela met en exergue 1I’importance conjointe de la perception de
soi, partiellement influencée par le SEP, et de la valeur-espérance sur la motivation

d’apprentissage et, supposément, la persévérance.

F. Problématique et hypothéses générales

Aujourd’hui le Greta tourisme hotellerie est en proie a des taux d’absence parfois trés
importants, désorganisant les cours et mettant en péril la pérennité de certaines formations.
Avant de pouvoir mettre en place des solutions efficaces pour lutter contre ce

phénomene, il convient de cerner les raisons de cette forme de manque de persistance.
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La revue de la littérature qui a été faite a mis en évidence I’existence de nombreux
déterminants, interagissant les uns sur les autres.

Nous pouvons citer tout d’abord la vie d’adulte et les implications qui en résultent, qui
influencent les motifs d’entrée en formation, eux-mémes influencés par les obstacles identifiés
par Cross (1992) comme étant des freins a la formation, qu’ils soient situationnels,
dispositionnels ou institutionnels/ informationnels.

Il est aussi important de prendre en compte la perception de I’individu de ces différents
déterminants, et de la mettre en correspondance avec le niveau de sentiment d’efficacité
personnelle et les scores de la valeur-espérance.

Il convient de se demander quelle influence a, de maniére indépendante, chaque facteur
sur les absences, puis de rendre compte de 1I’importance de chacun de ces facteurs dans le

processus explicatif de la persistance en formation.

A partir de cette problématique générale et compte tenu des données de la littérature,
nous avons €émis différentes hypotheses synthétisées dans un modele intégratif (figure 8) :

e D’une part nous postulons que les motifs d’entrée en formation jouent un role
prépondérant sur la persistance et donc la présence des stagiaires en cours.

e Dr’autre part, nous supposons que les facteurs externes influencent 1’assiduité des
stagiaires bien plus que les facteurs inhérents a la formation en tant que telle.

e Enfin, nous émettons I’hypothese que I’évolution psychologique des stagiaires quant a
leur sentiment d’efficacité et leur valeur espérance a des répercussions sur la dynamique

motivationnelle et, par répercussion sur leur présence en cours.
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Figure 8 : Mod¢le intégratif de la persévérance en formation d’adultes

Afin de répondre a ces hypothéeses de départ, trois études ont été réalisées :

Une premiére étude évalue les effets des motifs d’entrée en formation et de variables
sociodémographiques sur I’absentéisme des stagiaires sur la base de données recueillies
en début de formation.

Une deuxiéme ¢tude reposant sur des entretiens semi-directifs permet de préciser les
facteurs agissant pendant la formation sur les absences.

Une troisieme ¢tude longitudinale, analyse I’évolution de la valeur-espérance et du
Sentiment d’Efficacité Personnel des stagiaires, entre le début, le milieu et la fin de la

formation et les causes et les conséquences de cette évolution.
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Etude 1 : Analyse de Pimpact des motifs
d’entrées en formation et des données

socio-démographiques sur les absences
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III. Etude 1 : Analyse de ’impact des motifs d’entrées en formation et des

données socio-démographiques sur les absences

A. Echantillon

Un échantillon de base (premier recueil de données) de 203 stagiaires a été interrogé
pour ces études, provenant de sept sites différents : trois a Nice, un 8 Menton, un a Cagnes-Sur-
Mer, un a Fréjus et un site a la Garde.

La majorité des questionnaires a été renseignée en présentiel afin de s’assurer un fort
taux de réponse. Cependant, a partir de Mars 2020, la situation de confinement nous a contraint
a la diffusion de questionnaires en ligne rendant plus compliqué le dernier recueil de données.
Les questionnaires ont été proposés a des groupes de formation couvrant I’ensemble des
niveaux de formation dispensés par I’organisme (Niveau 3 — CAP/ BEP, a Niveau 5 Bac+2) sur
des durées de formation allant de 8 semaines a 24 mois, professionnalisantes, certifiantes et

diplomantes.

B. Calendrier

Le calendrier ne peut ici se résumer en un simple tableau. En effet, les démarrages des
formations se font toute I’année et les durées de formations sont tres différentes.
Aussi un diagramme de Gantt (figure 9) a été réalisé afin de rendre compte au mieux des dates
de passation des questionnaires, en adaptant ces dates en fonction de I’évolution des formations

(changement de dates de stages, prolongation des durées).

61



Le diagramme synthétique des formations faisant partie de I’échantillon est représenté comme

suit :
- > >
Gar A0b 3_._- 201|a — o s b ngaad o
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Figure 9 : Planification du recueil de données des études 1 et 3

C. Méthode

La premiére étude a été réalisée par une enquéte de terrain par questionnaire, donnant
lieu & une analyse quantitative afin de vérifier et d’évaluer statistiquement 1’effet des
motivations d’entrées en formation sur 1’absentéisme en tant qu’indicateur de persistance, mais
¢galement des variables socio-démographiques, telles que 1’dge, le nombre d’années

d’expérience, ou la situation familiale.
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1. Motifs d’entrée en formation

Différents motifs d’entrée en formation ont été listés dans un questionnaire suivant le
modele de Carré (2017), cette méthode a d¢ja été utilisée dans des travaux portant sur les motifs
d’entrée en formation des adultes (Vertongen, Bourgeois, Nils, Viron, & Traversa, 2009). Les
résultats a ce questionnaire seront mis en relation avec le volume horaire d’absence de chaque

stagiaire afin d’établir une modé¢lisation de la relation « motifs d’entrée - absentéisme »

Ce questionnaire contient 25 items (Annexe 1). Les réponses a ces items se font sur
une ¢chelle de Likert en 5 points :

1 = Pas du tout d’accord

2 = Plutot pas d’accord

3 = Moyennement d’accord

4 = Plutot d’accord

5 = Tout a fait d’accord.

Les motifs sont scindés en 9 construits différents : les motifs €pistémiques, vocationnels,
sociaux, prescrits, ¢économiques, identitaires, opératoires professionnels, opératoires

personnels, dérivationnel.

Les motifs épistemiques sont évalués a travers 5 items. Deux questions ont été adaptées
au contexte de 1’étude. Ainsi, nous avons modifié¢ I’item « Attiré par I’approche conceptuelle
proposée a l'université » par « Attiré par ’approche pratique de I’alternance », et I’item
« Connaitre les derni¢res avancées de la recherche » par « Connaitre les techniques ou étre a

jour des connaissances du secteur »
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Quatre items concernent 1’aspect vocationnel de 1’entrée en formation et n’ont pas été

modifiés.

Trois items en rapport avec la prescription de formation ont été proposés, dont deux
créés eu égard au sujet de I’étude ; d’une part « ma famille ou mes parents veulent que je suive
cette formation », et d’autre part, « Pole emploi m’a prescrit a cette formation », afin de mettre
en ¢évidence des influences extérieures, le construit n’ayant qu’un seul item dans le

questionnaire d’origine.

Le motif économique contient a 1’origine deux items, dont un a ét¢ modifié pour
favoriser la compréhension de 1’échantillon. Ainsi, « Impact positif au niveau financier » est

devenu « Amélioration de ma situation financiere ».

Trois items évaluent le motif identitaire, avec une adaptation de 1’un d’entre eux. Nous
avons remplacé « Acquérir un titre universitaire » par « Acquérir un diplome ».

Les quatre items correspondant aux motifs opératoires professionnels ont été conservés
en 1’état tout comme celui concernant le motif dérivationnel.

Enfin un item concernant le motif opératoire personnel a été rajouté pour adapter
totalement le questionnaire a I’échantillon de I’étude : « Etre aidé et assisté¢ dans mes démarches

administratives (recherche de logement, aides sociales...)”.

2. Variables socio-démographiques
Dans ce méme questionnaire, soumis au début des formations, nous avons recueilli des données

socio-démographiques. Ces dernieres €tant innombrables, nous n’avons pas pu étre exhaustifs
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et avons fait le choix de cibler le recueil sur des informations particuliéres pouvant avoir une

influence sur la persévérance en formation.

Nous avons ainsi fait le choix de prendre en compte des éléments importants a la fois
dans le rapport a la vie d’adulte et a la formation professionnelle, conduisant a un questionnaire

aux items et échelles suivants :

e Genre : Femme ; Homme

o Age (réponse libre)

e Formation en cours (réponse libre)

e Le niveau de diplome acquis : Aucun diplome, CAP/BEP, Baccalauréat, Etudes
supérieures

e Expérience professionnelle : Aucune, moins d’un an, de 1 a 5 ans, de 5 a 10 ans ; plus
de 10 ans

e Nationalit¢ selon les critéres suivants : Frangaise; Pays francophone; Pays non
francophone

e Situation de famille classée comme suit: Célibataire sans enfant, célibataire avec

enfant ; en couple sans enfant ; en couple avec enfant

La fiabilité des items a été vérifiée en utilisant 1’alpha de Cronbach, celle-ci s’est révélée
satisfaisante (alpha entre 0,5 et 0,7 ). De méme les variables construites présentaient une
corrélation significative avec I’ensemble des items qui les composent assurant une validité

du questionnaire (Annexe 2).
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3. Taux d’absence

Avant de préciser comment les absences ont €t¢€ prises en considération dans cette étude,
il nous faut revenir sur les abandons et sur le fait qu’ils n’aient pas été pris en compte dans cette
étude.

Outre le fait que plusieurs études ont mis en évidence les difficultés de recueil aupres
des anciens stagiaires en cas d’arrét du parcours (taux de réponse tres faible), la logistique
méme, interne au GRETA TH, ne permet pas de connaitre de facon précise le nombre
d’abandons. En effet, les critéres de définition des abandons au sein du GRETA ne sont pas en
accord avec la définition que nous pouvons en avoir. Ainsi, les stagiaires au sein de 1I’organisme
doivent déclarer abandonner la formation ou étre sortis de formation pour €tre considérés
comme des stagiaires ayant abandonné. De ce fait, il arrive parfois que, pendant de longues
périodes, les stagiaires soient toujours enregistrés comme étant en formation tout en ayant
physiquement quitté¢ la formation. Aussi les données fournies seraient aléatoires et trop peu
précises.

Cependant, parallelement a la passation des questionnaires, un recueil des absences a
¢té effectué concernant I’ensemble des participants a I’étude afin de déterminer le taux
d’absences en milieu et en fin de formation.

Ce travail a été complexe, car au sein de I’organisme de formation, aucune donnée n’est
réellement centralisée. Les informations viennent de différents sites (Nice, Menton, Cagnes sur
mer, Fréjus, Draguignan), les formations sont coordonnées par des personnes différentes, et
sont également remontées pour la facturation vers des salariés différents selon les types de
formations, qui gerent sans procédure commune 1’enregistrement des absences.

Il n’y a donc aucun réel suivi régulier des absences en interne ni aucune statistique sur

la composition des groupes de stagiaires formés.
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Aussi, afin de déterminer les taux d’absentéisme en milieu et fin de formation, il m’a
fallu me rapprocher de bon nombre de salariés de I’organisme pour accéder aux données, puis
les regrouper et les traiter.

Une partie de la base de travail en la mati¢re a donc été constituée de tableaux Excel
incomplets, ne correspondant pas au découpage de I’étude longitudinale (médian et fin des
formations), qui ont da étre retraités et complétés.

Finalement, la majorit¢ des taux d’absence a di étre établie a partir de feuilles
d’émargement manuscrites. Ces feuilles permettent la justification de présence en cours des
stagiaires aupres des financeurs et en méme temps des heures réalisées par les formateurs.

Elles sont ensuite scannées par la secrétaire chargée de la formation en question et
sauvegardées sur un cloud a des fins de facturation.

Il m’a donc fallu retranscrire pour chaque stagiaire, dans des tableaux Excel, le nombre
d’heures d’absence en prenant en compte ces feuilles d’émargement.

En paralléle, j’ai également compté les heures théoriques totales a réaliser par formation,
eu égard aux plannings.

Le taux d’absence a donc été calculé de maniére simple en rapportant au volume d’heures total

théorique le nombre d’heures d’absence de chaque stagiaire.

D. Description de I’échantillon

L’¢échantillon est constitué de stagiaires agés de 16 a 65 ans pour une moyenne d’age se
situant tres Iégerement au-dessus de 35 ans (35,2) avec un écart type de 12,68 ans, 1’age médian
se situant a 34 ans.

Les femmes sont en moyenne agées de 36,76 ans ce qui est trés proche de leur age
médian (37 ans), I’écart type étant de 12,4 années. Les hommes sont en moyenne plus jeunes

(32,17 ans) et ’age médian est seulement de 28,50 ans, pour un écart type de 12,82 ans.
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1. Répartition par diplome acquis

La majorité relative des stagiaires de 1’échantillon est constituée de stagiaires dont le
dernier diplome obtenu est le baccalauréat pour 35%, les titulaires d’un diplome post
baccalauréat représentent 27%. Au total les individus possédant ces deux niveaux de diplome
représentent la majorité de 1’échantillon avec 62% de la population représentée. 29% des
apprenants sont titulaires d’un diplome inférieur au bac (22% CAP ; BEP, 7% Brevet des

colleges) et une tres faible partie (9%) n’a aucun diplome (figure 10).
REPARTITION DES STAGIAIRES PAR DIPLOME

Aucun dipléme; 9%

Etudes supérieures; Brevet; 7% j

27%

Cap / Bep; 22%

Figure 10 : Répartition des stagiaires par diplome

2. Répartition par genre et par niveau de diplome
Lorsque I’on prend en considération la répartition par genre et par diplome (figure 11),
la majorité féminine de notre échantillon se répercute sur tous les niveaux de diplome allant
d’une proportion de 65% a 74% de diplomées. A I’inverse, les non diplomés sont largement
masculins avec une tendance inversée et une répartition de 35% de femmes pour 65%

d’hommes.
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Proportion Homme / Femme par niveau de diplédme

Etudes supérieures
Baccalauréat
Cap / Bep
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Aucun diplome
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Figure 11 : Proportion Homme-Femme par niveau de diplome

3. Situation famille
Les stagiaires interrogés sont majoritairement célibataires sans enfant (43%), les trois
autres catégories définies sont réparties de maniere équilibrée : célibataires sans enfants 20%,

en couple avec enfant 19% et en couple sans enfant 16% (figure 12)

Répartition par situation familiale

= Celibataire avec enfant = Célibataire Sans Enfant = En couple sans enfant = En couple avec enfant

Figure 12 : Répartition par situation familiale
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4. Expérience professionnelle
Plus de 94% des apprenants ont une expérience professionnelle allant de moins d’un an
a plus de 10 ans avec une forte proportion ayant plus de 10 ans d’expérience (39,15%). Cela
parait logique dans des formations professionnelles pour adulte. A contrario seulement 5,82%

de I’échantillon n’a aucune expérience (figure 13).

Répartition par expérience professionnelle

10,58%

H Aucune Moinsd'unan ®El1a5ans ME5al0ans MPlusde10ans

Figure 13 : Répartition par expérience professionnelle

5. Nationalité
Les stagiaires interrogés de nationalité francaise représentent 72,49% de 1’échantillon.

Parmi les stagiaires de nationalité étrangere, seuls 3,17% proviennent de pays francophone

(figure 14).
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Répartition par "nationalité"

3'17% 7—

= Fangaise = Pays Francophone = Pays non francophone

Figure 14 : Répartition par "nationalite”

Méthodologie de I’analyse des effets des variables socio-démographique et

E.

motifs d’entrée en formation sur les absences

L’analyse descriptive du taux d’absences fait apparaitre une distribution non

gaussienne (Figure 15, Figure 16).
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Figure 15 : distribution des Figure 16 : distribution des absences en
absences en milieu de formation fin de formation
Ainsi, afin d’étudier I’effet de nos facteurs (caractéristiques socio-démographiques et

motifs d’entrée en formation) sur le pourcentage d’absences, nous avons utilisé un modele de
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quasi-poisson avec over-dispersion. En effet, ce modele est le plus adapté aux données de
comptage. Les modeles de régression de Poisson sont des GLM, comportant une fonction

de lien log et une structure d’erreur de type Poisson.

Les modeles linéaires classiques ne sont pas adaptés pour analyser des variables a
expliquer (ou réponses) de type “comptage”, notamment parce qu’ils supposent que celles-ci
sont distribuées selon une loi Normale. Or, les données de type comptage ne sont pas distribuées

selon une loi Normale, mais selon une loi de Poisson (ici Lambda 0.1).

F. Résultats
1. Analyse de I’effet des variables socio-démographiques et des motifs

d’entrée en formation sur le taux d’absence en milieu de formation

La premicre analyse GLM a testé I’effet de I’ensemble des variables indépendantes
¢tudiées sur le pourcentage d’absences en milieu de formation (sexe, age, nationalité, état civil,
dernier dipldme obtenu, expérience professionnelle, motifs d’entrée en formation : épistémique,
vocationnel, opératoire professionnel, opératoire personnel, dérivatif, économique, prescriptif,
social, identitaire).

Afin de déterminer le meilleur mode¢le explicatif (tableau 3) du pourcentage d’absences,
nous avons appliqué le principe de parcimonie et avons obtenu un modele a cinq variables :
I’age, le dernier diplome obtenu, la nationalité, le motif d’entrée en formation vocationnel et
I’interaction entre motif vocationnel et nationalité.

On constate que la nationalit¢ (x>=31.36; p<0,001), le dernier diplome obtenu
(x*=30.74 ; p<0,001), ’interaction Motif vocationnel x Nationalité¢ (x>=14.18 ; p<0,001), I’age
(x*=8.55 ; p=0,003) et le motif vocationnel (x*=6.12 ; p = 0,013) ont un effet significatif sur

les absences.
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Les résultats statistiques sont présentés dans le tableau ci-dessous (tableau 3).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Nationalité 31.36 2 <.001
MOYENNE VOC 6.12 1 0.013
Dernier diplome obtenu 30.74 4 <.001
Age 8.55 1 0.003
Nationalité *k MOYENNE VOC 14.18 2 <.001

Tableau 3 : modéle explicatif des absences en milieu de formation

Les variables explicatives significatives prises en considération dans notre mod¢le

expliquent 51.7 % (R?>= 0.517) de la variance du pourcentage d’absences (Annexe 3).

1.1  Nationalité
La nationalité est la premiére variable explicative des absences (x*=31,36 ; p<0,001).
Les analyses post-hoc (correction de Bonferroni) effectuées sur la variable « nationalité »
(tableau 4) montrent que les stagiaires issus de pays francophones ont un pourcentage
d’absences plus élevé que les stagiaires de nationalité frangaise et ceux issus de pays non
francophones (p<0.001 pour les deux). A DI’inverse, aucune différence significative n’est

observée entre les stagiaires de nationalité francaise et ceux des pays francophones (p=0,778).
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Post Hoc Comparisons - Nationalite

Comparison

Nationalité Nationalité exp(B) SE z Pbonferroni

Francaise Pays 0.0958 0.0291 772 <.001
Francophone

Francaise Pays non 1.4541 0.4827 113 0.778
francophone

Pays Pays non 15.1734 6.3301 6.52 <0071

Francophone francophone

Tableau 4 : analyse Post Hoc de la nationalité

1.2 Niveau de diplome

Le niveau de diplome est la seconde variable explicative significative du pourcentage
d’absences (x*=32,78).

Les analyses post-hoc (Annexe 4) montrent que les titulaires d’un CAP / BEP, du
baccalauréat ou d’aucun diplome sont plus fréquemment absents que les titulaires de diplomes

d’études supérieures (p<0.001 ; p=0.014 ; p=0.017 pour les comparaisons respectives).

D’autre part, I’analyse laisse apparaitre une différence significative entre les titulaires

d’un baccalauréat et ceux d’'un CAP/BEP (p=0.003).

Le graphique (figure 17) permet de bien appréhender la disparité des pourcentages
d’absences entre les titulaires de diplomes supérieurs et les autres modalités, notamment les

CAP/BEP dont les taux d’absence sont nettement plus élevés.
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Figure 17 : pourcentage d’absence en milieu de formation par diplome

1.3 Motif d’entrée en formation vocationnel

L’analyse GLM montre également un effet significatif du motif d’entrée vocationnel
(x*=6,74, p=0.029). Nous remarquons (figure 18) que plus les stagiaires présentent un score
¢levé sur les motifs d’entrée vocationnel, plus ils sont absents durant la premicre partie de

formation.
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Figure 18 : pariation du taux d’absence en fonction de la moyenne vocationnelle

75



1.4  Interaction Motif vocationnel et Nationalité

L’interaction entre le motif d’entrée en formation vocationnel et la nationalité est
¢galement significative (x*=14.18; p<0,001) et représente une part non négligeable de la
variance expliquée. Le graphique ci-apres (figure 19) met ici en évidence une forte tendance a
I’absentéisme chez les stagiaires francophones dont le motif vocationnel d’entrée en formation
est élevé. A I’inverse les stagiaires francgais et issus de pays non francophones ont un niveau

d’absence faible quelle que soit le score moyen du motif vocationnel.

MNationalite

Francaise
Pays Francophone
Pays non francophone

N
1

Taux d’absence médian
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N 9

0

MOYENNE VOC

Figure 19 : taux d’absence en milieu de formation par nationalité

1.5 Age

Les résultats ont fait également apparaitre un effet significatif de 1’age. Ainsi, nous
constatons que plus les stagiaires sont jeunes, plus ils sont absents (p<.001 ; x?>=8,33 ; figure

20).
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Taux d’absence médian

Figure 20 : taux d’absence par age

2. Taux d’absence en fin de formation

La seconde analyse GLM a testé I’effet de ’ensemble des variables indépendantes
¢tudiées sur le pourcentage d’absences en fin de formation (sexe, age, nationalité, état civil,
dernier dipldme obtenu, expérience professionnelle, motifs d’entrée en formation : épistémique,
vocationnel, opératoire professionnel, opératoire personnel, dérivatif, économique, prescriptif,
social, identitaire).

Afin de déterminer le meilleur mod¢le explicatif du pourcentage d’absence, nous avons
de nouveau appliqué le principe de parcimonie et avons obtenu un mod¢le a trois variables :
I’expérience professionnelle, la moyenne des motifs identitaires d’entrée en formation et 1’age.

Les résultats statistiques sont présentés dans le tableau 5.
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Loglikelihood ratio tests

XZ

df P
Expérience professionnelle 11.16 4 0.025
Motif identitaire 5.96 1 0.015
Age 14.95 1 <.001

Tableau 5 : modele explicatif des absences en fin de formation

Les variables explicatives significatives présentes dans notre modele expliquent 19.8%

(R?=0.198 ; Annexe 5) de la variance du pourcentage des absences en fin de formation.

2.1 Age

Les résultats ont fait apparaitre, comme en milieu de formation, un effet significatif de

1’age qui représente en fin de formation une part importante de la variance expliquée (x*>=14.95 ;

p<.001). Le graphique (figure 21) ci-aprés met en évidence, comme cela a été¢ déja le cas en

milieu de formation, que les stagiaires les plus jeunes sont les plus absents.
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Figure 21 : taux d’absence en fin de formation en fonction de I’age

78



2.2 Motifidentitaire

Contrairement a ce qui était observé en milieu de formation, en fin de formation le motif
identitaire d’entrée en formation a un effet significatif sur le pourcentage d’absences (P=0,015).
L’analyse révele que plus les motifs identitaires d’entrée en formation sont importants

chez les individus, plus les taux d’absences en fin de formation sont élevés (figure 22).
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Figure 22 : taux d’absence en fin de formation en fonction de la moyenne identitaire

2.3 L’expérience Professionnelle

L’expérience professionnelle est la dernicre variable explicative des absences en fin de
formation (p=0.025 ; x>=11.16) et a un poids important dans I’explication de la variance.

Les analyses post-hoc (correction de Bonferroni) effectuées sur la variable « expérience
professionnelle » (Annexe 6) ne montrent pourtant aucune différence significative entre les

différentes modalités de I’expérience professionnelle.

Toutefois le graphe des données (figure 23) mettant en rapport taux d’absence et

expérience professionnelle montre que les stagiaires dont cette dernicre est supérieure a 10 ans
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semblent avoir des absences bien plus importantes que les stagiaires moins expérimentés. Les

stagiaires n’ayant déclaré aucune expérience professionnelle sont quant a eux trés peu absents.
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Experience professionnelle

Figure 23 : proportion des absences en fonction de |’expérience professionnelle

G. Interprétation des résultats

Cette premiere étude avait pour but d’étudier 1’effet des motifs d’entrée en formation
sur les absences des stagiaires du GRETA. Or, force est de constater que ce sont les facteurs
socio-démographiques qui semblent étre prépondérants

Finalement, seuls les motifs vocationnel (en milieu de formation) et identitaire (en fin

de formation) ont dans notre population une influence sur la présence en centre de formation.

1. La nationalité

Dans notre étude, trois critéres de nationalité ont été pris en compte : Frangaise, Pays

Francophones, et Pays Non Francophones. La GLM nous ayant montré une fréquence plus
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régulicre des absences des stagiaires issus de pays francophones dans les absences, il convient
de s’interroger sur cet état de fait

Une explication pourrait €tre I’impact de la culture sur le rapport au travail et a la
scolarité dans ces pays. Blandine Bril (1996) souligne a ce sujet qu’il existe une variabilité
culturelle dans la manie¢re dont les contenus d’apprentissage et les contextes d’usage des
mécanismes cognitifs sont valorisés (Dasen 1988a).

De¢s lors, chez ces stagiaires, comment sont valorisées les études ?

Un rapport sur la situation des jeunes de I’espace francophone (2016) met en évidence
de fortes disparités quant a la scolarisation des jeunes dans le secondaire comme dans le
supérieur, notamment dans les pays d’Afrique dont une partie des stagiaires est issue. Dans ces
conditions, ’accointance avec 1’apprentissage peut étre biaisée, per¢ue comme un mal
nécessaire a I’acces a I’emploi.

Se posent donc également légitiment les questions suivantes : quelle est la valeur
accordée au travail comparativement aux ¢tudes ? Et/ou comment est appréhendé 1’aspect
théorique par rapport a la pratique professionnelle ?

En effet, en France le passage par une validation de diplome, méme si elle n’est la
plupart du temps pas obligatoire 1€galement, revét un critére de sélection a I’embauche. Aussi
si I’apprentissage théorique n’est pas ancré dans ces pays, le caractére intrinséque sur ces
aspects de la formation sera tout a fait relatif et pourrait expliquer les absences.

La partie des cours dispensés en centre, notamment les heures dédiées aux aspects les
plus ¢loignés d’un point de vue de ces apprenants de la pratique professionnelle pourront étre
ressentis comme subis.

Enfin, sur ces profils de stagiaires la question d’une certaine forme de précarité
financiere pourrait €tre soulevée, poussant a 1’absentéisme au profit d’emplois rémunérés afin

d’assurer les dépenses courantes.
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2. L’Age

Comme nous I’avions vu dans la partie théorique, la vie d’adulte influence le rapport de
I’individu a la formation. Ainsi, que cela soit en milieu de formation ou en fin de formation,
notre ¢tude a montré que 1’age a un impact sur les absences. Cela confirme I’importance de la
vie d’adulte dans I’engagement en formation et tout au long de la formation.

Ainsi, les jeunes adultes dont la posture vis-a-vis du travail est encore en cours de
transformation, dont la maturité est incertaine et 1’orientation hésitante, sont plus absents que
les adultes mitans.

Les adultes mitans, du fait de leur vécu personnel, de perspectives définies et précises,
placent 1’objectif avant les moyens. L’entrée en formation est réfléchie, le positionnement
identitaire moins important que chez les jeunes adultes.

Cela confirme 1’é¢tude réalisée par le Cnasea en Martinique (2008) sur un public dont
I’amplitude d’age était certes moins large, mais qui montrait déja une relation age-absence

similaire.

3. Le niveau de diplome a ’entrée

L’analyse des résultats a aussi mis en évidence I’importance du passé scolaire sur la
présence en cours. Ici le faible taux d’absence pour les stagiaires issus de formations postbac
est a opposer aux titulaires de CAP/BEP dont les absences sont les plus récurrentes.

Cela pourrait nous laisser entendre que les individus ayant 1’habitude d’une scolarité

« traditionnelle » et normée n’ont aucune difficulté a étre présents en centre dans des salles de
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classe pour acquérir des connaissances et compétences dont une partie importante peut étre
considérée comme « théorique », ou du moins d’ordre conceptuel.

Al’inverse, les stagiaires ayant précédemment obtenu des diplomes de type CAP et BEP
et souhaitant effectuer une reconversion ou une poursuite d’étude, ont généralement choisi, par
le passé, ces formations diplomantes du fait de leur courte durée et de leur aspect plus pratique
que théorique, et dans une optique d’entrée sur le marché du travail rapide. Il semble alors que,
confrontés a une forme d’acquisition de compétences différente, plus traditionnelle, ces derniers
puissent étre mis a mal dans leur persistance.

Enfin, cela peut é¢galement étre 1i¢ a de mauvaises habitudes prises par le passé. En effet,
plus le niveau de diplome visé est faible, plus les taux d’absences sont élevés (Joseph-Mathurin,
2008), il en résulte une reconduction probable des attitudes passées dans le niveau d’étude

suivant, expliquant les résultats obtenus.

4. Expérience professionnelle

Les stagiaires dotés d’une expérience professionnelle €levée sont globalement plus
absents sur I’ensemble de la formation, que les stagiaires peu expérimentés.

La partie professionnalisante de la formation peut permettre au stagiaire d’estimer ses
acquis dans le cadre de ses emplois : il se peut alors qu’il se désintéresse de la formation s’il
estime ne rien apprendre de plus, surtout s’il est déja issu de la profession. Ce désintérét peut
s’accentuer si les aspects théoriques ne I’intéressent pas ou si la partie théorique a été également
acquise (ou est considérée comme acquise) sur les lieux d’exercice du travail.

Aussi, apres une premiere phase de recherche d’acquisition cognitive, et estimant que

la formation ne peut lui apporter plus, le stagiaire pourrait se désengager.
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5. Motif vocationnel

C’est le seul motif d’entrée en formation explicatif des absences en milieu de formation.
En effet, nos résultats montrent que plus le motif vocationnel d’entrée en formation est fort,
plus les absences sont importantes. Carré¢ (2017) a décrit ce motif comme la volonté
d’acquisition de compétences indispensables a 1’exercice du métier et a 1’évolution de son
statut . Concernant des formations professionnelles en hotellerie restauration, les absences
relatives a un motif vocationnel d’entrée ne sont des lors pas surprenantes, et tout a fait en
rapport avec les absences liées au type de diplome obtenu. La vocation d’un cuisinier a exercer
un métier manuel, ou d’un réceptionniste a accueillir les clients d’un hotel laisse penser que les
stagiaires concernés ont choisi ces formations pour la partie pratique. Or, lors de la formation
en centre, méme si certaines séances sont réalisées sous forme de jeux de role, 1’aspect
« exercice de la fonction » peut sembler trop ¢loignée pour une partie des individus. Aussi
peuvent-ils en partie privilégier le terrain, expliquant des absences plus nombreuses.

La courbe nationalité / motif vocationnel nous apporte une information supplémentaire.
Ce sont les stagiaires francophones avec un motif vocationnel fort qui sont les plus absents. Il
y aurait donc dans les publics francophones une propension a favoriser le terrain au détriment
de la présence en centre sous 1’action conjointe de la culture dont ils sont issus et du motif

vocationnel d’entrée en formation.

6. Motif identitaire
C’est le seul motif d’entrée explicatif des absences en fin de formation. Rapproché de
I’age, cet effet peut s’expliquer par une quéte identitaire des jeunes adultes en début de
formation, qui prend fin ou continue en cours de formation mais conduit dans les deux cas a

une réorientation liée a [Iaffirmation de soi. Tel que 1’a évoqué Kaddouri «la
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professionnalisation peut étre I’'un des moyens de transformation, d’entretien, de confirmation
ou de reconstruction identitaire. » (2016). Cette quéte identitaire n’ayant pas de résolution
instantanée, on peut supposer que la recherche d’identité laisse hésitant 1’apprenant, et que le
processus d’affirmation totale ou partielle de soi est progressive. De ce fait, la décision de ne
plus assister aux cours du fait de choix liés a une confirmation, une affirmation ou une
infirmation serait plus tardive que les causes d’absences apparaissant en milieu de formation

qui sont de I’ordre de I’originel plus que d’une évolution.

Pour conclure, cette étude nous a permis de mettre en évidence I’influence
prépondérante des caractéristiques socio-démographiques sur les absences, quand les motifs
d’entrée, genese de la participation des stagiaires a la formation professionnelle, ont une
influence plus relative que ce que nous avions envisagé dans nos hypotheses.

Afin de cerner le phénoméne dans son ensemble et d’expliquer la dynamique des
absences en centre de formation, une seconde ¢tude, mettant en exergue les obstacles évoqués

par les stagiaires, a été mencée.
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Etude 2. : Etude qualitative des motifs

d’absences
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IV. Etude 2. : Etude qualitative des motifs d’absences

L’étude 1 ayant servi a montrer 1’existence de facteurs responsables des absences,
antérieurs a I’entrée en formation, il convient désormais d’étudier les éléments pouvant agir
pendant la formation sur la persistance des stagiaires. L’absentéisme a, dans ce but, fait
¢galement 1’objet d’une analyse qualitative soutenue par des entretiens semi-directifs, réalisés
aupres de stagiaires ayant été absents afin d’identifier les déterminants et hiérarchiser leur
importance dans la non-persistance.

Le guide d’entretien (Annexe 7) a été orienté suivant le questionnement a propos des
facteurs obstacles a la formation évoqués par Cross (1981).

Son objectif est de mettre en évidence, les freins a la participation aux cours, durant la
formation, qu’ils soient liés a I’organisation des formations au sens large et a 1’information
induite (institutionnels et informationnels), au passé de 1’apprenant (dispositionnels) ou de sa
situation personnelle durant la formation (situationnels).

Afin d’obtenir des réponses spontanées quant aux causes des absences, une courte
question, trés ouverte, est posée en début d’entretien :

« Vous avez été absent(e) a certains cours lors de votre formation, pourriez-vous me dire quelles
sont les causes de ces absences ? »
L’interview¢ est ainsi laissé totalement libre de ses réponses.

Toutefois, et dans 1’objectif de mettre en exergue des facteurs situationnels,
institutionnels, dispositionnels, et informationnels, des relances ont ét¢ prévues afin de faire
ressortir de I’entretien des éléments qui auraient €té omis lors du discours spontané du stagiaire
interrogé.

Ainsi, afin de faire ressortir les obstacles situationnels, deux relances ont été utilisées :
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« Quand vous pensez a votre vie quotidienne, y-a-t-il des causes ayant conduit a votre ou vos
absences ? » et « Si les choses étaient différentes dans votre vie, pensez-vous que vous n’auriez

pas été absent ou moins absent ? »

De méme, pour appréhender au mieux les causes dispositionnelles d’absences, nous
avons utilisé la relance :
« Pensez-vous que votre parcours pass¢ dans les études et votre relation actuelle aux études ont
une influence sur votre présence ou vos absences et pourquoi ? »

Le caractere institutionnel des absences a quant a lui été mis en lumiére le cas échéant
par une relance :

« Le cadre de formation est-il de bonne qualité selon vous : est-il a I’origine de vos absences ? »

Enfin afin d’observer au mieux les obstacles informationnels deux relances ont été
prévues :
« La communication de notre organisme de formation a votre égard est-elle selon vous
suffisante ? Pensez-vous que la communication est a 1’origine de vos absences ? » et « Pensez-
vous que le décalage entre I’image que vous vous faisiez sur la formation et la réalité a eu un

role dans vos absences (informationnel) ».

Ces relances ont ét¢ éventuellement reformulées en fonction du stagiaire concerné, afin
de clarifier la question, en fonction de son niveau de compréhension.

Une quinzaine d’entretiens a €té ainsi conduite. Apres une entrevue avec les apprenants
absents, les entretiens ont été enregistrées en format mp3 puis retranscrits sous forme de

verbatim afin de les coder via le logiciel d’analyse Nvivo.
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A.

Participants aux entretiens semi-directifs :

Le Tableau ci -apres (tableau 6) reprend la liste des stagiaires interrogés dans le cadre

des entretiens semi-directifs.

Afin de préserver I’anonymat des personnes, une codification par lettrage des

stagiaires a ¢té réalisée (présentée dans la colonne individu).

Individuy | DIPlome - . Groupe |
précédent Etat civil Expérience d'dge | Nationalité Sexe
Célibataire sans
Cas\\Ad Baccalauréat | enfant Moins de 1 an | 18-25 Francgaise Homme
Cas\\Am Célibataire sans ' '
Baccalauréat | enfant Moins de 1 an | 18-25 Francgaise Femme
Cas\\Ca | Baccalauréat | En couple sans enfant |5 a 10 ans 18-25 | Francaise Femme
Non
Cas\\Cr . \
Baccalauréat | En couple sans enfant |13 5 ans 26-30 | francophone Femme
Cas\\La Célibataire sans .
CAP/BEP |enfant 5a10ans 31-35 Frangaise Homme
Célibataire sans
Cas\\Ma Baccalauréat | enfant 1a5ans 18-25 Francgaise Femme
Cas\\Mo | Baccalauréat | En couple sans enfant |1 a 5 ans 18-25 | Francaise Femme
Cas\\Ol Aucun En couple avec enfant | Moins de 1 an | 35-40 | Francaise Femme
Cas\Ou thdes Célibataire sans
supérieures | enfant 1 a5 ans 18-25  |Francophone | Femme
Cas\\Po Célibataire sans . .
Baccalauréat | enfant Moins de 1 an | 18-25 | Francaise Homme
Cas\\Ra | Baccalauréat | En couple sans enfant |1 a 5 ans 18-25 Francgaise Homme
Célibataire sans
Cas\\Rh Baccalauréat | enfant Moins de 1 an | 18-25 Francophone Femme
Cas\\So Célibataire sans
Baccalauréat | enfant 1a5ans 18-25 Francophone Homme
Cas\\St Célibataire sans .
CAP/BEP | enfant plus de 10 ans | >40 Francaise Homme
) Célibataire sans
Cas\\Vi Aucun enfant 145 ans 18-25 | Frangaise Femme

Tableau 6 : Participants aux entretiens
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B. Traitement des matériaux

Afin d’étudier de la maniere la plus précise possible le phénoméne, nous avons
préféré a la retranscription sociologique ou Ubiqus 10, une retranscription mot pour mot

(annexe 26).

Légende de retranscription :

La personne qui pose les questions est appelée « Q ». La personne qui répond aux
questions est appelée « R »

, . pause courte

. : fin de phrase

... : longue pause

..... Ou plusieurs points de suspension : trés longue pause

? : Fin d’une question

« R » ou « Q » inclus dans un paragraphe : chevauchement des voix

Aprées un travail de lecture des enregistrements, nous avons retranscrit la totalité des
¢échanges en reportant les hésitations et répétitions de mots.

Voici I’exemple d’un extrait d’entretien semi-directif avec un stagiaire :

«Q : Deuxiéme chose qu’on essaye de voir c’est ce qu’on appelle 1’aspect
dispositionnel c’est a dire, est-ce que le passé scolaire et I'apprentissage que vous avez vécu
avant de rentrer dans cette formation a, vous pensez, eu une influence sur vos absences

R : Je pense que non parce que j'ai toujours été quelqu'un de régulier et des absences ¢a
fait toujours partie d'un éléve mais apres je pense qu’il y en a eu apres il n’y en a pas eu des

tonnes et je pense qu'il y en a pas eu qui font que... qui vont nous ... il y en a pas eu autant pour
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que ¢a nuise a mon bon fonctionnement pendant la formation, ou pendant antérieurement,
pendant mes années au lycée.

Q : Ok, donc en fait je fais un peu d'interprétation, mais en gros comme vous avez déja
¢té absent tout en étant régulier par le passé et que ¢ca n’a pas porté préjudice, ¢ca ne vous embéte
pas forcément d’étre absent des fois ?

R : exactement

C. Le codage des données qualitatives :

Afin de présenter nos données qualitatives, nous avons créé¢ une codification
hiérarchisée constituée de 3 thémes (« nceuds » NVivo) principaux relatifs a la recherche

effectuée :

- Les motifs situationnels des absences,
- Les motifs institutionnels et informationnels des absences, qui ont été regroupés dans
un nceud commun du fait de I’enchevétrement important de ces deux motifs :

- Les motifs dispositionnels.

Ces nceuds principaux ont été ensuite compartimentés en plusieurs sous niveaux
hiérarchiques afin de distinguer des thématiques différentes pour chacun d’entre eux.

Tous les entretiens et les différents thémes ont été traités avec le logiciel QSR
NVIVO 12.

Le tableau ci-apres regroupe synthétiquement le nombre de cas et le nombre de
références. :
e Le nombre de cas représente le nombre d’individus ayant abordé le théme lors de
I’entretien
e Le nombre de références constitue le nombre de fois que le théme a été abordé par les

Interviewes.
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Dimension situationnelle des absences 15 102
Démotivation - fatigue 10 23
Démotivation 7 13
Fatigue 6 10
Famille 5 8
Financier 1 1
Personnel généraliste 6 11
Professionnel 3 9
Santé 8 17
Transport 9 32
Autres problémes de transport 5 6
Dysfonctionnement transports en commun 6 12
Distance et temps de trajet 7 14
Dimension institutionnelle et informationnelle des absences 11 73
Cours 7 24
Andragogie 3 6
Contenu et décalage avec les attentes 7 18
Décalage image de la formation 4 4
Organisationnel 8 17
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Cadre institutionnel 6 11
Locaux 4 6
Relation avec l'organisme 9 28
Dialogue avec 'organisme 4 8
Infantilisation 2 4
Transmission de 1'Information aux stagiaires 8 16
Dimension dispositionnelle des absences 6 10
Vécu négatif de la scolarité 3 5
Volontaire 3 5

Tableau 7 synthese des cas et références

La représentation graphique suivante (figure 24) permet d’appréhender de fagon plus
visuelle ces résultats.

On peut remarquer du premier coup d’ceil la prépondérance des facteurs situationnels,
I’importance des facteurs institutionnels et informationnels et le peu d’importance des facteurs

dispositionnels.

A Dintérieur de ces différentes dimensions, cing blocs sont plus imposants que les
autres : le transport et la démotivation d’une part, la relation avec 1’organisme, les cours et

I’organisation d’autre part.
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Distance et temps de trajet  Disfonctionnement tr...

Figure 24 : Comparé par nombre de références d'encodage global

D. Résultats

Les mots employés de fagon récurrente (figure 25) font apparaitre les problématiques
suivantes : les transports, la motivation, la communication, les locaux, le niveau, la maladie...

Afin de réaliser nos nuages de mots, nous avons utilisé le logiciel Nvivo pour traiter
les discours recueillis et vérifier le nombre d’occurrence des termes. Nous avons ensuite retiré

les mots inférieurs a 5 occurrences afin de rendre plus claire la lecture des nuages de mots.
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Figure 25 : Nuage de mots synthétique

1. Dimension situationnelle des absences
C’est la dimension la plus explicative des absences, évoquée par les stagiaires
interrogés. Une cause situationnelle a été¢ exprimée par tous les stagiaires (15 cas) et regroupe
le nombre de références le plus important (102), aussi avons-nous découpé cette dimension en
créant des codes pour détailler ces 102 références en les répartissant par thématiques
communes.

1.1 Démotivation — faticue

C’est le second plus important volume de causes situationnelles exprimées (23
références pour 10 cas), nous I’avons divis¢ en deux parties, la premicre concerne la
démotivation, la seconde la fatigue.

1.1.1 Démotivation

Elle a été exprimée par 7 stagiaires sur les 15 interrogés.

Verbatim Am : « au début c'était un manque de motivation par rapport au manque de
motivation, surtout par rapport au cours », « du coup ¢a se joue un peu sur le matin si on reste

dans le lit ou pas, parce que I’envie »
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Verbatim Ma : « le manque d’intéressement a la formation, plus envie de faire d’effort
pour cette formation qui ne m’intéresse plus du tout »

Verbatim Ra « premiérement oui j'ai ét€¢ absent pendant un moment du a une baisse de
motivation »

Verbatim St : « y a des fois ¢’est du manque de motivation », « les absences que j’ai eu
c’est vraiment le manque de motivation, la flemme...de venir, apres tu viens parce qu’il faut

venir, mais y a des jours ou je serais bien resté dans mon lit. »

1.1.2 Fatigue

Nous avons ici codé la notion de fatigue, la distinction entre fatigue physique ou
psychologique n’ayant pas été signifiée par les 6 orateurs (10 références), nous n’avons pas fait
cette distinction.

Verbatim Am : « des il y a des moments ou justement, on est fatigués, on a une baisse
de... on a juste envie de se reposer »

Verbatim La: « ¢a a été des retards sur le réveil », « surtout le réveil. », «je suis en
décalage au réveil »

Verbatim Rh : «j’avoue que j’étais beaucoup beaucoup en manque de sommeil et le
matin j’arrivais pas du tout a me lever »

Verbatim So : « sortir un peu plus, étre un peu plus fatigué le lendemain ca c'était dans
un premier temps »

1.2 Famille
Les causes familiales d’absences ont été énoncées par 1/3 des stagiaires et représentent

& références.
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Certaines occurrences sont précisément en rapport avec des faits liés a la santé des
enfants. « I’un de mes enfants qui tombe malade, donc je suis obligée de restée avec eux » ou
aux déces « j'ai eu un enterrement Ia il y a un mois donc j'ai été absent 3 jours ».

La plupart évoque de fagon généraliste « des causes familiales », « des impossibilités
familiales ».

Ainsi Rh appuie sur I’importance de ces causes sur ses absences : « oui bon du coup y
a une partie liée du euh des problémes personnels avec la famille et du coup heu qui ont fait
que j’ai eu beaucoup d’absences »

1.3 Financier

Eu égard au contexte de I’étude, nous aurions pu penser que 1’aspect financier ait une
plus grande importance que celle observée, mais ce dernier n’a été évoqué qu’une seule fois
« ¢’est parfois des problemes d’argent aussi, ou les centres de formation c’est un lieu ou le
stationnement est pas évident et c¢’est couteux, et par rapport & nos revenus ¢a peut étre un

probléeme »

1.4  Personnels généralistes

Nous avons classé ici les références a des problémes personnels dont la teneur n’a pas
¢été explicitement définie par les individus interrogés. 6 individus ont évoqué cet aspect qui
représente 1 référence.

Ainsi Ma évoque « apres c’est vrai que j’ai quelques soucis personnels qui font que des

fois je me dis, bon j’ai pas envie, j’ai pas envie de me prendre la téte a ¢a. »

1.5  Professionnel

Les motifs professionnels d’absence en cours de formation ont été trés peu évoqués.

Seuls 2 cas ont exprimé cette problématique dans deux contextes différents.
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Ra a été mis a contribution par I’entreprise ou il travaillait dans le cadre de la formation,
ce qui a influencé sa présence du fait d’une demande de présence pendant les cours « j'avais un
événement avec le travail ou ils m'ont demandé d'étre 1a ou j'ai loupé une demi, je crois que
c’était une apres-midi de cours », mais aussi de la quantité de travail hebdomadaire devant étre
effectuée dans le cadre professionnel « mon entreprise m’a demandé une part de travail trés

importante, en méme temps pour les apprentis ils mettent pas forcément de limite.

Le Cas So évoque indirectement un choix de se tourner vers 1’entreprise plutdt que vers
les cours et ce de facons distinctes.

D’une part, tout comme Ra, il s’est impliqué dans son entreprise au détriment de la
présence en cours en visant 1’acquisition de compétences sur le terrain ainsi que 1’insertion
professionnelle : « Et on m’a proposé de faire un cursus interne, chez intercontinental, pour
continuer a bosser chez eux plus tard ».

D’autre part So a voulu développer sa carriére en dehors de tout cadre, préférant
I’entrepreneuriat a la présence en cours : « j'ai trouvé une idée par rapport a la création d’une
entreprise qui m’a pris énormément de temps, énormément d’énergie, et ¢a, j’ai empiété un

peu sur les horaires des cours »

1.6 Santé
Ce nceud a été mis en avant par 8 cas constituant 17 références. Nous avons fait le
choix de ne pas creuser les causes éventuellement socio-économiques de ces problémes de
santé qui ont été la plupart du temps évoqués de facon généraliste, sans préciser s’ils étaient
physiques ou mentaux.
En effet méme si cela pourrait représenter un intérét d’analyse dans une autre étude,

nous choisissons ici d’analyser des ¢léments ayant un effet de causalité plutdt direct.
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Nous pouvons noter que la santé est pour plusieurs interviewés un motif unique exprimeé
en début d’entretien. Ainsi Ca évoque « Quand je suis pas venue c¢’était uniquement parce que
j’ai été¢ malade, donc voila.. ». De méme Ol apres relances confirme « ¢’est que quand on est
malade y a pas d’autre raison »

1.7  Transport

C’est le code qui a le plus de références (32) évoquées par 9 stagiaires. Aussi afin d’avoir
plus de détails et suite au traitement des verbatim, nous avons distingué¢ 2 thématiques
principales (Dysfonctionnement des transports en commun ; la distance et/ou le temps de trajet),

et avons classé les autres causes dans un autre nceud (figure 26).
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Figure 26 : Nuage de mots transports

1.7.1 Autres problemes de transport
Méme s’ils ont été cités par 5 stagiaires ils représentent seulement 6 références et ont
un poids relativement faible dans les motifs situationnels d’absences évoqués essentiellement
liés a des probléemes de véhicules personnels comme Ad «j’ai eu des problémes de voiture »

ou Am « si j’ai un probléme de voiture je sais que ¢a va etre compliqué pour moi de venir ».
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Ont également été¢ évoqués 1’absence de véhicule personnel comme recours (en cas de

défaillance des transports en commun) et le co-voiturage.

1.7.2  Dysfonctionnement des transports en commun

C’est une partie importante des motifs invoqués par les personnes interrogées.

Cela concerne en tres grande partie les trains. Il est vrai que la Région PACA fait partie
des régions pour laquelle les trains subissent le plus de retards, gréves et autres désagréments
impactant directement les stagiaires n’habitant pas a proximité des sites de formation. Cela est
d’ailleurs tres présent dans leur discours.

Ra «avec les trains il y a souvent des retards, des suppressions, c¢a arrive assez
régulicrement »

La «avec les retards de trains et tout j’ai di faire des décalages, du coup j’ai raté
quelques heures surtout le matin »

Les transports multi modaux renforcent les risques d’absence comme le dis Cr : « A part
ca avec les gréves c’est compliqué, il y avait la gréve de train et de bus et des jours seulement
des bus et donc pour moi je prends le bus pour descendre a la gare donc il y a pas de bus je peux

pas sortir chez moi donc voila je peux pas venir »

1.7.3 Distance et temps de trajet
D’autre part, 7 entretiens ont mis en lumiere des difficultés liées au temps de trajet que
nous avons choisi de mettre dans cette section distincte afin de conserver une certaine
objectivité des discours. En effet, ici ce n’est pas le moyen de transport en tant que tel qui
entraine de facon directe ou indirecte des absences, mais le temps passé¢ dans les transports

utilisés compte tenu de la distance.
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On retrouve ainsi plusieurs phrases ¢loquentes quant a la difficulté posée pour certains
stagiaires par le temps passé dans les transports.

La plupart des individus en ayant parlé I’isole en tant que facteur sans interaction avec
d’autres facteurs.

Ad : «je suis a Valbonne déja pour aller a Cimiez je mettais presque une heure en
fonction des bouchons le matin (...) Je mets environ une heure et demie pour venir une heure
et demie pour rentrer »

Ma : « Cannes une heure de transport tous les jours c’est pas facile non plus »

Po « 1l y a eu des causes via les transports parce que moi je suis de mougins, donc je
prends le train le train pour de Mougins a Nice c'est 1h »

Vi « moi je viens de loin par rapport au centre de formation ici, donc oui des fois les
transports, ¢’est pas évident »

11 a été percu comme motif principal par Mo : « alors principalement mes retards ou mes
absences sont dues aux transports parce que j habite assez loin »

Pour d’autres, il représente un effort trop ¢élevé pour participer a des cours qui ne sont a
leurs yeux pas suffisamment importants, comme c’est le cas pour Po : « sachant que le trajet il

est hyper long si ¢’est se déplacer pour 4h a rien faire, voila quoi »

2. Dimension institutionnelle et informationnelle des absences
Ce second Nceud principal compte 73 références pour 11 cas, ce qui le place en
deuxiéme place dans les motifs d’absences déclarés. Ce volume est nettement moins important
que les causes situationnelles, mais mérite pour plus de détails et d’explications une
hiérarchisation.
Ainsi nous avons découpé cette partiec en 4 grandes sous-parties (elles-mémes

subdivisées) en fonction du recueil, afin de distinguer :
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- Les motifs évoqués liés aux cours en tant que tels

- Le décalage avec I’image générale que les stagiaires avaient de la formation

- L’organisation au sens large

- La relation apprenant-institution

2.1  Les cours

Il s’agit ici des causes ressenties liées a deux éléments distincts : la transmission des
cours par les formateurs d’une part, les contenus et le décalage des attentes li¢ aux contenus des
cours d’autre part.

2.1.1 L’Andragogie

C’est un facteur qui n’a été évoqué que par trois apprenants (6 références) et qui fait
donc partie des causes ayant un impact faible dans notre étude.

La méthode de transmission du cours est alors remise en question.

Cela est le cas pour Ma «c’est la personne en question, je trouve que c’est pas
intéressant, ils font pas d’effort pour essayer de se mettre a la place de I’¢leéve, d’essayer de
nous comprendre donc au bout d’'un moment moi je m’en fous je pars.. ».

Il en est de méme pour Po « il y a des formateurs qui ont fait que ca ¢a rend pas le cours
intéressant et ¢a ¢a ca colle pas quoi ok »

So est lui encore plus incisif dans ses paroles parlant d’incompétence : « Il y a des
salariés du GRETA qui sont incompétents mais de A jusqu’a Z qui ne savent pas transmettre le
cours, qui ne savent pas transmettre d’idées », rajoutant « Des formateurs, ils ne savent pas sur
quoi se baser pour donner le cours »

2.1.2 Le contenu et le décalage des attentes

Les contenus de méme que le décalage entre les attentes des stagiaires en termes de

contenu et la réalité des cours ont, contrairement a 1’andragogie, été souvent évoqués (7

stagiaires 18 références).
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Une partie des références évoque des cours qui ne les intéressent pas ou qu’ils
considérent comme peu importants.

Mo : « suivant la nature du cours c'est pas tres intéressant »

Po : « un cours inintéressant ou un cours ou il y a pas d'importance j'hésite pas a me dire
non j’y vais pas » ; « on a eu des cours de nutrition bon maintenant on en a plus et voila ca a eu

aucune importance pour moi et il y en aurait eu dans I’année je pense que j’en aurais séché »

Ma : I’entreprise ¢’est vachement intéressant, 1’école, ce qui est montré a I’école, enfin
ce a vraiment rien a voir , ce qui nous est dit a I’école c’est pas intéressant, ¢ca donne pas envie
d’approfondir, ¢ca donne pas forcément envie de continuer dans ce métier, et donc moi je trouve
que ¢a y fait beaucoup »

So : « il y a des cours par exemple le cours de frangais avec Monsieur "M" ¢a sert a rien
des cours comme ca »

L’autre pan concerne le décalage entre les attendus des stagiaires et les contenus de la
formation a proprement parl¢.

Am « Au début on devait étre par exemple entre options, au début par exemple en
hébergement je devais pas faire de restauration, je devais pas faire de cuisine, et pendant 1 ans
on a fait des cours de cuisine et des cours de restauration, alors qu’a la base c¢’était prévu pour
un trimestre »

Ra : je m’attendais a quelque chose de plus, de plus soutenu en fait , de plus soutenu
globalement dans différentes matieres

So « mais nous on est en train de faire un BTS MHR hotellerie restauration c’est du
management pur et dur et on fait pas ¢a » ; « Alors, pour moi au début non parce que j'avais

une idée tres claire des cours que j'allais avoir je pensais que ¢a allait étre structurée mais vu

qu'apres j'ai vu qu'il y avait des cours qui n'était pas a la hauteur »
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Ma évoque a demi-mot que ce décalage est toutefois de sa responsabilité : « mais bon
apres ca peut paraitre logique vu que normalement on est deux semaines deux semaines donc
ca peut paraitre logique que ce soit moins acces sur la pratique »

St « je vois des choses, ces choses-1a me font dire que eux et nous on fait pas la méme
formation, que eux ils seront capable de faire des choses en cuisine, que nous en étant ici on

sera incapable de faire »

2.2  Ledécalage avec ['image de la formation

Ces ¢léments nous donnent peu d’information si ce n’est une vision globale de décalage
entre ce qu’imaginaient les interviewés de la formation et la fagon dont ils I’ont vécu. Ainsi Mo
certifie que «l’image est un peu différente de ce que je m’attendais », et Vi avoue «c¢a

correspondait pas tout a fait ce que je cherchais »

2.3 Les motifs oreanisationnels

Il représente 17 références des motifs exprimés par un peu plus de la moitié¢ des
individus (8 cas).
Nous avons distingué le champ lexical li¢ a la fois a ’organisation administrative des

formations, et aux motifs matériels ou en rapport avec les locaux.

2.3.1 Le cadre institutionnel
Deux problématiques différentes ont ici ét¢ évoquées.
D’une part, la désorganisation générale de la formation et la gestion des problémes
soulevés par les stagiaires ont été mises en avant.
Rh «je sais que toute la classe a ¢été découragée, a cause de ce manque

d’organisation,(...) donc oui ca a beaucoup joué aussi... »
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Am « le cadre il est mal géré »

Ra « les problémes devrait étre gérés plus rapidement pour pas perdre de temps » ; « je
me demande pourquoi ce genre de probléme ne sont pas pris au sérieux pour justement pousser
a la réussite des ¢leves et donc oui des fois on s’interroge est-ce qu’on ferait bien de venir, de
pas venir s’arréter ou continuer »

St « c’est plus sur la manicre dont la formation elle a tourné pendant I’année qu’il y a
des jours ou je me suis permis de pas etre 1a » ; « les absences ¢’est vraiment, comme je vous
dis c’est vraiment par rapport a la gestion et a la manicre dont la formation elle s’est passée » ;
« Apres c¢’est des décisions, incompréhensibles qui ont été prises »

D’autre part est énoncé le fonctionnement institutionnel de la formation dont les causes
sont externes a 1’organisme de formation.

Mo : « Apres au niveau de l'organisation ¢a a ¢été compliqué aussi vu qu’on est un
nouveau BTS donc malheureusement heu les professeurs ne savent pas forcément ou ils doivent
nous emmener a cause de 1'Académie c'est pas forcément la faute de 1'organisme en lui-méme
mais c'est quand méme assez compliqué » ; « Le référentiel nous a plus ou moins obligé a faire
certaines certains projets qui n'ont pas pris compte que notre BTS était en alternance »

Po : « en fait comme c’est pas des cours initiaux, en fait c'est le rythme le rythme il est

plus dur on va pas se mentir »

2.3.2 Locaux
Ici aussi deux idées distinctes ont été exprimées concernant les locaux par 4 individus
pour 7 références.
Am et Ma orientent leur mécontentement sur le confort li¢ aux locaux, alors que Ad et
Mo mettent en avant des contraintes liées a des changements de locaux durant leur formation.
Mo « J’avais beaucoup moins de retards ou d’absences dans les locaux ou on était, pour

lesquels on a signé »
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2.4  Relation avec l'organisme

Nous avons regroupé dans ce sous nceud les problématiques li€es aux relations humaines

entre les stagiaires et I’organisme.

2.4.1 Dialogue avec l'organisme

Seuls 4 interviewés 1’ont évoqué.

Les références concernent en partie un sentiment de manque d’écoute ou de prise en
charge des questionnements des stagiaires par I’organisme.

Am « ca a jamais €té pris au sérieux donc on était en un petit peu en mode débrouillez-
vous »

Ra « Et des fois ouais on se demande si on est pris au sérieux »

St « Ouais parce que y a des choses, ben y a un moment ou y avait plus de

communication entre comme elle s’appelle entre la responsable j’ai plus son prénom »

St évoque méme une volonté infondée de la part de I’organisme d’aller a I’encontre des
demandes des stagiaires.

St « Et pourquoi non ? Parce que nous ¢a nous arrange, ¢a arrange le prof.. et quand ¢a
nous arrange faut pas, et quand ca arrange le Greta il faut ?! »

Enfin la communication interne est pointée par Ou dont les absences ont été en partie
dues a des facteurs situationnels liés a sa santé: « le fait qu'on ait pas pris forcément en
considération la raison de I'absence, par exemple il y a des professeurs ils vont dire manque

d'investissement alors que c'était pas du tout un manque d'investissement (...) le fait qu’ils I’ait

pas forcément dit aux autres professeurs »
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2.4.2 Infantilisation
L’infantilisation a été exprimée uniquement par 2 individus et ce de fagon explicite.
Mo « on nous répete souvent que nous sommes des adultes en face d’eux mais quand
bien entendu on a des problémes d’adultes on est plutdt infantilisés. »
St « ben ouais mais on est pas des enfants de 10 ans.. on est des adultes qui viennent en
formation »
Il est a noter que I’infantilisation évoquée 1’a ét¢ eu égard a 1’administration et

I’organisation des cours, et non a la relation formateur-formé.

2.4.3 Transmission de l'Information aux stagiaires

C’est un facteur institutionnel évoqué a 16 reprises par 8 cas.

Nous avons ici uniquement regroupé la communication descendant de 1’organisme vers
les stagiaires.

Il s’agit en grande partie d’'un manque d’informations a 1’origine directement des
absences.

Ad : il y a une fois il n’y avait pas eu I’information on avait pas recu les planning, une
fois j’ai été absent a cause de ca

Am : « Par exemple quand on eu des cours a distance la derniere fois, on a pas été
prévenus ; du coup on était tous en cours alors qu’on avait cours a distance »

So « Ce qui fait que des fois 1’¢leve est obligé d’appeler au dernier moment pour savoir
si travaille le lendemain ou pas »

Ra « des fois oui on est informés, mais tardivement sur certains événements ect et qui
oui peuvent emmener personnellement a de I’absentéisme pas régulier, mais ponctuel. » ; « , je
savais pas si je devais venir, pas venir, et oui ¢a peut amener, personnellement ca m’est arrivé

d’etre absent a cause de ce genre de probleme »
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Une plus petite partie des références concerne un manque d’information plus général.
Ma « On est au courant de rien , personne nous dis rien on est prévenu a la derniére
minute » ;, « Quand on veut nos notes on est pas capable de les savoir, on aimerait savoir ou on

en est on peut pas avoir nos bulletins. »

Po « disons que globalement la communication du Greta est pas aussi poussée que un
¢établissement » ; « Et donc des fois on a été prévenu au dernier moment ; on a été chercher
l'information c'est a nous de titiller un peu l'organisme pour qu’il nous donne les réponses qu'on

souhaite »

Mo exprime quant a elle une prise de décision d’entrée en formation en partie biaisée
par le manque d’information (en I’occurrence sur des changements de site de formation) « on
aurait di étre informé j'aurais peut-étre changé ma décision de venir »

St « Certaines informations manquantes »

3. Dimension dispositionnelle des absences
Le nceud principal concernant les facteurs dispositionnels est celui qui comporte le
moins de références. Nous avons tout de méme distingué deux types de discours relatif a ce
facteur.

3.1 Vécu négatif de la scolarité

Il s’agit d’éléments du passé formatif et / ou scolaire, exprimés comme négatifs par les
individus, qui ont eu des répercussions sur les absences actuelles. Seules les relances ont permis
de recueillir ces éléments.

Ad nous explique que son passé de lycéen et son vécu d’apprenant a toujours un poids
sur son approche de I’apprentissage « en fait j'accroche trés vite puis je décroche tres vite aussi

¢a m’a toujours un peu fait chier les cours »
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Vi est on ne peut plus clair sur le sujet affirmant « je fuyais (...) Pour ne pas aller a
I'école »

Toutefois, cet aspect reste peu €évoqué dans I’ensemble des entretiens.

3.2 Jolontaire

Enfin pour 3 cas, des choix assumés par le passé¢ sont encore d’actualité¢ dans la
formation actuelle.

Alors que Mo préfere ne pas se rendre dans les cours ou elle se sent le moins a 1’aise
« les matieres ou je suis plus ou moins absente maintenant c’est les maticres dans lesquelles j’ai
toujours €té on va dire avoir un niveau faible dans ces maticres » « je suis beaucoup moins
assidu que dans les autres maticres dans lesquelles j'ai plus de facilité », Po et So assument
pleinement leurs absences a certains cours qui n’ont selon eux aucun impact sur leur succes
dans la formation.

Ainsi Po affirme que « des absences ¢a fait toujours partie d'un éléve » mais que le
concernant « il y en a pas eu autant pour que ¢a nuise @ mon bon fonctionnement pendant la
formation ou, pendant, antérieurement pendant mes années au lycée ».

Pour So, le discours est trés proche « siil y a 10 cours et qu’il y a que trois cours qui
vont m‘intéresser, je vais étre présent aux trois cours (...) apres ¢a ¢’est depuis que je suis petit
ca a jamais changé c’est donner vraiment le minimum a la fin heu, le maximum a la fin pour

pouvoir arriver a I'objectif »
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E. Interprétation des résultats

Nous avons pu au travers de ces entretiens mettre en évidence les facteurs influengant
les absences des stagiaires en formation pour adultes en alternance au sein du GRETA
Tourisme-Hotellerie.

Comme nous le pensions, la dimension situationnelle est la plus influente et concerne
tous les cas interrogés. Cette dimension recoupe a la fois des facteurs extrinseéques a I’individu
et personnels, pour laquelle nous voyons le role important des transports, de la santé et de
problémes personnels divers. Toutefois de nombreux facteurs évoqués dans cette dimension
situationnelle elle-méme, mais également dans les autres dimensions, peuvent influencer le
code « Motivation — Fatigue ».

L’influence de ces motifs situationnels sur la présence en cours avait été soulignée
comme prépondérante par Joseph-Mathurin concernant les absences des apprentis en CFA de
la Martinique (Joseph-Mathurin, 2008). On retrouve dans cette étude une convergence
importante sur le theme des transports, de la santé¢ et de la fatigue qui sont les trois causes
principales évoquées par les apprentis. La hiérarchie des motifs situationnels est différente dans

le rapport Dobler (2007) dans lequel les raisons professionnelles (représentant 39,1%
des causes) sont majoritairement évoquées. La structure méme des échantillons a donc une
influence importante sur les motifs d’absence. Cela confirme de fagcon indirecte le constat de
notre premiere étude, a savoir le poids des données socio-démographiques comme facteurs
explicatifs des absences.

Il est assez clair que des €léments institutionnels ou dispositionnels peuvent agir
indirectement sur ces aspects situationnels. En effet, des rapports conflictuels avec 1’institution
peuvent amoindrir la motivation, de méme que des cours considérés comme peu importants ou

un vécu de la scolarité compliqué.
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Arrive en deuxiéme position la dimension institutionnelle et informationnelle, dans
laquelle les facteurs les plus influents sont respectivement le manque de relationnel et de
communications entre 1’organisme et les apprenants (dialogue/information...), des problémes
organisationnels et les cours. Ce dernier ¢lément mérite un approfondissement. En effet, une
part minime des facteurs concerne la transmission du cours, en revanche I’importance du
contenu, et en particulier un manque d’intérét pour certains contenus, est évoqué par 7
stagiaires. Cependant, ces contenus respectent un référentiel de formation imposé a I’organisme
de formation. Ainsi, ce décalage entre les attentes liées au contenu et la réalité¢ des cours peut
soulever la question de la communication avant inscription sur le référentiel des formations,
qui, si elle est déficiente, peut étre a 1’origine du mécontentement des stagiaires. Cette
constatation est a rapprocher des résultats de I’étude de Vertongen, Bourgeois, Nils, Viron, &
Traversa en 2009 ayant mis en évidence 1’influence de causes organisationnelles externes aux
cours sur les absences, de la méme maniere que le rapport Dobler de 2007 qui évoque les
défaillances administratives et matérielles de la structure d’accueil.

Pour finir, la dimension concernant les facteurs dispositionnels apparait peu dans les
entretiens, et ce d’autant plus que la moitié des stagiaires 1’ayant évoqué en parle comme un
fait volontaire d’absences en cours, qui n’a pas porté préjudice a leur scolarité, les incitant a
réitérer. Aussi, le vécu formatif peut-il conduire a une croyance d’efficacité personnelle accrue

et engendrer des absences, ce que nous n’avions pas envisagé dans notre partie théorique.
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Etude 3 : Etude de I’évolution de la valeur
et de ’espérance (Expectancy-Value), et du
Sentiment d’Efficacité Personnel (SEP) au

cours de la formation
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V. Etude 3 : Etude de I’évolution de la valeur et de I’espérance
(Expectancy-Value), et du Sentiment d’Efficacité Personnel (SEP) au cours

de la formation

Nous étudierons, dans une troisiéme étude, I’évolution du sentiment d’efficacité
personnel et de I’Expectancy-Value au cours de la formation.

Afin d’évaluer I’évolution de ces indicateurs, une ¢tude longitudinale en trois étapes a
été réalisée avec une soumission des questionnaires en début, milieu et fin de formation. La
réalisation du suivi a été fait par le biais d’un diagramme de Gantt (figure 27). Chaque formation
soumise a questionnaire a été ainsi planifiée en fixant les étapes de passation de questionnaire

par le positionnement de Jalons comme dans cet exemple.
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@ recafcrecpetl 20/03/19  20/03/19
@ recafcrecpet2 24/04/19  24/04/19
@ recafcrecpetd 28/05/19  23/05/19

Figure 27 : Diagramme de Gantt de suivi du recueil

A. Méthodologie générale

Afin de recueillir les données nécessaires a 1’analyse de 1’évolution du SEP et de la

valeur espérance nous avons réalisé une étude longitudinale aupres de notre échantillon de base
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(présenté en étude 1) avec trois recueils de données en début, en milieu et en fin de formation.
Finalement nous avons obtenu un échantillon total de 34 stagiaires ayant répondu aux trois
recueils (Annexe 8)

La premicre partie du questionnaire utilisé est basé sur le modele de Scherer et concerne
donc le sentiment d’efficacité personnel, la seconde partie qui concerne la mesure de la valeur-
espérance s’appuie sur le modele de questionnaire développé par Bourgeois, De Viron, Nils,

Traversa et Vertongen (2009).

1. Le Sentiment d’Efficacité Personnel

L’Echelle d’évaluation de Sherer (1982), traduite par Chambon (1992), a été utilisée

pour évaluer le sentiment d’efficacité personnelle aupres de 1’ensemble de 1’échantillon.

Ce questionnaire est composé de 20 items (Annexe 9), les réponses a chacun des items
du questionnaire se fait sur une échelle de Likert a 5 niveaux :

1 = Pas du tout d’accord

2 = Plut6t pas d’accord

3 = Moyennement d’accord

4 = Plutot d’accord

5 =Tout a fait d’accord.

Deux types de construit y sont étudiés, les items ont été repris tels que présents dans le
questionnaire original :

- Le Social Self Efficacity, qui fait I’objet de 5 items dédiés

- Le General Self Efficacity contenant pour sa part 15 items.
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2. Valeur et espérance

Un questionnaire utilis¢é dans une recherche aux objectifs proches par Vertongen,
Bourgeois, Nils, Viron, & Traversa (2009) a servi au recueil des données concernant

I’Expectancy-Value.

Ce questionnaire contient 15 items (annexe 10) les réponses a ces items se font sur une
¢chelle de Likert en 5 points :

1 = Pas du tout d’accord

2 = Plutot pas d’accord

3 = Moyennement d’accord

4 = Plutot d’accord

5 = Tout a fait d’accord.

Dans ce questionnaire, 1’espérance est évaluée via trois construits :

e La valeur intrinseque de la tache (VI: 6 items), I’item VI 1 a été modifi¢ : « Cette
formation me permet de rencontrer des professeurs intéressants » a été adapté au terrain
de I’é¢tude par I’'item « Cette formation me permet de rencontrer des formateurs

intéressants »

e [ utilité percue de la tache (UP : 2 items) : aucun des items n’a ét¢ modifié

e [’importance pergue de la tache (IP : 2 items) : aucun des items n’a été modifié

La Valeur est mesurée grace a deux construits :
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e Le coft percu de la tache (CP : 3 items) : aucun des items n’a été modifié

e La perception de la compétence (PC : 2 items) : aucun des items n’a ¢t¢ modifié

B. Méthodologie de matrices de transitions de Markov : partie 1 de I’étude

Apres avoir collecté I’ensemble des données, nous avons réalis€¢ une moyenne des items
afin d’étudier les variables choisies, ¢’est-a-dire le SEP d’une part, pour lequel nous avons
réalis¢ une moyenne globale (social et général), et d’autre part les différentes variables
permettant 1’étude de la valeur-espérance.

Cela nous a permis d’obtenir des scores pour chacun des individus, et ce pour chacune
des phases de recueil.

Nous avons ensuite classé ces scores en trois catégories (faible, moyen, et élevé) en
analysant leur répartition par quartiles, et cela pour chacune des trois phases (annexe 11).

A la suite, nous avons réalisé¢ des matrices de transitions (Annexe 25) basées sur les
chaines de Markov, pour chacune des variables ¢tudiées dans notre étude, en définissant 3 états
basés sur le classement de nos scores (faible, moyen, élevé), et en étudiant leur évolution dans
le temps (Temps 1 = Début de formation, Temps 2 = Milieu de formation, Temps 3 = Fin de
formation)

Nous avons ainsi réalisé 3 matrices par variable pour relever le nombre d’individus
passant d’un état a un autre entre le Temps 1 et le Temps 2, le Temps 2 et le Temps 3 ainsi
qu’entre le Temps 1 et le Temps 3.

Enfin, afin d’analyser ces matrices de transition, nous avons comparé¢ les distributions
observées a des distributions théoriques, dans le but de mettre en évidence les phénoménes non

aléatoires.
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Pour cela, nous avons réalisé pour chaque matrice un test de Khi? (x?) permettant de
valider la singularité des trajectoires observées, puis nous avons appliqué ce méme calcul a
chacun des ¢tats de départ, a I’intérieur de chacune des matrices, afin d’avoir des résultats plus

détaillés.

1. Descriptif de I’échantillon
1.1  Age
Les stagiaires de 1’échantillon de cette étude ont un dge moyen de 33,9 ans avec un
¢cart-type de 13,17 ans, pour un age médian de34 ans. Le stagiaire le plus jeune est agé de 16

ans, quand le plus agé a 62 ans. (tableau 8)

Descriptives

Age
N 34
Missing 0
Mean 33.9
Median 34.0
Standard deviation 13.2
Minimum 16
Maximum 62

Tableau 8 : Statistiques descriptives de [’échantillon

1.2 Sexe

La répartition par genre est plutot équilibrée, avec une 1égere majorité féminine (18
individus) par rapport a la gent masculine (16 individus) soit 53% de femmes pour 47%
d’hommes (figure 28).
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Figure 28 : Répartition par genre

1.3 Civilité

Concernant la situation familiale, nous avons pour les 34 individus la répartition
suivante. Les célibataires sans enfant sont au nombre de 17, les célibataires avec enfant(s) au
nombre de 9, les apprenants en couple sans enfant représentent 6 individus, enfin, les
stagiaires en couple avec enfant(s) sont au nombre de 2. La répartition en pourcentage est

mise en évidence dans le graphique suivant (figure 29)

Etat Civil

6%
T N

= Célibataire sans enfant

= Célibataire avec enfant (s)
En couple sans enfant
En couple avec enfant (s)

Figure 29 : Répartition par situation de famille

1.4  Nationalité
Le groupe source de I’étude 3 est composé de 21 personnes de nationalité frangaise, 11
sont issus de pays non francophones, 2 sont natifs de pays francophones (figure 30).
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Nationalité

Frangaise =~ M Pays francophone M Pays non francophone

Figure 30 : Répartition par nationalité

1.5  Dernier diplome obtenu

Nous avons une égalité entre les titulaires d’un baccalauréat (13 apprenants) et les
détenteurs d’un diplome post bac (au nombre de 13 également). Ils constituent la majorité des
diplomes représentés. Il y a également 6 diplomés d’un CAP ou d’un BEP, et 3 stagiaires qui

ne sont titulaires d’aucun diplome (figure 31).

Dernier Diplome Obtenu

‘ﬂ 38%

Baccalauréat m Etudes supérieures m CAP / BEP ® Aucun diplome

Figure 31 : Répartition par dernier diplome obtenu

1.6  Expérience professionnelle

Plus du tiers de 1’échantillon est composé de professionnels (figure32) ayant plus de 10

ans d’expérience (N=12), ensuite 6 apprenants ont de 5 & 10 ans d’expérience, 7 stagiaires ont
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de 1 a 5 ans d’expérience, 5 ont moins d’une année d’expérience, et enfin 4 individus n’en ont

aucune.

EXPERIENCE PROFESSIONNELLE

Moins d'un an
15%

Plus de 10 ans
35%

Figure 32 : Répartition par expérience professionnelle

C. Résultats
1. Sentiment d’efficacité personnel - SEP

1.1 Temps 1 a Temps 2

Le sentiment d’efficacité¢ personnel montre (tableau 9) entre le début et le milieu de
formation des transitions significativement différentes d’une répartition au hasard (p=0,014)

Lorsque I’on rentre dans le détail de la matrice, il apparait clairement que ce sont les
stagiaires avec un sentiment d’efficacité personnel faible en début de formation qui présentent
des trajectoires non aléatoires (p = 0,024). Ainsi, méme si aucun de ces stagiaires n’atteint un
SEP ¢élevé en milieu de formation, ils évoluent toutefois majoritairement sur un SEP moyen

dans 70% des cas, et maintiennent un SEP faible dans 30% des cas.
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T1 >T2
Faible Moyen Elevé
Faible 3 7 0
Moyen 6 4 5
Elevé 0 5 4

Tableau 9 : matrice des transitions du SEP de T1 a T2

1.2 Temps 2 a Temps 3

Le SEP montre entre le milieu et la fin de formation des transitions significativement
différentes d une répartition au hasard (p=0,037).

Cependant, lorsque 1’on rentre dans le détail de la matrice, 1'effet observé ne peut pas
étre attribué a des différences significatives de trajectoire entre le temps 2 et le temps 3.

1.3 Temps 1 a Temps 3

Le SEP montre entre le début et la fin de formation des transitions significativement non
aléatoires (p=0,0277), toutefois l'effet observé ne peut pas étre attribué a des différences

significatives de trajectoire entre le temps 1 et le temps 3.

2. Valeur intrinseque

2.1 Temps 1 a Temps 2

La valeur intrinseéque montre entre le début et le milieu de la formation des transitions

significativement différentes d’une répartition au hasard (p=0,010). Toutefois I'effet observé ne
peut pas étre attribué a des différences significatives de trajectoire entre le temps 1 et le temps

2.

2.2 Temps 2 a Temps 3

La valeur intrinséque montre entre le milieu et la fin (tableau 10) de formation des

transitions significativement différentes du hasard (p<0,001)
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Lorsque I’on rentre dans le détail de la matrice, nous pouvons constater que les stagiaires
accordant une valeur intrinseéque faible en début de formation suivent un schéma de transition
non aléatoire (p=0,024), de méme que les stagiaires dont le score est élevé (p=0,013).

Ainsi, entre le milieu et la fin de la formation, pour les stagiaires dont le score de la
valeur intrinséque est €levé, cette valeur accordée a la tache reste majoritairement élevée
(77,77%), ou devient moyenne (22,22%) mais ne devient jamais faible.

De la méme manicre, les stagiaires ayant un score de valeur intrinséque faible en milieu
de formation conservent un score faible dans 70% des cas, ou atteignent un score moyen dans

30% des cas, mais n’ont pas un score ¢levé en fin de formation.

T2>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 7 3 0
Moyen 2 6 7
Elevé 0 2 7

Tableau 10 : matrice des transitions de la valeur intrinséeque de T2 a T3

2.3 Temps 1 a Temps 3

La valeur intrinséque montre entre le début et la fin de formation (tableau 11) des

transitions significativement différentes du hasard (p=0,027)

Lorsque ’on rentre dans le détail de la matrice, seuls les individus ayant un score de
valeur intrinséque élevé en début de formation ont un schéma d’évolution significatif
(p=0,022).

En effet, ces derniers conservent majoritairement (dans 10 cas sur 15) une valeur
intrinséque ¢élevée. Seulement deux individus sont passés d’un score ¢levé a un score faible, et

3 d’un score ¢élevé a un score moyen.
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T1>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 4 4 1
Moyen 3 4 3
Elevé 2 3 10

Tableau 11 : matrice des transitions de la valeur intrinséeque de T1 a T3

3. Coiit Percu : CP

3.1 Temps 1 a Temps 2

L’analyse des transitions du cotit pergu de la tache nous a montré que les transitions des
stagiaires ne sont pas aléatoires entre le début et le milieu de la formation (p<0,001).

Lorsque I’on rentre dans le détail de 1a matrice (tableau 12), il apparait que ce sont les
transitions dont 1’état de départ est la perception d’un colit élevé en début de formation qui
différent significativement d une répartition au hasard (p< 0,001). Seul un individu sur onze ne
conserve pas une perception d’un coiit ¢levé de la tache. Ainsi lorsqu’un individu pergoit un

cott ¢leve de la tache en début de formation, cette perception persiste.

T1>T2
Faible Moyen Elevé
Faible 7 3 2
Moyen 5 6 0
Elevé 0 1 10

Tableau 12 : matrice des transitions du cotit per¢u de Tl a T2

3.2 Temps 2 a Temps 3

Le coflit per¢u montre, entre le milieu et la fin de formation (tableau 13), des transitions
significativement différentes du hasard (p=0,009). De manicre plus précise, ce sont de nouveau
les stagiaires dont le colit pergu est élevé qui présentent des transitions qui différent du hasard
(p=0,003). Ainsi, sur les 11 stagiaires concernés, 8 considérent encore que le colit de la tache

est élevé en fin de formation, quand seulement 3 considérent qu’elle est faible.
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T2>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 6 4 2
Moyen 3 4 3
Elevé 3 0 8

Tableau 13 : matrice des transitions du coiit per¢u de T2 a T3

3.3 Temps 1 a Temps 3

Le colt pergu montre entre le début et la fin de la formation des transitions
significativement différentes d une répartition au hasard (p=0,028).

Lorsque I’on rentre dans le détail de la matrice (tableau 14), seuls les individus ayant un
score de colit percu élevé en début de formation ont un schéma d’évolution qui ne différe pas
du hasard (p=0,011). Sur les 11 stagiaires ayant un coiit percu ¢levé, 8 stagiaires maintiennent
cette perception de la tiche, quand 3 considérent le cott pergu plus faible en fin de formation

(niveau moyen).

T1>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 4 5 3
Moyen 5 4 2
Elevé 0 3 8

Tableau 14 : matrice des transitions du cotit per¢u de Tl a T3

4. Utilité percue : UP

4.1 Temps 1 a Temps 2

L’utilité percue montre entre le début et le milieu de formation des transitions
significativement différentes du hasard (p<0,001).

Lorsque I’on rentre dans le détail de la matrice (tableau 15), il apparait que les individus
ayant une perception faible de I'utilit¢ de la tache en début de formation présentent une
évolution qui different du hasard (p< 0,001). 80% des individus continuent & percevoir une

utilit¢ faible de la tache, a I'inverse 20% des stagiaires qui avaient une faible utilité¢ percue
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la tAche persistent dans cette perception.

trouvent cette utilité élevée en milieu de formation. Ainsi, les individus trouvant peu d’utilité a

T1>T2
Faible Moyen Elevé
Faible 8 0 2
Moyen 5 0 3
Elevé 4 3 9

Tableau 15 : matrice des transitions de [ 'utilité per¢ue de Tl a T2

4.2 Temps 2 a Temps 3

L’utilité percue évolue également entre le milieu et la fin de formation (tableau 16) de
manicre significativement différente du hasard (p<0,001).

Ainsi les stagiaires ayant une utilité pergue faible en milieu de formation présentent des
transitions non aléatoires (p= 0,026), tout comme les stagiaires ayant une utilité pergue élevée
(p=0,010).

Entre le milieu et la fin de formation, ce sont donc les stagiaires dont 1’utilité pergue est
¢levée dont les transitions sont les plus remarquables. Ainsi, 71,43% conservent un score élevé.
Les stagiaires restants sont partagés de facon égale entre une utilité percue devenue faible et
moyenne (14,29%).

Les stagiaires ayant une utilité pergue faible gardent majoritairement cette perception
(58,82%). Une partie non négligeable (35,29%) percoit une utilité¢ plus importante en fin de

formation, enfin un individu passe d’une perception faible a ¢levée.

T2>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 10 6 1
Moyen 0 1 2
Elevé 2 2 10

Tableau 16 : matrice des transitions de [ 'utilité per¢ue de T2 a T3




4.3 Temps 1 a Temps 3

Enfin I’évolution de I'utilité percue entre le début et la fin de formation ne montre pas
de différences significatives avec une évolution due au hasard (p=0,078).
5. Importance percgue : IP

5.1 Temps 1 a Temps 2

L’importance percue montre, entre le début et le milieu de formation, des transitions
significativement différentes de transition dues au hasard (p=0,019). Toutefois I'effet observé
ne peut pas étre attribué a des différences significatives de trajectoire entre le temps 1 et le
temps 2.

5.2 Temps 2 a Temps 3

L’importance percue montre entre le milieu et la fin de formation (tableau 17) des
transitions également différentes du hasard (p<0,001).

Lorsque I’on rentre dans le détail de la matrice, deux états de départ au temps 2
entrainent des transitions significativement différentes d’une répartition aléatoire. Ainsi, les
stagiaires possédant un score d’importance percue faible et moyen effectuent des transitions
non aléatoires (respectivement, p=0,004 et p = 0,033).

Les stagiaires ayant des scores d’importance pergue faibles ne modifient quasiment pas
leur perception, seul un individu sur neuf a une trajectoire différente avec un score passant de
faible a moyen.

Les apprenants estimant que la tiche a une importance moyenne se répartissent en fin
de formation de la maniére suivante : 15,38% obtiennent un score faible, 46,15% conservent un
score moyen, et 38,46% évoluent vers un score ¢levé. Méme si la majorité a tendance a rester
au niveau initial, plus d’un tiers des individus accordent plus d’importance a la tache en fin de

formation qu’au milieu de la formation.
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T2>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 8 1 0
Moyen 2 6 5
Elevé 5 2 6

Tableau 17 : matrice des transitions de l'importance per¢ue de T2 a T3

5.3 Temps 1 a Temps 3

Enfin I’importance percue ne montre pas d’évolution significativement différente d’une

répartition au hasard entre le début et la fin de formation (p=0,057).

6. Perception de la compétence : PC

6.1 Temps 1 a Temps 2

La compétence pergue montre entre le début et le milieu de formation des transitions
significativement différentes d’une répartition au hasard (p=0,011).

Lorsque I’on rentre dans le détail de 1a matrice (tableau 18), il apparait que ce sont les
individus dont la perception de la compétence nécessaire a la tache était faible en début de
formation qui présentent des transitions significativement différentes du hasard (p=0,022).

En effet, au milieu de la formation, 10 stagiaires sur les 16 ayant une compétence pergue
faible conservent leur niveau de perception. 5 présentent un score de perception moyen et un

atteint un score élevé.

T1>T2
Faible Moyen Elevé
Faible 10 5 1
Moyen 3 2 4
Elevé 1 2 6

Tableau 18 : matrice des transitions de la perception de compétence de Tl a T2




6.2 Temps 2 a Temps 3

La perception de la compétence évolue également entre le milieu et la fin de formation
(tableau 19) de maniére significativement différente du hasard (p=0,002).

Cela concerne les stagiaires ayant une perception de la compétence faible ou moyenne
(respectivement, p=0,004 et p=0,050).

Les stagiaires dont la perception est faible en milieu de formation ont majoritairement
un score qui n’a pas évolué en fin de formation (9 sur 14). 5 stagiaires présentent cependant une
trajectoire différente, 3 évoluent vers un score moyen et 2 vers un score €levé.

Les deux tiers des stagiaires dont les scores des compétences pergues sont moyens en
milieu de formation conservent cette perception en fin de formation, les individus restants

évoluent vers un score faible.

T2>T3
Faible Moyen Elevé
Faible 9 3 2
Moyen 3 6 0
Elevé 1 3 7

Tableau 19 : matrice des transitions de la perception de compétence de T2 a T3

6.3 Temps 1 a Temps 3

Enfin la compétence pergue ne montre pas de transitions significativement différentes

d’une répartition au hasard entre le début et la fin de formation (p=0,070).

D. Discussion des résultats

1. Sentiment d’efficacité personnel
Nos résultats ont mis en évidence que les stagiaires qui ont un sentiment d’efficacité
personnel faible en début de formation évoluent trés majoritairement vers un sentiment
d’efficacité moyen. Aussi, nous pouvons supposer que la formation permet a ces individus une

évolution positive dans le rapport a leur performance. Des études portant sur différents types
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de formations pour adultes ont déja mis D’accent sur I’importance de celles-ci dans
I’amélioration de 1’appréciation des performances, notamment dans le domaine de 1’éducation
comme ’ont traité Perrault et al. (2010), ou encore Monfette et Grenier (2016) qui ont mis en
exergue I’importance de la mise en situation pour améliorer le sentiment d’efficacité personnel,
par exemple dans le cadre de stages.

Ruph (1997) détaille de son coté une série d’actions pouvant agir sur le sentiment
d’efficacité personnel dans le cadre de la formation dans un chapitre intitulé « Intervenir pour
développer le sentiment de compétence a apprendre ».Cela peut, en conséquence, appuyer le
fait que les stagiaires de notre échantillon ont pu, en partie grace a la formation suivie, acquérir
des compétences, effectuer des taches leur permettant d’acquérir des connaissances conduisant
a un sentiment d’efficacité personnel en hausse ou de lever certains doutes quant a leur capacité
a réussir dans I’apprentissage de nouveaux sujets ou dans la remobilisation de connaissances et

compétences précédemment acquises.

2. Valeur Intrinséque

Inversement, la valeur intrinséque accordée a la formation par les individus évolue peu
chez la plupart des stagiaires ayant une perception faible ou élevée.

La valeur intrinséque accordée a la formation, pour étre réellement influencée, doit étre
soumise a des phénomenes importants. Aussi les stagiaires ayant choisi 1’inscription en
formation pour la formation, ¢’est-a-dire son contenu et la volonté d’apprendre, restent sur cette
perception majoritairement. Un décalage avec les attentes, ou encore des facteurs externes
puissants, peuvent faire évoluer cette valeur accordée qui est somme toute trés ancrée dans
I’esprit des stagiaires. De la méme maniere, les personnes qui n’attribuent qu’une faible valeur

intrinséque a la formation ne semblent pas évoluer vers une valeur accordée plus importante.
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Pour Laumay (2017) afin d’augmenter celle-ci, il faudrait accroitre «la valeur
d’accomplissement, la valeur d’intérét intrinséque et la valeur d’utilité extrinséque aux yeux de
ses ¢€leves, tout en réduisant le colit engendré par la réalisation de la tache »Dés lors nous
pouvons supposer que, dans le cadre de la formation, toute ou partie de ces solutions n’ont pas
€té mis en ceuvre, ou encore que les stagiaires dont la valeur intrinséque accordée a la formation
est faible, n’ont pas été repérés et pris en charge afin de les guider vers le plaisir d’apprendre
ou enfin n’ont pas €té réceptifs aux moyens mis en ceuvre pour les intéresser.

3. Coiit Percu

Concernant le colit percu, les niveaux de perception du colt que représente la formation
sont ¢levés et le restent au cours du temps. Ainsi, la formation ne semble pas avoir d’impact
positif sur la majorité des stagiaires, qui considerent toujours au fil du temps qu’elle représente
un colt important. Des phénomenes externes, ayant fait 1’objet de notre deuxiéme étude,
peuvent en ¢€tre une explication partielle. En effet, certains facteurs externes a la formation
peuvent €tre insurmontables et représenter un cotit important ne pouvant étre amoindri. Le fait
méme de ’alternance de temps en entreprise et en cours peut étre vécue comme un cot.

Les volumes d’heures sont plus restreints que dans le cadre d’une formation initiale pour
atteindre un niveau similaire. Le CAP doit étre passé en un an, certains BAC professionnels et
BTS également. D’autres BTS se passent en deux ans avec seulement 60% de temps de présence
en centre. La plupart des formations sont donc délivrées de manicre accélérée, expliquant
qu’elle puisse représenter un cotlit important pour les stagiaires.

En effet, cela peut avoir de fortes répercussions sur les difficultés et sur la quantité de
travail a fournir. Se rajoutent a cela, de maniére indirecte, les trajets a effectuer, les problemes
personnels, de santé, qui peuvent accentuer ce sentiment. Vonthron et al. (2007) parlent ainsi de
« pénibilité » de la formation liée a des changements « de rythmes de vie », a ’acquisition de

nouvelles connaissances ou encore a 1’« organisation a mettre en place » .
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Si une partie des difficultés peut étre réduites notamment par I’andragogie, le rythme de
la formation et son contenu sont imposés et les facteurs externes n’ont pas, a 1’heure actuelle,
vocation a étre traités par 1’organisme de formation. Il n’est donc pas étonnant que le colt percu
par les adultes lorsqu’il est considéré comme élevé initialement conserve cet état au cours de la
formation.

La perception de ce coflit €levé et sa persistance est observée dans les trois matrices

concernant le colit pergu, signe d’un poids important du phénomene.

4. Utilité percue

Les scores d’utilité percue dans les transitions significatives révélées par nos matrices
montrent encore la tendance a une stabilité des scores au cours du temps. Majoritairement, si
I’utilité percue est faible en début de formation, elle reste faible en fin de formation. Le
phénomene est le méme si elle est élevée, elle demeure élevée. Autrement dit, la formation ne
fait généralement pas évoluer 'utilité¢ que le stagiaire attribue a la tache d’apprentissage. Des
¢tudes ont été menées par Vansteenkiste et al. (Vansteenkiste et al., 2009) afin d’établir une
relation entre les objectifs des individus et 1’utilité percue. Il en ressort qu’une action
augmentant les motifs intrinséques conduit a une utilité percue plus importante. La stabilité
dans le temps de la valeur intrinséque serait alors prédictive de 1’utilité pergue, ce qui corrobore
la stabilité¢ des deux variables dans notre étude.

Toutefois, certains stagiaires ont évolué et il est intéressant de s’attarder dessus. Ainsi
entre T1 et T2 mais également entre T2 et T3, des stagiaires sont passés d’une perception faible
aune perception ¢élevée ou moyenne. Aussi peut-on supposer que, devant 1’acte d’apprentissage,
une partie des stagiaires a pris conscience que les tdches accomplies ont une utilité plus
importante que ce qu’ils envisageaient au début de la formation. L’application sur le terrain, ou

encore I’andragogie des formateurs, reliant certaines tdches parfois abstraites a des réalités
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professionnelles ou personnelles, introduisant un plaisir de 1’apprentissage ou 1’augmentant,
peut avoir favorisé ces transitions. Ce sont d’ailleurs des pistes évoquées par Sandrine Neuville
(2006a) a I’issu d’entretiens avec des étudiants.

Al’inverse, quelques stagiaires sont passés d’un score ¢levé a des scores moindres entre
T2 et T3. D’une part, nous pouvons I’interpréter par un éventuel décalage entre les attentes des
stagiaires en termes d’objectifs et d’utilités, et la réalité¢. D’ autre part, une partie des stagiaires
a pu également, durant les temps précédents, acquérir les éléments souhaités. Ils ne trouvent
alors plus d’utilit¢ aux nouvelles acquisitions de connaissances, n’en entrevoyant aucune
application future a titre professionnel ou personnel. Ces résultats peuvent étre mis en parallele
avec les résultats obtenus lors de la premiére étude qui avaient révélé que les individus ayant
une forte expérience professionnelle avaient des absences plus régulicres, suggérant une utilité

percue moins importante pour ces individus.

5. Importance Percue

L’¢tude de I’'importance percue a mis en évidence des transitions intéressantes entre T2
et T3. Ainsi les stagiaires qui considéraient que I’importance de la formation n’était que
moyenne ont évolué vers une perception ¢élevée de cette importance, et cela pour plus du tiers
de I’effectif. Nous pouvons d¢s lors prétendre que les stagiaires ont pris conscience, au fur et a
mesure du déroulement de la formation, de I’importance de cette derniére pour leur avenir,
I’échec de la validation de la formation devenant peut-étre une préoccupation importante. Nous
pouvons supposer qu’une partie des enseignements théoriques a €té appliquée en entreprise, ou
encore que les apprenants aient pu entrevoir, au travers du discours andragogique des
formateurs, I’importance de la réussite dans le diplome a des fins professionnelles.

De méme, cette importance percue de la formation peut étre liée a des motifs conscients

ou inconscients tout a fait personnels, plus que professionnels, comme le besoin de
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reconnaissance de la réussite par les pairs, la famille, ou simplement la réalisation d’un objectif
individuel afin d’augmenter I’estime de soi.

A l’opposé, les stagiaires pour lesquels cette importance n’était que faible maintiennent
cette perception. La formation ne semble pas leur avoir démontré son importance quant a leur
avenir professionnel ou personnel. Ce constat peut étre en effet entendu, ’alternance des
stagiaires leur permet de mettre un pied dans I’entreprise, d’acquérir des compétences sur le
terrain et peut donc mettre a mal la partie « acquisition de connaissances en centre de
formation », voire I’utilité d’achévement ou de réussite de la formation.

De méme, des stagiaires ne souffrant d’aucun déficit d’estime de soi n’auront rien a se
prouver, les acquisitions de savoirs et la réussite dans la formation étant alors totalement
secondaires. Par ailleurs, comme évoqué dans I’étude 1 une partie des stagiaires, du fait de leur
rapport culturel a ’'importance d’un diplome ou de la formation d’un point de vu plus général,
peuvent la considérer comme un mal nécessaire et en percevoir une utilité sans y accorder
d’importance.

Enfin, nous pouvons souligner que lors de notre étude 1, nous avions mis en évidence
une corrélation entre les absences et un motif identitaire fort, or, Vertongen et al. ont montré
« d’importantes corrélations entre certains motifs d’entrée et certaines dimensions constitutives
de la valeur percue ils soulignent a ce sujet que ce lien existe « entre motif identitaire et

importance accordée a la formation » (Vertongen et al., 2009, p. 4).

6. Perception de la compétence
Entre T1 et T2, ainsi qu’entre T2 et T3, la perception des compétences des stagiaires
doutant de leur capacité reste essentiellement faible. Fenouillet (2009) suppose I’effet sur la
compétence percue de variables non étudiées dans cette these, telle que la durée des formations

ou encore le statut des stagiaires. Il souligne, en effet, la possibilité d’une perception de

133



compétence différente selon que le stagiaire soit sans emploi, en reconversion, ou un primo
apprenant. Modifier la perception en agissant sur ce facteur n’est pas chose aisée, ce qui peut
expliquer le maintien d’une perception faible.

Nous pourrions aller plus loin et supposer que plus globalement le concept de transition
traité par Boutinet (2014) pourrait étre introduit. En effet des transitions anticipées et/ou voulues
n’induiront pas la méme perception de compétence une fois en formation que des transitions
non anticipées.

Toutefois quelques individus ont eu des trajectoires positives vers une amélioration des
compétences percgues, suivant pour partie les trajectoires mises en évidence au travers de I’étude
matricielle du sentiment d’efficacité personnel

La formation leur a permis directement ou indirectement de prendre confiance dans leur
capacité a acquérir de nouvelles compétences. Cette évolution peut Etre attribuée en partie a la
transmission du savoir par les équipes qui ont pu rassurer, stimuler les stagiaires, ou adapter les
techniques favorisant 1’acquisition des savoirs et savoir-faire, renforcant 1’impression de
competences.

Par ailleurs, la difficulté présupposée a 1’acquisition de compétences par les stagiaires a
pu s’avérer démesurée par rapport a la réalité du niveau de la formation, cette appréhension de
base s’avérant étre surestimée. Une étude réalisée par Forget (2009) sur les facteurs agissant sur
la perception des compétences (dans le cadre de la formation d’enseignants) a montré, entre
autres, I’importance de I’expérience dans le domaine d’activité, mais €galement celle du
contenu de la formation et de son cadre ou encore le feed-back percu par 1’apprenant et son
positionnement par rapport aux pairs.

Pour conclure, une partie des stagiaires a vu la perception de sa compétence
s’amenuiser, passant de moyenne a faible entre le milieu et la fin de formation. Un contenu de

la formation, d’un niveau pergu comme trop ¢levé, comme un positionnement d’infériorité dans
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le groupe de stagiaire a pu peser sur leur confiance, affaiblissant leur perception d’acquisition
de savoir-faire. Le contenu a pu également remettre en question des acquis professionnels
antérieurs, provoquant un doute quant a 1’apprentissage de choses nouvelles dans un domaine

qu’ils pensaient maitriser lors de I’entrée en formation.

E. Méthodologie de I’analvse des déterminants des transitions : partie 2 de

I’étude 3

La deuxie¢me partie de 1’étude 3 a consisté a vérifier la relation entre les données socio-
démographiques, les motifs d’entrée en formation et les transitions observées dans la premicre
partie. Pour cela nous avons codé les transitions de la manicre suivante : 1 pour des scores
stables entre les temps (restant donc faibles, moyens ou élevés), 2 pour des trajectoires a la
baisse (passage de moyen a faible, d’¢levé a faible ou d’¢élevé a moyen) et 3 pour des trajectoires
a la hausse (passage de faible a moyen, de faible a élevé ou de moyen a €levé).

Nous avons ensuite appliqué des modeles linéaires généralisés (GLM) pour variables

catégorielles multinomiales.

F. Résultats

1. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur le sentiment d’efficacité personnel.

1.1 Entre le debut et le milieu de la formation

L’analyse statistique a laissé apparaitre que quatre variables (tableau 20) ont un effet
significatif sur I’évolution du sentiment d’efficacité personnel entre le début et le milieu de la
formation. Ainsi I’age (x*>=8,63 ; p=0,013), le motif d’entrée épistémique (x*>=9,69 ; p=0,008),

le motif vocationnel (x*>=10,61 ; p=0,005) et le motif social (x*=13,59 ; p=0,001) entretiennent
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des relations significatives avec I’évolution du sentiment d’efficacité personnel entre le début
et le milieu de formation. Le modele représente 45,5% de la variance expliquée (R*=0,455 ;

annexe 12).

Loglikelihood ratio tests

2

X £ p
8. (

Age 63 013
MOYENNE EPI N (

69 008
1 (

MOYENNE VOC 061 005
1 (

MOYENNE SOC 350 001

Tableau 20 : modele explicatif des déterminants des transitions du sentiment d efficacité
personnel de Tl a T2

Ainsi, I’analyse en GLM montre une forte probabilit¢ que le sentiment d’efficacité
personnel reste stable chez les plus jeunes des apprenants, alors que la probabilité d’une hausse
du sentiment d’efficacité personnel ne cesse de croitre avec 1’age (figure ...).

Un sentiment d’efficacité personnel en diminution a quant a lui environ une chance sur
deux d’étre observé chez les stagiaires proches de 1’age moyen de notre échantillon. Ce niveau
de probabilité est beaucoup plus faible chez les plus jeunes, et 1égérement plus faible chez les

plus agés.
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Figure 33 : effets de l’dge sur les transitions du sentiment d’efficacité personnel entre T1 et
172

Concernant le motif d’entrée épistémique (figure 34), la probabilité d’un sentiment
d’efficacité personnel stable augmente trés fortement quand le motif épistémique augmente A
I’inverse, les trajectoires de croissance du sentiment d’efficacité personnel seraient plus
fréquentes avec des motifs épistémiques faibles. Enfin la baisse du sentiment d’efficacité
personnel rencontre un pic de probabilité aux alentours du score moyen de ce motif dans notre

échantillon.

1.00 1

0.75 1

)]
s

0.50 1

WN = =

0.25 1

Prob. SP 1 categories

0.00 1
-15 -1.0 0.5 0.0 05
MOYENNE EPI

Figure 34 : effets des motifs d’entrée épistéemiques sur les transitions du sentiment d’efficacité
personnel entre Tl et T2
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Le sentiment d’efficacité personnel montre une forte probabilit¢ de hausse lorsque le
score des motifs d’entrée vocationnel est élevé. En revanche, les chances de stabilité et de
diminution du sentiment d’efficacité personnel chutent lorsque ces motifs deviennent plus

importants notamment au-dessus du score moyen de cette variable.
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Figure 35 : effets des motifs d’entrée vocationnels sur les transitions du sentiment d’efficacité personnel entre
Tl et T2

Plus les causes socio-affectives (figure 36) sont importantes dans I’acces a la formation
plus les statistiques nous montrent que le sentiment d’efficacité personnel a des chances de
diminuer. En effet, quasi nulle en 1’absence de motif social d’entrée, la probabilité de I’influence
d’une moyenne sociale forte s’avere trés importante dans la baisse du sentiment d’efficacité
personnel. La réaction est quasiment symétriquement opposée pour la hausse du sentiment
d’efficacité personnel. Enfin la probabilité que le sentiment d’efficacité personnel reste stable
du fait de Dl’influence de motifs sociaux reste plutét faible, montrant 1’importance de

I’environnement social de la formation dans le sentiment d’efficacité personnel.
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Figure 36 : effets des motifs socio-affectifs sur les transitions du sentiment d’efficacité
personnel entre Tl et T2

1.2 Entre le milieu et la fin de la formation

L’analyse statistique a laiss¢ apparaitre que seulement deux variables (tableau 21) ont
un effet significatif sur 1’évolution du sentiment d’efficacité personnel entre le milieu et la fin
de la formation. Il s’agit des motifs identitaires (x*=10,41 ; p=0,005) et des motifs dérivatifs
(x*>=7,90 ; p=0,008).

Cependant, les motifs économiques (x*=5,90 ; p=0,052) et sociaux (x*=5,67 ; p=0,059)
ont quand méme un effet marginal sur cette évolution. Le modéle prenant en considération
I’ensemble de ces cinq variables explique 25% de la variance de 1’évolution du sentiment

d’efficacité personnel entre le milieu et la fin de la formation (R?>=0,250 ; annexe 13)
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Loglikelihood ratio tests

X2 df p
ECO MOYENNE 5.90 2 0.052
SOC MOYENNE 5.67 2 0.059
IDE MOYENNE 10.41 2 0.005
DER MOYENNE 7.90 2 0.019
PRE MOYENNE 4.72 2 0.095

Tableau 21 : modele explicatif des déterminants des transitions du sentiment d’efficacité

personnel entre T2 et T3

Ainsi, concernant le motif identitaire d’entrée (figure 34), plus son score est faible, plus

il a de probabilité d’influencer le sentiment d’efficacité personnel a la baisse.

A contrario, un motif identitaire avec un score ¢élevé est associé a une probabilité

importante de stabilit¢ du sentiment d’efficacité personnel, et une probabilité modérée de

hausse de celui-ci entre le milieu et la fin de la formation.
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Figure 37 : effets des motifs identitaires d’entrée sur les transitions du sentiment d’efficacité

personnel entre T2 et T3
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Les probabilités d’évolution du sentiment d’efficacité personnel sont également dues
aux motifs d’entrée en formation dérivatifs ( figure 38). En effet, plus les scores de ce motif
sont ¢€levés, plus la probabilit¢ d’une trajectoire de diminution du sentiment d’efficacité
personnel est importante. Le phénoméne va a I’inverse lorsque les motifs dérivatifs sont au plus
bas, il y a alors 50% de chance que le sentiment d’efficacité personnel reste stable ou augmente.

Lorsque le score est moyen, c’est alors la stabilité qui est la plus probable.
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Figure 38 : effets des motifs dérivatifs d’entrée sur les transitions du sentiment d efficacité
personnel entre T2 et T3

2. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur la valeur intrinséque accordée a la formation

2.1  Entre le début et milieu de la formation

L’analyse GLM a laissé apparaitre que quatre variables (tableau 22) ont un effet sur la
valeur intrins€éque entre le début et le milieu de la formation. Ainsi I’age (x*=6,32 ; p=0,042) et
le motif épistémique (x*>=9,68 ; p=0,008) ont un effet significatif alors que le motif vocationnel
et le niveau de dipldome précédemment acquis ont un effet marginal. Le modele représente

35,7% de la variance expliquée (R?>=0,357 ; annexe 14).
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Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Age 6.32 2 0.042
MOYENNE EPI 9.68 2 0.008
MOYENNE VOC 4.59 2 0.101
Diplome 5.23 6 0.515

Tableau 22 : modele explicatif des déterminants des transitions de la valeur intrinseque entre

T1 et T2

Le motif épistémique (figure 39) est celui qui a ’effet le plus important. La stabilité de

la valeur intrinséque entre le début et le milieu de la formation est associée a la probabilité la

plus forte pour I’ensemble des scores, mis a part pour les plus hauts scores pour lesquels elle a

une probabilité plus importante de baisser.
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Figure 39 : effets des motifs épistemiques d’entrée sur les transitions de la valeur intrinseque

entre Tl et T2
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Concernant les probabilités des transitions de la valeur intrinséque, seuls les stagiaires

les plus agés auront des trajectoires de baisse de la valeur intrinséque accordée a la formation

quand les autres apprenants la maintiendront (figure 40).
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Figure 40 : effets de l’dge sur les transitions de la valeur intrinseque entre T1 et T2

20

3. Entre le milieu et la fin de la formation

Vi1

WA =

L’analyse statistique a laiss¢ apparaitre que quatre variables (tableau 23) ont un effet

significatif sur I’évolution de la valeur intrinséque entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi

le diplome (x*=13,64 ; p=0,034), les motifs épistémiques (x>=18,77 ; p<0,001), les motifs

¢conomiques (x*>=17,41 ; p<0,001) et les motifs sociaux (x>=8,87 ; p<0,001) ont un effet. Le

modele représente 41,6% de la variance expliquée (R*=0,416 ; annexe 15).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Diplome 13.64 6 0.034
MOYENNE EPI 18.77 2 <.001
MOYENNE ECO 17.41 2 <.001
MOYENNE SOC 9.87 2 0.007

Tableau 23 : modele explicatif des déterminants des transitions de la valeur intrinséque entre

T2 et T3
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Les stagiaires qui n’ont aucun diplome ont une probabilité¢ d’évolution entre le milieu
et la fin de la formation partagée entre la hausse ou la stabilité de la valeur intrinseque (figure
41).

Pour les autres diplomes, la probabilité la plus forte est la stabilit¢ de la valeur

intrinséque accordée a la formation.
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Figure 41 : effets du dernier diplome obtenu sur les transitions de la valeur intrinséque entre
T2 et T3

La variable « motif épistémique » (figure 42) induit une forte probabilité de stabilité de
la valeur intrinséque : seuls les scores trés élevés entrainent une probabilité importante de baisse

de la valeur intrinseéque.
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Figure 42 effets des motifs épistemiques d’entrée sur les transitions de la valeur intrinseque
entre T2 et T3
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Les stagiaires dont les motifs économiques sont les plus faibles ont des probabilités
¢levées d’avoir une valeur intrinséque en baisse entre le milieu et la fin de la formation. Cette
possibilité s’effondre rapidement. Lorsque le score dépasse la moyenne, aucun ne suivra cette

trajectoire.

Les individus dont les motifs économiques entrainent une variation a la hausse de la
valeur intrinséque sont ceux dont le score est le plus élevé. Enfin les stagiaires ayant un score
moyen pour les motifs économiques ont plus de chance d’étre concernés par une stabilité de la

valeur intrinséque.
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Figure 43 : effets des motifs économiques d’entrée sur les transitions de la valeur intrinseque
entre T2 et T3

4. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur le coiit percu de la formation

4.1  Entre le début et milieu de la formation

L’analyse GLM a laissé apparaitre que trois variables (tableau 24) ont un effet sur le

colt percu entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi le dipléme (x>=30,3 ; p<0,001), la
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nationalité (x?>=24,5 ; p<0,001) et I’expérience (x*=25,0 ; p=0,002) agissent sur les transitions.

Le modele représente 83,6% de la variance expliquée (R?=0,836 ; annexe 16).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Nationalite 24.5 4 <.001
Diplome 30.3 6 <.001
experience 25.0 8 0.002

Tableau 24 : : modeéle explicatif des déterminants des transitions du coiit per¢u entre T1 et T2

Les stagiaires francais ont une probabilité forte de stabilité du colit percu tout comme
les non francophones. Par ailleurs les stagiaires francophones ont une forte probabilité de baisse

du cotit percu entre le milieu et la fin de la formation (figure 44).
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Figure 44 : effets de la nationalité sur les transitions du coiit per¢u entre Tl et T2

Les non diplomés ont environ 50% de chances d’avoir un cout pergu stable et 50% de
chances d’avoir une trajectoire en baisse (figure 45). Les titulaires de baccalauréat ont des
trajectoires stables de colt percu, quand les CAP/BEP ainsi que les titulaires de diplomes du

supérieur ont des couts percus ayant plutdt des tendances a la baisse au cours du temps.
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Figure 45 : effets du dernier diplome obtenu sur les transitions du cotit per¢u entre T1 et T2

Quelle que soit la durée d’expérience (figure 46), elle a peu de chance d’engendrer une
trajectoire de hausse du cott percu. En revanche, la probabilité¢ d’une baisse de la perception du
colt est importante chez les personnes inexpérimentées, et de 1’ordre de 50% chez les

apprenants ayant de 1 a 5 ans d’expérience. Pour les autres durées d’expérience de notre recueil,

la stabilité du coftit pergu est la plus probable.
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Figure 46 : effets de l’expérience sur les transitions du cotit per¢u entre T1 et T2
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4.2  Entre le milieu et la fin de la formation

Il n’y a pas de mode¢le explicatif de I’évolution du cout percu satisfaisant entre le milieu
et la fin de formation.
5. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur I’utilité percue de la formation

5.1 Entre le debut et le milieu de la formation

L’analyse statistique a laissé apparaitre que 3 variables (tableau 25) ont un effet sur
I’utilité percue entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi 1I’expérience (x*=25,2 ; p=0,001),
les motifs prescrits (x>=16,9 ; p<0,001) et les motifs sociaux d’entrée en formation (x>=17,4 ;
p<0,001) agissent sur les transitions.

Le modele représente 55,6% de la variance expliquée (R?=0,556 ; annexe 17).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Expérience 25.2 8 0.001
MOYENNE PRE 16.9 2 <.001
MOYENNE SOC 17.4 2 <.001

Tableau 25 : : modele explicatif des déterminants des transitions de [ utilité percue entre T1
et T2

Les stagiaires sans expérience comme ceux ayant moins d’un an d’expérience ont une
probabilité plus forte d’avoir une trajectoire de baisse de 1’utilité pergue de la formation. Les
autres durées d’expérience du recueil ont une propension a la stabilité¢ de leur utilité pergue

(figure 47).
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Figure 47 : : effets de [’expérience sur les transitions de ['utilité per¢ue entre T1 et T2

La probabilité de baisse ou de stabilité qui n’est qu’aux alentours de 50% lorsque le
motif prescrit est faible, réduit encore avec des scores plus ¢élevés. Inversement la probabilité
de hausse de I'utilité pergue, nulle lorsque le motif prescrit est faible, se rapproche des 100%

quand celui-ci est élevé.
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Figure 48 : : effets des motifs prescrits d’entrée sur les transitions de [ 'utilité percue entre T1
et T2

5.2  Entre le milieu et la fin de la formation

L’analyse GLM a laiss¢ apparaitre que 4 variables (tableau 26) ont un effet sur 1’utilité

percue entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi I’état civil (x>=15,27 ; p=0,018), le diplome
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(x*>=17,09 ; p=0,009), I’expérience (x*=21,99 ; p=0,005) et les motifs opératoires professionnels

d’entrée en formation (x*=6,95 ; p=0,031) agissent sur les transitions.

Le modele représente 86,5% de la variance expliquée (R?=0,865 ; annexe 18).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Etat Civil 15.27 6 0.018
Diplome 17.09 6 0.009
experience 21.99 8 0.005
MOYENNE PRO 6.95 2 0.031

Tableau 26 : modeéle explicatif des déterminants des transitions de [ 'utilité percue entre T2 et

13

Entre le milieu et la fin de la formation, quel que soit 1’état civil ou le diplome acquis

antérieurement a I’entrée en formation, la stabilité de 1’utilité pergue est associée a la plus forte

probabilité.

L’expérience professionnelle suit la méme tendance, hormis pour les individus dont

I’expérience est supérieure a 10 ans pour lesquels la hausse de 1’utilité percue est 1égerement

plus probable que la stabilité (figure 49).
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Figure 49 : effets de ’expérience sur les transitions de [ utilité pergue entre T2 et T3
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Enfin plus le motif professionnel prend une place importante dans 1’entrée en formation,
plus les trajectoires stables sont probables (figure 50). Notons que quand le score des motifs

professionnels est faible les trois trajectoires ont des probabilités proches.
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Figure 50 : effets des motifs opératoires professionnels d’entrée sur les transitions du cotit
percu entre T2 et T3

6. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur ’importance percue de la formation

6.1  Entre le début et milieu de la formation

L’analyse statistique a laissé apparaitre que 3 variables (tableau 27) ont un effet sur
I’importance percue entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi ’état civil (x*=28,41 ;
p<0,001) et les motifs vocationnels (x>=6,21 ; p=0,043) ont un effet significatif. Les motifs
opératoires personnels d’entrée en formation (x?>=5,71 ; p<0,058) agissent sur les transitions de
fagon marginale.

Le mod¢le représente 57,7% de la variance expliquée (R?*=0,577 ; annexe 19).
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Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Etat Civil 28.41 6 <.001
MOYENNE VOC 6.27 2 0.043
MOYENNE PER 571 2 0.058

Tableau 27 : modele explicatif des déterminants des transitions de I’importance percue entre
T1etT2

La stabilit¢ de I’importance pergue trouve sa plus forte probabilité chez les stagiaires
n’ayant pas d’enfants, qu’ils soient célibataires ou en couple. Les individus en couple avec
enfant ont une probabilité forte de voir I’importance pergue augmenter dans la premiére partie
de la formation. Enfin les célibataires avec enfant ont une probabilit¢ de trajectoire
essentiellement répartie de fagon équitable entre importance pergue stable ou en hausse (figure

51).
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Figure 51 : effets de [’état civil sur les transitions de ['importance per¢ue entre Tl et T2

Les probabilités les plus élevées, relatives aux motifs vocationnels sont proches de 50%.

Toutefois nous pouvons souligner qu’un score faible engendre une tendance a la hausse de
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I’importance pergue, quand les scores supérieurs a la moyenne de I’échantillon entrainent plutot

une stabilité de cette perception.

6.2  Entrele milieu et la fin de la formation

L’analyse statistique a laissé apparaitre que 4 variables (tableau 28) ont un effet sur
I’importance pergue entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi I’expérience (x*=33,53 ;
p<0,001), le diplome (x*=25,72 ; p<0,001), les motifs prescrits (x>=10,04 ; p=0,007) et les
motifs opératoires personnels d’entrée en formation (x*=9,39 ; p=0,009) agissent sur les
transitions.

Le mod¢le représente 79,3% de la variance expliquée (R?>=0,793 ; annexe 20).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Diplome 25.72 6 <.001
Experience 33.53 8 <.001
MOYENNE PRE 10.04 2 0.007
MOYENNE PER 9.39 2 0.009

Tableau 28 : modele explicatif des déterminants des transitions de ['importance percue entre
T2 et T3

Entre le milieu et la fin de formation, les stagiaires qui n’ont aucun dipléme ont
majoritairement une probabilité de stabilit¢ de leur perception de I’'importance de leur
apprentissage (figure 52). Les CAP/BEP voient quant a eux une tres forte probabilité de baisse
de I’importance percue de la formation. Pour les autres diplomes, ils sont partagés
équitablement entre ces deux trajectoires, les titulaires d’un bac ayant cependant des

probabilités non négligeables de voir cette importance augmenter.
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Figure 52 : effets des motifs prescrits d’entrée sur les transitions de [ utilité pergue entre T2
et T3

Plus les scores de motifs prescrits sont élevés, plus les probabilités de baisse de
I’importance accordée a la formation entre ces deux périodes sont fortes (figure 53).
Inversement les chances d’avoir des trajectoires stables diminuent. Enfin I’influence de cette

variable sur une hausse de I’importance pergue est associée a une tres faible probabilité.
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Figure 53 : effets des motifs prescrits d’entrée sur les transitions de |'importance pergue
entre T2 et T3
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Lorsque les scores des motifs opératoires personnels sont en-dessous de la moyenne de
I’échantillon, les tendances probabilistes sont mitigées : les stagiaires ont autant de trajectoires
potentielles de hausse que de stabilité de I’importance percue (figure 54). Quand le score est

¢leve, c’est la baisse de cette perception qui est associée a la plus forte probabilité.
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Figure 54 : effets des motifs opératoires personnels d’entrée sur les transitions de [ utilité
percue entre T2 et T3

7. Effet des variables socio-démographiques et des motifs d’entrées en

formation sur la perception de compétence

7.1  Entre le début et milieu de la formation

L’analyse statistique a laissé apparaitre que 4 variables (tableau 29) ont un effet sur la
perception de compétence entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi I’état civil (x*>=21,3 ;
p=0,002) et ’expérience (x*=34,8 ; p<0,001), les motifs sociaux (x*=20,8 ; p<0,001) et les
motifs opératoires professionnels (x*>=12,3 ; p=0,002) ont un effet significatif.

Le mod¢le représente 86,6% de la variance expliquée (R?*=0,866 annexe 21).

155



Loglikelihood ratio tests

X? df p
Etat Civil 213 6 0.002
Expérience 34.8 8 <.001
MOYENNE SOC 20.8 2 <.001
MOYENNE PRO 12.3 2 0.002

Tableau 29 : modéle explicatif des déterminants des transitions de la perception de
compétence entre T1 et T2

Les Célibataires avec enfant sont susceptibles d’avoir indifféremment une des trois
trajectoires (figure 55). Les Célibataires sans enfant et en couple avec enfants présentent quant
a eux une stabilité de la compétence percue de facon majoritaire. Enfin, les personnes en couple

avec enfant voient de trés fortes probabilités de hausse de leur perception de compétence.
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Figure 55: effets de [’état civil sur les transitions de la perception de compétence entre T1 et
72

L’expérience professionnelle exerce une influence différente selon sa durée sur la
perception de compétence (figure 56). Ainsi les individus ayant de 5 a plus de 10 ans
d’expérience ont majoritairement des trajectoires de stabilité. Les apprenant sans expérience

ont de plus fortes probabilités de voir leur perception diminuer entre le début et le milieu de
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formation. A I’inverse ceux qui ont une expérience de 1 a 5 ans devraient voir leur perception
augmenter. Pour finir, les stagiaires qui ont une faible expérience (moins d’un an) ont autant de

chance de voir la perception rester stable qu’augmenter.
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Figure 56 : effets de [’expérience professionnelle sur les transitions de la perception de
compétence entre T1 et T2

Plus le motif socio-affectif est faible, plus la probabilité¢ de hausse de la perception de
compétence est €levée. A 1’opposé plus le score est éleve, plus il peut générer une stabilité de

cette perception (figure 57).
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Figure 57 : effets des motifs socio-affectifs d’entrée sur les transitions de la perception de
compétence entre T1 et T2
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Plus le motif opératoire professionnel prend une part importante chez les stagiaires, plus
les probabilités d’un accroissement de la perception de compétence sont importantes. En
dessous du score moyen du motif professionnel c’est une trajectoire de stabilité¢ qui domine

(figure 58).
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Figure 58 : effets des motifs opératoires professionnels d’entrée sur les transitions de la
perception de compétence entre T1 et T2

7.2  Entre le milieu et la fin de la formation

L’analyse GLM multinomiale laisse apparaitre que 2 variables (tableau 30) ont un effet
sur la perception de compétence entre le milieu et la fin de la formation. Ainsi 1’état civil
(x*=13,94 ; p=0,030) a un effet significatif, les motifs dérivatifs (x>=3,9 ; p=0,142) ont quant a
eux un effet marginal.

Le modéle représente un peu moins du tiers de la variance expliquée (R?=0,299 ; annexe 22).

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
Diplome 13.94 6 0.030
MOYENNE 3.90 2 0.142

DER

Tableau 30 : : modeéle explicatif des déterminants des transitions de la perception de
compétence entre T2 et T3
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Entre le milieu et la fin de formation, seuls les apprenants n’ayant aucun diplome ont
une probabilité équivalente de baisse ou de hausse de leur perception de compétence. Les
titulaires d’autres diplomes auront une majorité de probabilité de trajectoire stable de cette
variable (figure 59).
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Figure 59 : effets du dernier diplome obtenu sur les transitions de la perception de
compétence entre T2 et T3

G. Discussion de I’effet des déterminants étudiés sur les transitions

1. Effets sur le sentiment d’efficacité personnel

Nous avons dans cette seconde partie de 1I’étude 3 mis en évidence les effets de 1’age et
de certains motifs d’entrée sur I’évolution du sentiment d’efficacité personnel entre le début et
le milieu de la formation.

Les stagiaires entrés avec un fort motif socio-affectif voient le sentiment d’efficacité
personnel baisser a I’inverse de ceux ayant des scores faibles. Les stagiaires concernés
pourraient ne pas avoir obtenu le feed-back social, le sentiment d’intégration a un groupe, ou
ce que Lecompte appelle « la persuasion par autrui » (2004, p. 5) recherchés dans le cadre de
leur engagement en formation et ont pu étre désargonnés en ayant un retour négatif de leur
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environnement social, une forme d’exclusion ressentie pesant sur leur sentiment d’efficacité
personnel.

Il est a noter a ce sujet, que Bandura (1986) a mis en évidence 1I’importance de
I’influence de cette persuasion sociale, qui fait partie dans son ceuvre, des quatre piliers
fondateurs du sentiment d’efficacité.

Les motifs épistémiques, intrins€éques, ont également agi sur les transitions du SEP. Un
motif épistémique faible est ainsi prédictif d’un sentiment d’efficacité personnel en hausse sur
la premiére partie de la formation, montrant une relation négative entre le plaisir d’apprendre
et la perception d’efficacité. Nous pouvons des lors supposer que ce sont d’autres motifs qui
ont induit la hausse du SEP. Ainsi un motif vocationnel fort entraine un sentiment d’efficacité
personnel en hausse. L’exercice des connaissances dans le domaine pour lequel le stagiaire s’est
inscrit provoque ainsi un sentiment de réussite dans ce qu’il a entrepris. Lecomte évoque a ce
sujet la possibilit¢ du « développement de 1’efficacité personnelle cognitive grace a des
objectifs »(2004, p. 8)

Les stagiaires les plus agés voient leur sentiment d’efficacité augmenter au cours de la
formation. Le degré de maturité et d’assurance accumulées par le vécu personnel et
professionnel peut en étre une explication. Au contraire, les stagiaires autour de 1’age médian
voient leur sentiment d’efficacité baisser, nous pouvons penser que la formation provoque chez
ce public une remise en cause de leur perception de leur performance. En effet, les expériences
de maitrise (Bandura, 1986), constituées par les réussites, les échecs, 1’adversité, sont d’autant
plus nombreux que 1’on avance en age. Ces expériences sont définies par I’auteur comme étant
un facteur déterminant dans le sentiment d’efficacité personnel. Aussi, méme si le rapport entre
I’age et les expériences de vie n’est pas systématique, ces deux variables observent une relation

étroite.
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De ce fait, méme s’il n’agit pas directement, 1’age (au travers des expériences
personnelles) pourrait étre un élément représentant un socle d’accroissement du sentiment
d’efficacité personnel durant la formation.

Dans la seconde phase de la formation, ce ne sont pas les mémes motifs qui agissent sur
le sentiment d’efficacit¢ personnel : plus le motif identitaire est faible plus le sentiment
d’efficacité personnel a des chances de baisser. L’apprenant n’est pas en formation en quéte
d’une amélioration de son image de soi et n’a donc pas a passer par le succes dans ce qu’il
entreprend pour atteindre un but de valorisation. Aussi, en I’absence de défi identitaire et de
recherche de reconnaissance, les stimulations et attentes de 1’environnement pourront étre
ressenties comme trop fortes, et provoquer un sentiment d’inefficacité. Par exemple, un
individu arrivé en formation sans remise en cause de son statut (social, personnel,
professionnel), et dont le sentiment d’efficacité personnel est élevé, pourrait voir celui-ci baisser
du fait de doutes immiscés par le cumul d’expériences vicariantes négatives (Bandura, 1986).

Les trajectoires de baisse du sentiment d’efficacité sur cette période sont ¢galement
initiées par les motifs dérivatifs. Le stagiaire est présent dans ce cas, en partie, pour échapper a
quelque chose. 1l y a donc peu de chance qu’il s’épanouisse dans la formation. Cet état de fait
sera de plus en plus pesant au fur et a mesure du temps. A I’opposé, les apprenants pour lesquels
ce motif est faible ont des transitions a la hausse du sentiment d’efficacité.

Les motifs dérivatifs sont définis logiquement par Carré (2017) comme étant des motifs
extrinséques de participation (et non d’apprentissage) a la formation. Rapproché de la théorie
de I’autodétermination (Deci & Ryan, 1985), ce motif revét un caractére peu autodéterminé. Or,
des ¢études (Blanchard et al.,, 2004; Lieury & Fenouillet, 2019) ont montré qu’une
autodétermination importante liée a des motifs intrinséques forts favorise un sentiment

d’efficacité élevé, la ou l’amotivation génére un sentiment d’inefficacité. Aussi est-il
9
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compréhensible d’observer ce lien entre un motif extrinseéque comme le motif dérivatif et

I’évolution du sentiment d’efficacité personnel.

2. Effets sur la valeur intrinséque

Dans la premiére partie de la formation, les stagiaires les plus agés ont une valeur
intrinséque en baisse alors que celle-ci reste stable pour les stagiaires les plus jeunes et d’un
age moyen. Les adultes les plus agés, méme s’ils entrent en formation en partie pour le plaisir
d’apprendre, peuvent rapidement se rendre compte de la difficulté que cela peut représenter
apres des années sans mettre en ceuvre de processus normés d’apprentissage dans un cadre
formel.

L’acquisition cognitive peut alors s’avérer délicate. Dans un chapitre intitulé
« Vieillissement, apprentissage et formation » Delgoulet & Loarer (Delgoulet & Loarer, 2011)
mettent notamment en évidence que si I’age de déclin cognitif n’intervient qu’en fin de carriére,
d’autre facteurs comme « la pratique constante et réguliere d’activités intellectuellement
stimulantes » (2011, p. 259) et I’hygiéne de vie, ont une importance cruciale. Pour les
apprenants les plus agés au sein du GRETA Tourisme Hotellerie souvent issus de postes aux
activités plus manuelles ou pratiques que tertiaires, qui choisissent également 1’alternance pour
la pratique professionnelle sur le terrain, le retour en formation peut alors étre vu comme une
chance d’apprendre, puis, face aux difficultés du retour a I’apprentissage, engendrent une baisse
de la valeur intrinséque accordée a la formation.

Les apprenants ayant un score tres €levé pour les motifs épistémiques voient é¢galement
leur valeur intrinséque baisser. Peut-€tre n’ont-ils pas trouvé dans la formation autant de plaisir
d’apprendre qu’ils 1’avaient imaginé tant leurs attentes €taient importantes. Ainsi les contenus
de la formation elle-méme ont pu sembler en-dessous des attentes ou bien des facteurs comme

’organisation de la formation ont pu perturber le bon déroulement de la formation. Des facteurs
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externes personnels agissant indirectement sur une formation qu’ils idéalisaient ont pu peser
négativement €galement. Ces difficultés ont par ailleurs été évoquées dans I’étude 2 de cette
these.

Nos résultats vont ainsi a I’encontre d’une étude réalisée par Neuville, montrant de son
coté que « les motifs d’engagement » représentaient « des déterminants de second ordre,
n’ayant que peu d’influence sur la perception de valeur » (2006b, p. 10). Toutefois ce dernier a
mis en évidence, comme souligné par Bourgeois, I’effet déceptif que peut représenter un projet
trés précis sur la perception de la formation, du fait d’un décalage des attentes (2009).

En seconde partie de formation, il apparait que les non dipldmés ont une probabilité
importante de voir leur perception de la valeur intrinséque augmenter. Cela pourrait s’expliquer
par le fait que certains n’ont pas précédemment vécu de formation diplomante, n’ont pas
éprouve de plaisir a y participer, se sont ¢loignés du systéme éducatif et n’ont pas connu cette
forme de transmission du savoir qu’est I’andragogie. De ce fait, aborder d’une fagon nouvelle
I’apprentissage a pu susciter chez eux, au cours du temps de la formation, un intérét qu’ils
n’envisageaient pas, voire pour certains €tre en immersion totale atteignant 1’état de flow
(Csikszentmihalyi, 2009). Des auteurs ont en effet mis en avant I’importance du mode de
transmission du savoir dans I’intérét porté a la formation. D’autre part, que ce soit I’immersion
en entreprise, ou les cours plus formels, la notion de projet comme instigateur a été également
traité. Nous pouvons donc évoquer ici le fait qu’un projet professionnel a pu naitre favorisant
I’aspect intrins€éque pour 1’apprenant.

Un fort motif économique a I’entrée génere en seconde partie de formation une hausse
de la valeur intrinseéque. Ce motif, défini par Carré comme ayant pour but le maintien d’une
rémunération ou un bénéfice financier futur, revét un caractere extrinséque important. On peut
supposer que ce motif initial s’estompe et que les stagiaires venus a 1’origine pour une

rémunération, découvrent, tout comme nous I’avons évoqué ci-dessus, le plaisir que
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I’apprentissage peut procurer. A I’inverse, les apprenants ayant des motifs plus autodéterminés
agissant sur leur sentiment d’efficacité risquent de voir cette valeur intrinseque réduire du fait

de son niveau de départ €levé.

3. Effets sur I’utilité percue

Les stagiaires ayant trés peu d’expérience professionnelle voient ['utilit¢ percue
diminuer entre le début et le milieu de formation. Cela peut s’expliquer par un attendu de la
formation non conforme a la réalité, ou encore par une transmission du savoir non adaptée pour
intéresser des individus qui n’ont pas encore fait I’expérience de devoir appliquer des
connaissances sur le terrain. De ce fait, ils peuvent avoir du mal a appréhender les tenants et les
aboutissants de la formation en 1’absence d’application concréte. Dubeau et al. ( 2015) ont
rassemblé une série d’auteurs ayant mis en évidence I’importance des méthodes pédagogiques
dans le développement de 1’utilit¢ pergue, par les buts concrets des concepts abordés,
I’orientation de la découverte par I’apprenant ou encore la contextualisation.

Par ailleurs, il est a noter que notre échantillon, durant les heures réalisées en entreprise,
peut voir un écart entre les connaissances transmises durant les cours, méme rattachées a des
applications de terrain, et en conclure une utilit¢ moindre qu’évoquée en centre.

Les apprenants plus expérimentés, qui ont donc un vécu professionnel, ont alors plus
de facilité a rattacher des apprentissages théoriques ou de la pratique académique a la réalité du
monde du travail d’ou la stabilité de leur utilité pergue au cours du temps.

En seconde partie de formation, les individus ayant une grande expérience ont une
probabilité équivalente de hausse ou de stabilité. On peut alors imaginer que la progressivité de
la formation dont les contenus se complexifient dans 1’avancée du programme renforce I’utilité

pergue.
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Le motif prescrit, d’autre part, exerce également une influence sur 1I’évolution de I’ utilité
percue entre le début et le milieu de la formation. Ainsi un motif prescrit important génére une
probabilit¢ forte de hausse de I’utilit¢ pergue. Les individus inscrits par le biais d’une
prescription et ayant une obligation de suivre la formation n’étaient pas venus chercher des
connaissances, compeétences ou une reconnaissance sociale, ils en ont toutefois retiré dans le
temps une utilité percue. Des objectifs intrinséques ont pu étre stimulés chez ces apprenants
(Vansteenkiste et al., 2009), les conduisant a trouver une utilité a des fins personnelles ou
professionnelles. A I’inverse, les individus pour lesquels le score était plus faible a I’entrée en
formation, voient des probabilités plus importantes de stabilit¢ ou de baisse que I’on peut
attribuer a divers facteurs, comme I’expérience évoquée ci-dessus.

Enfin le motif professionnel, lorsqu’il est faible et que la recherche de technique
applicable a I’emploi n’est pas essentielle, provoque une répartition équivalente entre la hausse
et la baisse de I'utilit¢ pergue. Une partie des apprenants peut en effet étre amenée, par le
contenu ou la mise en situation formative, a appréhender 1’applicabilité de la formation dans le
cadre professionnel ou personnel. Ils peuvent a I’inverse en rejeter I'utilité.

Dans leur article, Dubeau et al. (Dubeau et al., 2015) affichent les déterminants de
I’utilité percue tels que nous pouvons les retrouver dans notre étude. En effet, nous y trouvons
une action positive des buts intrinseéques, et des objectifs futurs anticipés. Cette méme étude
met en exergue I’importance du rattachement des cours conceptuels a la pratique
professionnelle, dans le discours de 1’enseignant, pour les individus y portant déja un intérét, la
ou ceux qui a I’origine n’éprouvent pas d’intérét, sont plus & méme d’en découvrir par eux-

mémes ['utilité.

165



4. Effets sur le coiit percu de la tache.

Le cott percu de la tache, ou dans notre cas 1’effort ressenti pour accéder a la réussite
dans la formation, a baissé entre le début et le milieu de la formation, pour les apprenants de
nationalité francophone.

Nous pouvons supposer qu’il existe a ce stade de notre étude une relation entre ce
résultat et ceux obtenus dans 1’é¢tude 1 montrant une propension marquée des stagiaires
francophones aux absences. Une baisse du cofit percu peut montrer un cotit pergu surévalué en
début de formation, éventuellement en lien avec les absences de cette typologie de stagiaires et
son rapport culturel aux études. Cette appréhension culturelle peut alors s’estomper devant les
faits. Ainsi, des a priori psychologiques quant aux efforts a réaliser ont pu étre levés par les
méthodes andragogiques utilisées.

Comme I’ont souligné Carré et Fenouillet (2017), méme si des déterminant extérieurs,
mis en évidence dans notre étude 2, peuvent entraver sa mise en application et doivent faire
I’objet d’une prise en charge, les méthodes utilisées par les formateurs « peuvent apporter une
contribution a la dynamique individuelle » (2017, p. 327). L’andragogie pratiquée a pu, du fait
de son adaptation par les formateurs a ce public avec lequel ils ont I’habitude de travailler, faire
diminuer la perception de la difficulté.

Entre le début et le milieu de la formation, le coflit pergcu de la formation a tendance a
rester stable ou a baisser notamment pour les apprenants sans aucun diplome, ou possédant un
CAP/ BEP. On peut penser que les stagiaires ont soit réussi a s’organiser afin d’améliorer leur
efficacité d’apprentissage, soit profité¢ de I’andragogie pratiquée qui, du fait de I’expérience des
formateurs vis a vis de ces publics, a pu permettre d’amoindrir les efforts ressentis nécessaires
a la compréhension de la formation.

Nous pouvons également imaginer que 1’image de la formation a I’entrée donnait une

appréhension de difficulté liée au contenu. Cela est surtout vrai pour les personnes peu
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diplomées. Cela peut d’autre part €tre rapproché de la hausse de la valeur intrinséque en seconde
partie de la formation caractéristique de cette population; le colt percu de la formation
réduisant la valeur accordée a celle-ci et le poids de la difficulté s’amoindrissant, cela laisserait
plus de place au plaisir d’apprendre.

Les titulaires de diplome post-bac ont également vu le colt percu de la formation
baisser : ces derniers, habitués a travailler sur des notions plus complexes, ont pu quant a eux
se rendre compte qu’ils avaient finalement des efforts moindres a fournir pour un degré de
compréhension acceptable.

De la méme manicere, les apprenants qui ont le moins d’expérience sont ceux pour
lesquels le cofit pergu a le plus de chances de baisser entre le début et le milieu de formation.
Cela peut confirmer des hypothéses en rapport avec le niveau de diplome, un sentiment en début
de formation d’un investissement important face a 1’apprentissage de choses nouvelles, ou
encore du fait du poids de I’hétérogénéité des groupes pouvant provoquer une impression
d’infériorité qui devra étre rattrapée par I’implication. Une fois ces appréhensions surmontées,
les stagiaires se rendent compte que la formation n’est pas aussi coliteuse qu’ils pouvaient le

penser et peuvent donc relacher leurs efforts.

5. Effets sur ’importance percue
L’importance percue a de fortes probabilités de s’accroitre chez les couples ou
célibataires avec enfant(s). On peut en déduire que le succes dans la formation et les débouchés
professionnels qui pourraient en découler, du fait de la responsabilit¢ familiale qu’ils ont,
augmenteraient leur peur de I’échec et / ou la volonté de réussite.
Entre le milieu et la fin de formation, aucun niveau de dipldme n’est associé a une hausse
de I’'importance pergue. Le niveau de diplome semble déterminer le fait que I’importance pergue

reste stable ou diminue. Ainsi, les CAP/BEP ont une probabilité plus importante de vivre une
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baisse de I’'importance accordée a la formation que les détenteurs d’autres diplomes. Celle-ci
peut étre rapprochée du colit per¢u pour ce méme niveau de diplome. Il se pourrait que la baisse
de I’importance percue par les stagiaires participe partiellement a la diminution du cofit ressenti
par une réduction de la pression liée a 1’obsession de réussite. Nous pouvons attribuer cette
réduction de I’importance pergue au fait que ces stagiaires alternants ont sur le terrain en
entreprises, soit un retour négatif sur I’activité professionnelle visée par la formation, rendant
caduque la volonté¢ de diplomation, soit a I’inverse une valorisation du travail réduisant la
nécessité ressentie de son obtention.

Plus la prescription comme cause d’engagement en formation revét un caractére
important, moins la réussite dans celle-ci se révele indispensable. En effet, un stagiaire dont la
présence est liée en grande partie a une prescription considerera cette formation imposée
comme sans importance. Ceci confirme I’analyse de ce motif d’entrée réalisée par Carré (2017).
Il est non seulement extrinseéque, mais également une cause de participation, plus que
d’apprentissage : I’engagement en formation est donc faible et I’importance qui lui est accordée

¢galement.

6. Effets sur la compétence percue
Entre le début et le milieu de formation le niveau de compétences pergues des couples
avec enfant (s) suit la méme tendance que pour I’importance percue. On peut imaginer que ces
individus, stimulés par des succes durant la formation engagée et sous I’impulsion de
I’importance qu’ils accordent a cette formation, puissent voir augmenter de fagon significative
leurs compétences pergues.
Un motif professionnel fort est prédictif d’une hausse de la compétence percue en

seconde partie de formation. Neuville (2006b) a souligné cet impact du projet professionnel sur

168



la valeur accordée a la formation. Aussi, plus le motif professionnel est marqué, plus la valeur

accordée est ¢levée, plus les succes auront un effet positif sur la compétence ressentie.

H. Méthodologie de I’analvse des effets des transitions sur les absences

Nous avons effectué¢ pour conclure cette étude, une analyse de 1’effet des transitions
entre début et milieu de la formation, et entre le milieu et la fin de la formation, sur les absences.
Pour cela nous avons codé¢ les transitions entre chaque recueil. Par exemple SP1 correspond a
I’évolution du sentiment d’efficacité personnel entre le temps 1 et le temps 2, SP2 au sentiment
d’efficacité personnel entre le temps 2 et le temps 3. Nous avons pris en compte le détail de nos
trois formes de transitions : ainsi SP11 correspond aux transitions stables du sentiment
d’efficacité personnel entre le temps 1 et le temps 2, SP12 correspond aux transitions a la baisse
du sentiment d’efficacité personnel entre le temps 1 et le temps 2, SP13 correspond aux
transitions a la hausse du sentiment d’efficacité personnel entre le temps 1 et le temps 2. Nous
avons appliqué cette codification a I’ensemble des transitions.

Nous avons ensuite comparé ces transitions aux taux d’absence de notre échantillon.
Pour notre analyse nous avons utilis¢ un GLM utilisant une loi de Quasi-Poisson adaptée a
1’¢étude de distributions classiquement observées pour les absences (cf. Méthodologie de I’étude

1 p.69).
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I. Résultats

1. Entre le début et le milieu de la formation
L’analyse GLM nous a fourni un modele expliquant 32,9% de la variance du taux
d’absences (annexe 23). Seul le SP1 (tableau 31) a un effet significatif sur les absences entre le

début et le milieu de formation (x>=13,3 ; p=0,001).

Loglikelihood ratio tests

X2 daf p

SP 1 13.3 2 0.001

Tableau 31 : modeéle explicatif des effets des transitions sur les absences entre Tl et T2

Les seules transitions explicatives des absences entre le début et le milieu de formation
sont celle du sentiment d’efficacité personnel. Ainsi comme nous pouvons le détailler de fagon
schématique (figure 60), les stagiaires ayant un sentiment d’efficacité personnel stable sont de
loin les plus absents. Les stagiaires qui voient leur sentiment d’efficacité personnel diminuer
ont des absences raisonnables. Les moins absents sont ceux dont le sentiment d’efficacité

personnel augmente au cours du temps.
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Figure 60 : effets des transitions du sentiment d’efficacité personnel sur les absences entre T2
et T3

2. Entre le milieu et la fin de la formation
L’analyse statistique nous a fourni un modele (tableau 32) expliquant 53,5 % de la
variance des taux d’absences (R?>= 0,535 ; annexe 24). Trois transitions, le colit per¢u (CP2 ;
x?=9,52 ; p=0,009), I'utilité percue (UP2 ; x*>=9,14 ; p=0,010) et la perception de compétence
(CP2 ; x>=16,64 ; p<0,001) ont un effet significatif sur les absences entre le début et le milieu

de formation.

Loglikelihood ratio tests

X2 df p
CP2 9.52 2 0.009
UP 2 9.14 2 0.010
PC2 16.64 2 <.001

Tableau 32 : modele explicatif des effets des transitions sur les absences entre T2 et T3
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Les stagiaires dont le cout percu est stable sont les plus absents, ceux dont le cout percu
diminue entre le milieu et la fin de formation ont le taux d’absence le plus faible (figure 60).
Enfin, les apprenants dont la perception de colt baisse ont un taux d’absence non négligeable,
mais bien inférieur a celui affiché par les stagiaires dont la perception du cout est stable. L’utilité

percue suit le méme schéma (figure 61).
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Figure 61: effets des transitions du coiit percu sur les absences entre T2 et T3
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Figure 62 : effets des transitions de | utilité per¢ue sur les absences entre T2 et T3
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Ce sont les stagiaires dont la perception de compétence baisse entre le milieu et la fin
de la formation qui ont les taux d’absence en fin de formation les plus élevés. Pour les deux

autres formes de transitions, ces taux sont faibles.
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Figure 63: effets des transitions de la perception de compétence sur les absences entre T2 et
73
J. Discussion des effets des transitions sur les absences

Des ¢études a propos d’étudiants ont montré que le SEP est explicatif de 12 % de la
variance de leur persévérance (Galand & Vanlede, 2004, p. 95). Nous retrouvons dans notre
étude, ayant utilisé comme critére de persévérance les absences, ce lien de causalité.

Les stagiaires les plus absents dans notre échantillon sont les stagiaires ayant un SEP
stable tout au long de la premicre partie de la formation.

Les autres indicateurs suivent les résultats évoqués ci-dessus. Ce sont en effet les
stagiaires dont le sentiment d’efficacité personnel diminue au cours de la formation qui ont les
taux d’absence les plus élevés comparativement a ceux dont le sentiment d’efficacité personnel
augmente. L’évolution du sentiment d’efficacité a donc un effet sur la persévérance.

Ce sont les stagiaires dont le colt pergu baisse entre le milieu et la fin de la formation

qui sont les moins absents. Ainsi, nous pouvons penser que la baisse de la perception de
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difficulté enléve une partie de la charge mentale des stagiaires qui peuvent alors percevoir un
intérét dans le fait d’aller en cours, cela représentant un effort moins important (Galy, 2020).

Les stagiaires qui ont une utilité percue en baisse ont moins d’absence. Cela peut étre
da aux financements qui n’ont pas fait I’objet d’une variable étudiée dans notre étude. Quel que
soit le statut des stagiaires ces derniers ont une rémunération versée par la Région, Pole-Emploi,
ou un employeur (contrat de professionnalisation, contrat d’apprentissage) ; s’ils sont absents,
cette rémunération n’est pas due. Partant de ce principe, méme si 1’utilité percue de la formation
baisse, les éventuels dégrévements de rémunération subis en premicre partie de formation
peuvent inciter les stagiaires a faire « acte de présence » a des fins uniquement de subsistance
sans autre intérét pour la formation.

Enfin, la baisse de la perception de compétences est associée a un taux d’absences élevé.
Les stagiaires, en échec devant des défis qui peuvent leur paraitre insurmontables et se sentant
en infériorité, peuvent en effet se décourager entrainant des absences récurrentes. En effet, face
aux échecs la confiance en soi est mise a mal ; si ces échecs se multiplient, le stagiaire peut
donc perdre confiance. Se sentant incapable de réaliser les taches demandées, un sentiment
d’incompétence peut naitre et entrainer une diminution de I’estime de soi. Cette dévalorisation
incite alors le stagiaire a 1’absentéisme. Ainsi tout comme le sentiment d’efficacité personnel
est prédictif de la persévérance (Lecomte, 2004), la réussite dans 1’exécution de la formation et
la perception de compétence induites ont également un lien étroit avec la persévérance, en
accord avec les travaux d’Eccles et Wigfield (Eccles & Wigfield, 2002).

Nous pouvons rapprocher cela a la relation entre les absences et le sentiment d’efficacité
personnel sur la premicre partie de formation. Il y a une continuité dans le processus, méme si
la perception de compétences est propre a une tache exercée, ici la formation, le sentiment
d’efficacité personnel prend en considération une acception de I’estime de soi beaucoup plus

générale.
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K. Svynthése de ’étude 3

Cette étude nous a permis de montrer la dynamique du sentiment d’efficacité et de la
valeur espérance pour les individus de notre échantillon, de mettre en évidence les déterminants
ayant contribué a ces évolutions ainsi que I’effet de ces transitions sur les absences.

Ainsi, méme si les dynamiques induites par la formation ont ét¢ marginales (la plupart
des transitions sont stables), ce sont ces profils de stagiaires qui nous ont intéressés. En effet,
comprendre I’évolution psychologique de ces apprenants, les causes de ces évolutions et leur
action sur les absences, pourra permettre des actions futures afin d’améliorer la persistance en
agissant sur les leviers identifiés.

Il apparait que les transitions significativement responsables des absences sont celles du
sentiment d’efficacité personnel, de I'utilit¢ pergue, du cout percu et de la perception de
competence.

L’analyse des effets de la dynamique du sentiment d’efficacité personnel et de la
perception de compétences sur les absences rend compte d’un processus similaire. Cependant,
il existe certaines divergences :

La dynamique du sentiment d’efficacité personnel agit sur les absences en premiére
partie de formation et est déterminée par 1’age ainsi que par les motifs d’entrée en formation

épistémiques, vocationnels et socio-affectifs.

La perception de compétence a un effet en seconde partie de formation, et n’est

déterminée que par le niveau de diplome.

Par ailleurs, en seconde partie de formation, outre 1’évolution de la perception de
compétence, les trajectoires de 1’utilité pergue et du cotit percu sont explicatives des absences.
Seule I’analyse des variables agissant sur I’utilité percue a montré des résultats non aléatoires.

Ainsi nous avons mis en évidence que 1’expérience professionnelle et le motif professionnel
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d’entrée en formation sont des déterminants de ses dynamiques. En effet, les apprenants peu
expérimentés ont du mal a rattacher une utilité a la formation, quand les stagiaires ayant un
bagage professionnel plus marqué ont une meilleure visibilité de 1’application des concepts
abordés en cours sur les terrains professionnels ou personnels. Par ailleurs, les stagiaires entrés
en formation sans réel but opératoire professionnel, peuvent voir leur perception de 1’utilité
augmenter, ce que nous pouvons attribuer a un mode de transmission des connaissances faisant

le lien des concepts abordés avec des mises en ceuvre professionnelles ou personnelles.
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Discussion générale, limites et

perspectives
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VI. Discussion générale, limites et perspectives

A. Discussion générale

Les études menées au cours de cette thése ont permis de mettre en évidence une série
de causes expliquant I’absentéisme des stagiaires, dont une partie concorde avec nos hypotheses
de départ et les études antérieures menées dans le domaine.

Ainsi, les motifs d’entrées en formation, méme s’ils ne tiennent pas la place
prépondérante que nous avions supposée, expliquent en partie 1’assiduité. Par ailleurs, ce ne
sont pas les mémes motifs qui agissent dans la premiére partie de la formation et dans la
seconde. L’étude 1 nous a en effet montré qu’en milieu de formation, des motifs vocationnels
importants ont une incidence négative sur les absences, quand ce sont des motifs identitaires
élevés qui présentent cet effet en fin de formation. Ces deux types de motifs d’entrée
(vocationnel et identitaire) représentent des facteurs individuels. D’autres facteurs situationnels,
ceux-la, peuvent également expliquer les absences des stagiaires. Ainsi, les entretiens conduits
lors de I’étude 2 ont confirmé le poids des facteurs situationnels pendant la formation. Les
problémes trés pragmatiques comme des aléas de transports, les absences liées a la santé, mais
¢galement des facteurs psycho-sociaux comme les soucis familiaux et personnels, ont un fort
impact.

De méme, la communication avec I’organisme ainsi que 1’organisation des formations
et son cadre général ont ét¢ mis largement en avant par les stagiaires comme un facteur
influengant leur présence en cours.

A contrario les facteurs dispositionnels ont été peu évoqués ; le passé formatif n’a donc
que peu d’influence d’apres les individus de notre échantillon.

L’¢tude 3 nous a permis de rendre compte de I’aspect dynamique des processus qui
poussent un stagiaire a €tre absent en formation en étudiant les trajectoires des profils

psychologiques des stagiaires reposant sur leur sentiment d’efficacité personnel et leur valeur
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espérance. Le premier constat est que pour la majorité des stagiaires les scores d’évaluation de
ces concepts restent relativement stables au cours de la formation. Les évolutions a la hausse
ou a la baisse de ces indicateurs mettent toutefois en évidence des phénomeénes intéressants. En
effet, pour une part des stagiaires, la formation entraine une prise de confiance conduisant a une
amélioration du SEP et de la compétence pergue. D’autres prennent conscience de ’utilité de
la formation ou encore de son importance a titre professionnel et personnel. Aussi ces
trajectoires hausse du SEP et de la compétence pergue, ainsi que la baisse du coft pergu et de
I’utilité pergue générent des taux d’absences faibles. Ainsi, 1’évolution du profil psychologique
des stagiaires au cours de la formation est en capacité¢ de nous permettre de pronostiquer le fait
que les stagiaires seront absents fréquemment ou non.

Les résultats des études de cette thése se sont révélés par ailleurs surprenants, mettant
en ¢évidence I’importance de certains facteurs pour lesquels nous n’avions pas émis
d’hypotheses.

Ainsi, méme si nous avions des le début supposé que 1’age aurait une influence sur les
absences en formation, d’autres données socio-démographiques se sont révélées avoir un effet
tout aussi, voire plus, important. C’est notamment le cas de la nationalité.

Ainsi, nous avons mis en évidence (figure 64) une action directe sur les absences, en
premicre partie de formation, des caractéristiques socio-démographiques que sont 1’age, la
nationalité et le dernier diplome obtenu, mais €également du motif vocationnel d’entrée en
formation. Par ailleurs, 1’évolution du sentiment d’efficacité personnel sur cette période, lui-
méme déterminé par 1’age, les motifs d’engagement épistémiques, vocationnels et socio-
affectifs, a montré une influence sur les absences. Les absences sont plus faibles chez les
individus dont le SEP augmente en cours de formation.

En seconde partie de formation, nous avons mis en ¢€vidence que ce sont les

caractéristiques d’age et d’expérience professionnelle, et les motifs identitaires d’entrée en
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formation qui ont agi directement sur 1’assiduité, mais également 1’utilité de la formation pergue
par les stagiaires, orientée par I’expérience et les motifs opératoires professionnels
d’engagement, la perception de compétence déterminée par le niveau de diplome, et enfin le
colt pergu de la formation pour lequel nous n’avons pas mis en évidence de déterminants
significatifs.

Enfin tout au long de la formation, des obstacles situationnels, institutionnels et informationnels
ont ét¢ majoritairement a 1’origine des absences, les déterminants dispositionnels ayant été

beaucoup moins évoqués au cours des entretiens semi-directifs.

Y
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Figure 64 : modele explicatif des absences

Ainsi, un apprenant, ayant un fort motif vocationnel d’entrée en formation sera caractérisé par
une augmentation du sentiment d’efficacité personnel au cours de la premiére partie de la
formation, limitant son risque d’absence en premicre période, et cela d’autant plus qu’il serait
francais ou issu d’un pays non francophone, et titulaire d’un dipléme d’étude supérieure. De
plus, s’il s’agit d’un adulte mitan, la probabilité d’absence en seconde partie de formation sera

¢galement réduite.
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A I’opposé, un stagiaire, dont les motifs d’entrées sociaux affectifs sont prédominants, verra le
sentiment d’efficacité personnel diminuer lors de la premiére période de formation augmentant
les risques d’absences, d’autant plus s’il est issu d’un pays francophone et titulaire d’un CAP
ou d’un BEP. De surcroit, s’il s’agit d’un jeune adulte aux motifs identitaires d’engament en
formation marqués, et ayant de faibles motifs professionnels réduisant 1’utilité percue de la
formation en deuxieéme période, ,il aura plus de risques d’€tre absent ¢galement en seconde

partie de formation.

B. Limites et perspectives

Notre thése a permis de mettre en exergue une série de variables responsables des
absences en formation professionnelle continue pour adultes et I’importance de la prise en

compte du caractére dynamique de ces variables.

Toutefois, cette liste de variables pourrait étre étendue afin de compléter cette these. 11
serait notamment intéressant de développer une étude complémentaire afin d’approfondir les

relations existantes entre la culture d’origine, 1’apprentissage et le rapport au travail.

Il serait en effet intéressant de comprendre pourquoi les stagiaires francophones
présentent le taux d’absences le plus important. Cela souléve notamment la notion d’identité
culturelle, le rapport des cultures d’origine au travail et aux études pouvant faire I’objet d’une
analyse complexe. Le rapport trés complet de Steelcase ( 2016) réalisé dans 17 pays et comptant
12 480 participants montre des disparités d’engagement des travailleurs en fonction des pays,

appuyant donc nos propos.

Cette analyse pourrait sans doute étre recoupée avec les résultats de I’étude 1 afin de
vérifier une éventuelle corrélation des origines culturelles avec les motifs vocationnels d’entrée
en formation et le motif opératoire professionnel, ce qui pourrait confirmer ou non un lien entre
I’origine culturelle et la prépondérance de ces motifs d’engagement. De méme, mettre en
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rapport la nationalité avec la valeur accordée a la tache, cette fois-ci orientée uniquement sur
de la pratique professionnelle, pourrait donner une idée plus précise des comportements. Nous
savons que le rapport au travail et aux études est différent en fonction des cultures. Le Japon
est a ce sujet trés différent de la France. Le Karoshi qui correspondant au fait de mourir
d’épuisement au travail, traité par Chapelle (2018), y est quelque chose de relativement
fréquent, peu envisageable en France. De méme, outre une perception individuelle des études,
de I’apprentissage ou de la scolarité, les origines culturelles peuvent avoir un effet pour des
individus issus (ou dont les ascendants sont issus) d’une culture dans laquelle le travail est

prioritaire comparé a 1’apprentissage théorique.

Cette « vérité » peut étre un fait dans certains pays en raison d’un acces limité a
I’acquisition de savoirs en centres de formation / école, mais également de la nécessité vitale
de travailler le plus rapidement possible, dans des secteurs ou le travail est physique, ne
nécessitant que peu d’acquis théoriques, afin de subvenir a ses besoins ou a ceux de sa famille.
Thomas et al. (2010), ont d’ailleurs traité le sujet de la relation entre la culture et I’engagement
dans le travail, ainsi par leurs études, ils ont mis en évidence que la culture rattachée notamment

a la nationalité, induit des contrats psychologiques provoquant un rapport spécifique au travail.

Bien siir un échantillon plus large de stagiaires, avec une étendue géographique plus
importante, concernant des secteurs d’activité plus nombreux, pourront permettre, s’ils

corroborent nos résultats une généralisation des conclusions.

De plus, il serait, selon nous, intéressant de réaliser, pour donner suite aux études
complémentaires précitées, une recherche-action afin de mettre en lumiere des solutions pour

désamorcer les processus responsables des absences.

D’ores et déja notre thése donne des pistes exploitables par les organismes de formation,

qui pourront s’appuyer sur les variables explicatives que nous avons étudiées afin de mettre en
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place des solutions avant I’entrée en formation (sélection), mais également durant la formation
(soutien, organisation, formation de formateurs...), afin de favoriser la persistance des

stagiaires.

A cet égard, il serait intéressant selon nous de repérer lors des recrutements, les profils a risque.

Il serait pertinent que les futurs apprenants puissent, lors des recrutements, exprimer
leurs difficultés situationnelles. L’organisme de formation pourra soit les orienter vers une prise
en charge par des organismes dédiés avant une éventuelle entrée en formation (organismes
sociaux, aides aux financements...), soit, dans des situations moins complexes, réaliser ce travail
en paralléle de la formation. Il est a noter que certains organismes pratiquent déja ces actions :
il serait intéressant d’en vérifier 1’efficacité

En amont de I’entrée en formation, il serait également utile de recevoir les individus
dont les probabilités d’absences, déterminées par la mise en place d’un questionnaire
spécifique, seraient importantes, afin de vérifier avec eux que des leviers pouvant conduire a
une persistance accrue pourront &tre activés par la suite, comme la réalit¢ du projet
professionnel et sa pertinence, mais aussi les attentes quant au déroulement de la formation
ainsi que son contenu.

Dans certains cas, une immersion en entreprise, ou en pratique professionnelle en centre,
pourrait compléter le dispositif. Bien sir dans le cadre de I’entretien, sans dissuader les
candidats, il faudra faire preuve d’honnéteté quant aux conditions de réalisation, et ne pas
« vendre » les formations pour remplir des groupes, dont on sait qu’elles généreront un décalage
des attentes, un mécontentement et d’éventuelles absences. A ces fins, la participation active
des formateurs lors de ces rencontres est selon nous indispensable tout autant qu’une visite des

locaux afin que les stagiaires visualisent les conditions de formation.

Durant la formation, des leviers pourront étre activés.
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Des biais situationnels pragmatiques, obstacles a la présence en formation comme les
transports ne peuvent pas étre véritablement solutionnés. Dans ce cas, une tolérance accordée
sur les retards, afin de ne pas générer de futures absences, est une solution. De plus, la mise en
place de possibilités d’acces a des cours par le biais de visioconférences en cas de problémes
de transport ou de santé pourrait avoir un double effet vertueux : éviter les absences et permettre
au stagiaire une continuité d’apprentissage.

La communication apprenant — organisme de formation doit étre améliorée et fluidifiée.
Pour cela, former le personnel qui en est en charge, et fournir des outils adaptés, ou embaucher
des chargés de communications est une piste a suivre. Les retours de 1’étude 1 sur la partie
organisationnelle du centre de formation, nous interroge également sur le role de la qualité de
vie au travail, son impact sur la qualité de formation, le ressenti de cette qualité de formation
par les apprenants, et de ce fait leurs absences. De ce fait, mettre en place une mesure de la
qualité de vie au travail aupres des salariés ces organismes, et améliorer les conditions de travail
générales (personnel suffisant, et conditions de travail dans 1’ensemble), pourrait solutionner
en partie des causes institutionnelles et informationnelles d’absence.

Pour renforcer la motivation intrinséque et 1’utilité percue, des dispositifs efficaces de
motivation par les pairs, basés sur l’intervention d’anciens stagiaires, la mise en place
d’association d’anciens stagiaires organisant des rencontres, ou encore l’intégration de
séquences de cours réalisés par d’anciens stagiaires doivent étre envisagés. Voir sa réussite au
travers de celle d’individus au parcours similaire renforcerait certainement la motivation et
I’utilité percue par la persuasion sociale.

L’utilisation d’outils immersifs dans la cadre de cours a tendance théorique pour générer
un état de flow, notamment vis-a-vis d’un public plus jeune connecté, est également une piste
a explorer. En effet, par expérience personnelle, 1’utilisation de serious games permet de

raccrocher a des aspects concrets des concepts théoriques pouvant, sur la durée, faire diminuer
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I’utilité¢ percue des cours concernés. De plus, engagés dans un processus ludique de
gamification, les stagiaires per¢oivent un cotlit de la formation moindre, ils apprennent alors
sans s’en rendre compte.

Le travail par projet peut compléter ce dispositif afin de renforcer I’utilité pergue, mais
¢galement la perception de compétence. Il revét toutefois des limites réglementaires,
financieres, mais également liées, pour certaines formations a des référentiels nationaux
empéchant un projet global. Dans I’absolu, la réalisation d’un projet, si nous passons outre ces
contraintes, serait sans doute trés efficace.

De plus, des technologies actuelles et en devenir permettent une créativité andragogique
quasi-illimitée. En effet, il va étre possible de créer, par exemple, a des fins d’apprentissage un
hotel restaurant dans le métaverse permettant I’implication totale des apprenants s’inscrivant
dans un projet professionnel. Il serait alors possible de mettre en ceuvre sur un terrain virtuel
des cours considérés comme plutot théoriques. Dans cet univers les formateurs interviendraient
dans leurs disciplines, mais directement sur un lieu dans lequel tous les acteurs (clients, salariés,
dirigeant, fournisseurs...) sont en interaction. Ce principe d’acquisition de compétences existe
actuellement dans des restaurants d’application, mais ne concerne que les enseignements
pratiques (cuisine, salle).

Enfin, en attendant la prise en compte de cette révolution technologique, il faut insister
aupres des formateurs sur I’utilisation de I’andragogie au profit de la pédagogie, les inviter a
utiliser I’incitation verbale afin d’accroitre la perception de compétence et le sentiment
d’efficacité personnel, et favoriser le recours a la didactique professionnelle, notamment aupres
des formateurs issus de 1’enseignement public, plus habitués a transmettre leur savoir a des
¢léves treés souvent infantilisés. Pour cela, des modules réalisés par des formateurs seniors dont
la qualité du rapport aux apprenants est reconnue serait une piste intéressante, de méme que

I’immersion des formateurs entrants dans des cours réalisés par ces formateurs aguerris.
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Pour conclure, des changements essentiels devraient étre opérés au niveau national afin
de pouvoir agir sur deux aspects.

D’une part, il est urgent, afin de baisser le colit percu de certaines formations en
alternance, d’adapter les référentiels nationaux de 1’enseignement initial (du CAP au BTS
concernant notre terrain) aux spécificités de la formation continue en alternance. En effet,
comme évoqué dans cette theése, par exemple, certains BTS qui se passent habituellement en 2
ans de présence en cours, peuvent, en alternance centre-entreprise, se passer en un an ! Il est
¢vident que le volume du contenu étant incompressible, li¢ a un référentiel de I’éducation
nationale, il est demand¢ aux stagiaires de faire la méme chose en deux fois moins de temps.

Le colt percu €levé de la formation par les stagiaires s’explique alors aisément. De plus,
dans ces conditions de temps restreint, les formateurs se retrouvent en difficulté pour utiliser la
didactique professionnelle, tant ils sont pressés par le temps pour couvrir le programme. D’autre
part, la mise en place de formations de formateurs non obligatoires, plus immersives et avec

I’intervention de pairs, complétant des bases théoriques seraient a favoriser.
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Annexe 1 : Questionnaire motifs d’entrée en formation

Données sociologiques

Formation suivie :

Nom : Prénom :

Sexe : Homme Femme

Age: ans

Etat civil : Célibataire  Célibataire avec enfant a charge

En couple En couple avec enfant a charge

Nationalité : francaise francophone non francophone

Niveau de formation : Pas de formation Brevet des Colleges Baccalauréat Etude
supérieures

Expérience professionnelles : Moinsd’unan 1laSans 5al0ans Plus de 10 ans
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Motifs d’entrée en formation

Vertongen, Nils, Traversa, Bourgeois, De Viron 2009

Légende des construits : Notation des Items

EPI = Epistémique / hédoniques

VOC = Vocationnel 1 = Pas du tout d’accord
PRE = Prescrit 2 = Plutot pas d’accord
ECO = Economique 3 = Moyennement d’accord
SOC = Socio-affectif 4 = Plutot d’accord

IDE = Identitaire 5 =Tout a fait d’accord

PRO = Opératoire professionnel
PER = Opératoire personnel
DER = Dérivatif

Je suis entré en formation professionnelle pour / car

Construits 1 2 3
et n° des
questions
EPI 1 Acquérir de nouvelles connaissances
EPI 2 L’Intérét pour les contenus de formation
EPI 3 Pour le plaisir d’étre en formation
EPI 4 Attiré par I’approche pratique de I’alternance
Attiré par I’approche conceptuelle proposée a I'université
EPI 5 Connaitre les techniques ou étre a jour des connaissances du secteur
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Connaitre les derniéres avancées de la recherche

VOC 1 Réorienter ma carriére
VOC 2 Me rendre plus compétitif sur le marché de I’emploi
VOC3 Ajouter une ligne a mon CV
VOC 4 Conclusions du bilan de compétences
VOC 5 Retrouver un emploi
PRE 1 Ma fonction m’y obligeait sur le plan légal
PRE 2 Ma famille ou mes parents veulent que je suive cette formation
PRE 3 Pole emploi m’a prescrit cette formation
ECO 1 Amélioration de ma situation financiere
Impact positif au niveau financier
ECO2 Obtenir une promotion
SOC 1 Renforcer mes contacts sociaux
IDE 1 Acquérir un diplome
Acquérir un titre universitaire
IDE 2 Me prouver que je pouvais aller plus loin dans mon cursus d’études
IDE 3 Me remettre en question
PRO 1 Acquérir des cadres théoriques nécessaires a mon activité professionnelle
PRO 2 Trouver un lieu ou réfléchir a ma pratique
PRO 3 Renforcer mes contacts professionnels
PRO 4 Mettre en adéquation mon niveau de formation et mon niveau de responsabilités
PER 1 Etre aidé et assisté dans mes démarches administratives (recherche de logement, aides sociales..)
DER 1 Me permettre de me dégager d’autres obligations
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Annexe 2 Veérification Pearson et Cronbach

Pearson
Correlatiom hMatrix
Acquérir de Lintérét pour  Le plaisir f."t“"‘*{'ﬂ e E""‘.‘f":'e‘
MOYEMME EF1 nouvelles le contenu de  d'étre en p‘:’.fq' "dm’de Elmniqus .
= = z tech
Connaissances formation fonmation I"al
ICYEMNBME Pearzon's ¢
EPI T
p-value —
Acqueérr de .
nouvelles B 0387 -
Connaissances .
p-value < 001 -
LirtSrét pour :
e comtenu de Exsntns n3a7 008D —
formation ]
p-value = 001 0284 —
L Pearzon's
o'Eere en oo 45 158 —
formation ]
p-value =< 001 0544 LTk —
Axtire (2) par
: p :
deni bl ’ merEenE 0.670 0.158 0.013 0.269 -
I'alternance -
p-value = 001 Qo33 0.6 = 00 -—
Connaitre les
=y P :
R ks ] Skl 0.636 0198 0.180 0.267 0.247 22
secteur
p-walue < 1001 Qo7 o3 = 001 = 001 —-
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Correlation hatrix

Réori Me rendre plus  Ajouter -
MOYENMNE compétitif (we)  une ligne :E:mn h Trouver / Retrouver un
VOC e ) sur le marche & mon S emploi
de I"ennglod C F

MCHEMME WO Pearzon’s r s

p-valug o
REG!"[EI‘ITEI" Lo Pearzon's r 04665 -
carrigrs

p-valug = .0 o
k2 rendre plus
Competitif fve) ;
AT Pearzon's r D620 0133 e
de lernploi

p-value = 0 0068 -
Ajouter uns
figne 3 mon Pearson’s r 0.585 -0.028 0.365 —
V.

p-valug = .0 O.r05 = 0 —
Conclusion du
bilan da Pearzon’s r QF0D Q059 0358 0.445
Ccompétence

p-value = 0 0423 = 0 = .0
Trouver /
Retrouver un Pearzon'sr 0.B07 0.238 0273 0232 0214 -
armploi

p-value = 0 = .0 = 0 0.0 0003 -
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Comrelation hatrix

Ma fonction m"y Des membres de ma Pale emploi m'a
MOYEMME PRE  obligeait sur le plan famille veulent que je prescrit 4 cette
légal suive cette formation formation
MOYENME PRE Reibens B
p-value —
ka fonction m'y R
obligeait sur le plan 0755 -
IEgal
p-valug < 1001 =
Dies rernbres de rma P
famille vaulent gues je omaz 0374 —
suive cette forrmation
p-value = 001 = 01 —
Pole arngbol r'a .
prescrit & cette BEsIrc 0732 0.325 0221 =
formation
p-value < 1001 = 001 Q02 —
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Correlation Matrix

MOYENNE ECO Améliorer ma situation financiére Obtenir une promotion
MOYENNE ECO Pearson's r —
p-value —
Améliorer ma situation financiére Pearson's r 0.826 —
p-value <.001 —
Obtenir une promotion Pearson's r 0.863 0.428 —
p-value <.001 <.001 —
Correlation Matrix
MOYENNE SOC Renforcer mes contacts sociaux
MOYENNE SOC Pearson's r —
p-value —
Renforcer mes contacts sociaux Pearson's r 1.000 —
p-value <.001 —
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Correlation Matrix

Me remettre en

Me prouver que je pouvais aller

Acquérir un

MOYENNE IDE . plus loin dans mon cursus
question y
d'études

MOYENNE IDE Pearson’s —

p-value —
Me remettre en question Pearson's 0.743 —

p-value <.001 —
Me prouver que je pouvais .
aller plus loin dans mon Pearson's 0.837 0.385 —
cursus d'études

p-value <.001 <.001 —
Acquérir un dipléme Pearson’s 0.678 0.163 0.485

p-value <.001 0.028 <.001
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Comralation hatrix

Acquérir des Trouver un lieu ot Renf Mettre en adéquation
MOYENME connaissances refléchir a ma mes mon niveau de
PRO nécessairas 3 mon pratique Eﬂﬂ.ftﬂl:lﬁ_ el formation et mon niveau
activité professionnelle  professionnelle P de responsabilivé

MOYENNE PRO r Ll i

p-value —
Arguerr des
connaiszances Nécessaires Pearson's 0547
a mon activitd r ' Ee
professionnells

p-value < 0 —
Trouver un lisu od g
réfléchir 2 ma pratique 0735 0.275 —
professicnnelle L

p-value < 1 =00 —
R-mfur:.er mes contacts Pearzon's 0,802 0,353 0,430 .
professicnnels r

p-value < 0 = .00 < 001 —
kattrz 2n adéguation

. ; P .

fan fveall fo fomaaon s 0800 0374 0207 0.392 2
responzabilita

p-value < 1 = 001 00as = .00 —_
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Commelation hatriz

Etre aide (e) et assista (2} dans mes démarches

REETVERN E.FER: administratives personnelles [ aides sodiales, logement._)
MOYEMME PER ik =2
p-value —
Etre aidd (2] et assists (2] dans mes démarches Pearzon's 1.000 -
adrrinistratives personnelles { aides sodales, logemant_) )
p-value < 001 —
Comrelation hMatrix
MOYEMME DER Me permettre de me dégager d autres obligaticns
MOYEMME DER Pearzon's r —
p-value —
Me permestre de me dégager d'autras obligations Pearsan's r 1.00d -—
p-value = .0 -—
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Cronbach alpha

Epi

Scale Reliability Statistics

Cronbach's &

Voc

Scale Rehiability Statistics

Pré

Scale Reliability Statistics

scale 0.507

Cronbach's a

Cronbach's &

Eco

Scale Reliability Statistics

scale 0.572

scale 0.564

Cronbach's &

Ide

Scale Reliability Statistics

scale 0.597

Cronbach's o

Soc 1 item, Per 1 item, Der 1 item

scale 0.595

Pro

Scale Reliability Statistics

Cronbach’s a

scale 0.647




Annexe 3

Model Info
Info Value Comment
Model Type (uazi-Poizson Mode! for count data
Call gim %% ahsence médian ~ 1 + Nationalité + MOYENNE VOC + "Demier diplome obtenu’ + Age + Nationalite : "MOYENNE VOC
Link fimction loz Coefficients are i the log(y) scale
B-souared 0317 Proportion of reduction of error
AIC Nal Mot availahle for quasi-poisson
Deviance 22813 Leas is better
Residual DF 156
Chi-squared TF 0200 Overdizpersion indicator
Converged VES Whether the estimation found a solution
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Annexe 4 : Analyse post-hoc dernier diplome obtenu

Post Hoc Comparisons - Dernier dipléme obtenu

Comparison

Dernier diplome obtenu Dernier diplome obtenu exp(B) SE z Pbonferroni
CAP / BEP - Etudes supérieures 6.033 2.130 5.092 <.001
Baccalauréat - CAP / BEP 0.619 0.160 -1.861 0.628
Baccalauréat - Brevet des colléges 0918 0.388 -0.202 1.000
Baccalauréat - Etudes supérieures 3.732 1.542 3.187 0.014
Brevet des colleges - CAP / BEP 0.674 0.294 -0.906 1.000
Brevet des colleges - Etudes supérieures 4.065 2.206 2.584 0.098
Aucun dipléme - CAP / BEP 0.782 0.305 -0.632 1.000
Aucun dipléme - Baccalauréat 1.263 0.483 0.611 1.000
Aucun dipléme - Brevet des colléges 1.160 0.608 0.283 1.000
Aucun dipléme - Etudes supérieures 4716 2.330 3.139 0.017
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Annexe 5

Madel Info
Info Value Comment
Madel Type Quasi-Poisson Madel for count data
Call glmn % absance fin ~ 1 + "Experience profeszionnelle” + "MOYENME IDE™ + Age
Link fumction log Coefficients are in the logly) scale
Distribution
R-sguared 0193 Proportion of reduction of emror
Al MaM Mot available for guasi-poisson
Dreviance 16.475 Less is better
Residual DF 140
Chi-sguared/DF 0.150 Cheerdispersion indicator
Converged yes Whether the astimation found a solution

Mote. Warnings: Poisson model requires the values of dependent variable to be integers. Resulis may be misleading
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Annexe 6 : Analyse post-hoc expérience professionnelle

Poat Hot Coimpaiisone - Edpaniands profss onnada

i s

Exiperiiice professionml Experianin profession b L] SE H [ N——
AL D 145 ans O2H [EF. 1 1.78 [EE-LTS
AL Ca 54 W ars 03Ts el 1 1.238 1000
LT S "L N o4z 0341 .02 1000
LT Flus da 10ans oIeT [ERE &} 2 = oXE
w45 ans O 5d W0 e 1aa [EE el 1000
Do fa5ans Miodre d"un an 1554 Elry 1398 1000
Do 145 ang FlE da 10ans osaz (ER L 1.599 1.000
Cu 5a 10 ars Miodre d'un an 1167 elrg 0342 1000
O 54 0 are FlE da 10ans 0485 [ER [ 2123 B E]
Miodre d'un an Pl da 100 o3m [eR ] ] 2172 ek -]
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Annexe 7 : Guide d’entretiens

GUIDE D’ENTRETIEN

Vous avez été absent a certains cours lors de votre formation, pourriez vous me dire
quelles sont les causes de ces absences ?
RELANCES
Dimension situationnelle des absences.

. Quand vous pensez a votre vie quotidienne, y-a-t-il des causes ayant conduit a
votre ou vos absences

. Si les choses étaient différentes dans votre vie, pensez-vous que vous n’auriez
pas été absent ou moins absent ?
Dimension dispositionnelle des absences.

. Pensez-vous que votre parcours passé dans les études et votre relation actuelle
aux études ont une influence sur votre présence ou vos absences et pourquoi ?
Dimension institutionnelle des absences

. Le cadre de formation est-il de bonne qualité selon vous : est-il a I’origine de
vos absences ?
Dimension informationnelle des absences

. La communication de notre organisme de formation a votre égard est-elle selon
vous suffisante ? Pensez-vous que la communication est a I’origine de vos absences ?

. Pensez-vous que le décalage entre I’image que vous vous faisiez sur la

formation et la réalité a eu un role dans vos absences (informationnel)
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Annexe 8 Echantillon étude 3

Sexe Age |Etat Civil Nationalité Dernier Diplome Obtenu  |Expérience professionnelle
Femme 23|Célibataire sans enfant Pays Francophone Baccalauréat De 5a10ans
Femme 45|Célibataire avec enfant (s)  [Pays Francophone Etudes supérieures De 53 10ans
Femme 37|Célibataire avec enfant (s)  |Frangaise Aucun diplome Moins d'un an
Homme | 30|Célibataire sans enfant Frangaise Baccalauréat Plus de 10 ans
Femme 22|Célibataire sans enfant Pays non francophone |Baccalauréat De 1a5ans
Homme | 21|Célibataire sans enfant Frangaise Baccalauréat Moins d'un an
Femme 35|En couple sans enfant Pays non francophone |Etudes supérieures De 53 10ans
Homme | 34|En couple avecenfant (s) Pays non francophone |Etudes supérieures Aucune
Homme | 18|En couple sans enfant Frangaise Baccalauréat Moins d'un an
Femme 34|Célibataire sans enfant Pays non francophone |Baccalauréat Dela5ans
Femme 62|Célibataire sans enfant Frangaise Etudes supérieures Plus de 10 ans
Femme 19|Célibataire sans enfant Pays non francophone |CAP / BEP Moins d'un an
Femme 54|Célibataire avec enfant (s)  |Frangaise Etudes supérieures Plus de 10 ans
Homme | 16|Célibataire sans enfant Frangaise Baccalauréat Moins d'un an
Homme | 21|En couple sans enfant Frangaise Baccalauréat De 1a5ans
Femme 50|En couple sans enfant Frangaise CAP / BEP Plus de 10 ans
Homme 21(Célibataire sans enfant Frangaise CAP / BEP Dela5ans
Homme | 24|Célibataire sans enfant Frangaise Etudes supérieures Aucune
Femme 40|Célibataire avec enfant (s) [Francaise Etudes supérieures Plus de 10 ans
Homme | 20|Célibataire sans enfant Pays non francophone |Baccalauréat Dela5ans
Femme 23|Célibataire sans enfant Frangaise Baccalauréat De la5ans
Homme | 37|Célibataire avecenfant (s) |Pays non francophone |CAP /BEP De 5a10ans
Homme | 54|Célibataire avecenfant(s) |Francgaise Aucun diplome Plus de 10 ans
Homme | 49|Célibataire avecenfant (s) |Francaise Etudes supérieures Plus de 10 ans
Femme 35|En couple sans enfant Pays non francophone |Etudes supérieures Plus de 10 ans
Femme 28|Célibataire sans enfant Frangaise Etudes supérieures De 53 10ans
Femme 50|Célibataire avec enfant (s)  |Pays non francophone |CAP / BEP Plus de 10ans
Femme 54|En couple sans enfant Frangaise CAP / BEP Plus de 10ans
Homme | 33|Célibataire sans enfant Frangaise Etudes supérieures Dela5ans
Femme 34|En couple avec enfant (s) Frangaise Baccalauréat Plus de 10 ans
Homme | 40|Célibataire sans enfant Pays non francophone |Etudes supérieures De 5a10ans
Homme | 52|Célibataire avec enfant(s) |Francaise Etudes supérieures Plus de 10 ans
Femme 20|Célibataire sans enfant Frangaise Baccalauréat Aucune
Homme | 19|Célibataire sans enfant Pays non francophone |Baccalauréat Aucune
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Annexe 9 : Questionnaire sentiment d efficacité personnel

Données sociologiques

Formation suivie :

Nom : Prénom :

Sexe : Homme Femme

Age: ans

Etat civil : Célibataire  Célibataire avec enfant a charge

En couple En couple avec enfant a charge

Nationalité : frangaise francophone non francophone

Niveau de formation : Pas de formation Brevet des Colleges Baccalauréat Etudes
supérieures

Expérience professionnelles : Moinsd’unan 1aS5ans 5al0ans Plus de 10 ans
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Sentiment d’efficacité personnel

Scherer et al. (1992)

Légende des construits : Notation des Items
GSE = General Self-Efficacy 1 = Pas du tout d’accord
SSE = Social Self-Efficacy 2 = Plutot pas d’accord

3 = Moyennement d’accord
4 = Plutot d’accord

5 = Tout a fait d’accord

Construits et
n° des

questions
GSE 1 | Quand je fais des projets, je suis certain de pouvoir les mettre a exécution
GSE 2 | Un de mes probléemes est que je ne peux pas me mettre au travail lorsqu'il faudrait
GSE 3 | Sije n'arrive pas a faire quelque chose du premier coup, je continue d'essayer jusqu'a ce que j'y
arrive
SSE 1 | Il m'est difficile de me faire de nouveaux amis.
GSE 4 | Quand j'établis des objectifs qui sont importants pour moi, il est rare que je les atteigne.
GSE 5 | J'abandonne les choses avant de les avoir terminées.
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SSE 2 | Sij'apercois quelqu'un que j'aimerais rencontrer, je vais vers cette personne plutdt que
d'attendre qu'elle vienne vers moi.

GSE 6 | J'évite de faire face aux difficultés.

GSE7 | Si quelque chose a l'air trop compliqué, je ne prends méme pas la peine d'essayer.

SSE 3 | Sije rencontre quelqu'un d’intéressant, mais avec qui il est tres difficile de lier amitié, je vais
vite arréter tout effort de lier amitié avec cette personne.

GSE 8 | Quand j'ai quelque chose de désagréable a faire, je m'y colle jusqu'a ce que je I'ai complétement
terminé

GSE 9 | Quand je décide de faire quelque chose, je m'y consacre immédiatement.

GSE 10 | Quand j'essaie d'apprendre quelque chose de nouveau, j'abandonne tres vite si je n'y arrive pas
tout de suite.

SSE 4 | Quand j'essaie de devenir ami avec quelqu'un, mais qu'au départ cette personne ne semble pas
intéressée par moi, j'abandonne trés facilement.

GSE 11 | Quand des problémes inattendus surviennent, j'arrive bien a y faire face.

SSE 5 | Je n'arrive pas a me comporter comme je le voudrais lors de réunions sociales (fétes, repas,
apéritifs etc.).

GSE 12 | J'ai confiance en moi.

GSE 13 | Mes amis actuels, je les ai parce que c'est moi qui au départ ait fait l'effort de lier amitié.

GSE 14 | J'abandonne facilement

GSE 15 | Il me semble que je suis capable de faire face a la plupart des problémes qui surviennent dans
ma vie.

SSE 6 | Mes amis actuels, je les ai parce que j'ai des capacités a lier des amitiés

ITEM INVERSE

GSE2/GSE4/GSES5/GSE6/GSE 7/GSE 10/ GSE 14
SSE1/SSE3/SSES
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Annexe 10 : Questionnaire valeur-espérance

Données sociologiques

Formation suivie :

Nom : Prénom :

Sexe : Homme Femme

Age: ans

Etat civil : Célibataire  C¢libataire avec enfant a charge

En couple En couple avec enfant a charge

Nationalité : francaise francophone non francophone

Niveau de formation : Pas de formation Brevet des Colléges Baccalauréat Etude

supérieures

Expérience professionnelles : Moinsd'unan 1a5Sans 5al0ans Plus de 10 ans
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Expectancy Value

Bourgeois, De Viron, Nils, Traversa, Vertongen 2009

Légende des construits :

VI = Valeur intrinséque de la tiche

CP = Cout percu de la tache

UP = Utilité percue de la tache

IP = Importance percue de tiche

PC = Perception de la compétence

Notation des Items

1 = Pas du tout d’accord

2 = Plutét pas d’accord

3 = Moyennement d’accord
4 = Plutot d’accord

5 = Tout a fait d’accord

Construits et n° des 1 2 |3 |4 |5
questions

Vi1 Cette formation me permet de rencontrer des intéressants

VI2 Le contenu de cette formation m’intéresse

VI3 Je ressens du plaisir a lire a propos de sujets intéressants

V14 J’éprouve du plaisir a découvrir de nouvelles choses jamais vues auparavant
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VIS5

J’aime partager mes idées et expériences avec d’autres participants a la formation

VI6 J’aime en savoir davantage sur les matiéres qui m’attirent

CP1 La quantité de temps que je consacre a cette formation m’empéche de faire d’autres
choses que j’aimerais

Cp2 Cette formation me demande énormément de travail

CP3 Dans cette formation, je dois beaucoup travailler pour obtenir de bons résultats

UP1 Les connaissances et compétences que je vais acquérir dans cette formation me seront
utiles pour réaliser mon projet extra-professionnel

UP2 Les connaissances et compétences que je vais acquérir dans cette formation me seront
utiles pour réaliser mon projet professionnel

IP1 Pour moi, échouer dans cette formation serait trés grave

P2 Le risque d’échouer dans cette formation me fait peur

PC1 Lorsque je dois apprendre quelque chose de nouveau, je suis assez stir(e) de pouvoir y
arriver

PC2 Je suis sir(e) de pouvoir comprendre les idées développées au cours

ITEMS INVERSES

CP1/CP2/CP3
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Colonne1 |Colonne2

MOYENNE SEP [Score

vovEmEseP| |

Annexe 11 : Exemple de classement des scores en vue de la réalisation des matrices de
transitions

MOYENNE SEP

0,070 0,040
0,030 0,080
0,110 0,090
0,000 0,010
0,060 0,080
0,010 0,010
0,000 0,000
0,000 0,000
0,090 0,030
0,000 0,000
0,000 0,000
0,227 0,129
0,040 0,040
0,150 0,110
0,100 0,060
0,000 0,030
0,030 0,010
0,020 0,050
0,280 0,200
0,000 0,040
0,020 0,040
0,070 0,060
0,030 0,030
0,000 0,040
0,050 0,040
0,000 0,020
0,200 0,170
0,000 0,000
0,000 0,020
0,000 0,020
0,000 0,000
0,000 0,000
0,040 0,030
0,000 0,020
Médiane 3,786 3,714 3,762
Ecrat Q3-Q1 0,428571429 0,452380952 0,654761905
Interquartile Q1 3,666666667 3,488095238 3,428571429
Interquartile Q3 4,095238095 3,94047619 4,083333333
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Annexe 12 :

Maodel Info
Infio Value Comment
Model Type fMultinomial Model for categorical y
Call rnultinom 5P 1~ 1+ Age + "MOYEMME EPI" + "MOYENNE WVOC" + "MOYENNE S0C
Link function Logit Log of the odd of each level of y ower y=0
Distribution MMultingmial Multi-event distribwtion of y
R-squarad 0.455 Proportion of reduction of amror
A 60.628 Lzss is better
Craviance 40688 Lzss is better
Residual DF 10.000
Comverged Vs A solution was found
Annexe 13
Model Info
Info Value Comment
Madel Type Multinomial Model for categorical y
Call rrultingrm 502 -1 & "MOYENME ECD + "MOYEMNME S0C+ "MOYENME IDE” + "MOYEMMNE DER® + "MOYENNE PRE
Link function Logit Log of the odd of ach level of y over y=0
Direction Piy=x)/Plx=0) PSP 2=2)/P(SP 2=1), PSP 2=3)/Pi5P 2=1]
Distribution Multinomial Multi-gvent distribution of y
R-squared 0.250 Proportion of reduction of error
Al 0,644 Lezs is better
Deviance 45644 Lezs is better
Residual DF 12.000
Converged fes A solution was found
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Annexe 14

fMeadel Info
Info Value Comment
Maodel Type Multinomial fModel for categorical
Call rmultinomm VI~ 1+ Age + "MOYENME EPI" + "MOYEMME VOC + Diplomea
Limk function Legit Log of the odd of each level of y ower y=0
Direction Py =x}/Plx=0) PEVI 1=21/POVE 1=1) , POVI 1=31/POV 1=1)
Distribution Multinomial fMulti-avent distribution of y
R-sguarad 0357 Praportion of reduction of errar
Al 69,166 Less iz bettar
Daviance 41.166 Less is batter
Residual DF 14000
Converged yas & solution was found
Annexe 15
Model Info
Info Value Comment
Model Type Multinomial Model for catagorical ¥
Call rmultinom W12 ~ 1+ Diplome + "MOYEMME EPI® + "MOYENMNE BECO" + "MOYEMME 507
Limk: function G Legit Log of the odd of each bevel of v ower y=0
Diirection Piy=0l/Plx=0 PV 2=21/P(V1 2=1] . P(VI 2=3)/PiV] 2=1)
Distribution fultinomial fulti-event distribution of v
R-sguarad 0416 Proportion of reduction of erar
AlC 64,686 Lezs is batar
Daviance 36.686 Less iz better
Residual DF 14.000
Converged no Results may be misleading
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Annexe 16

fMadel Info
Infi Value Comiment
Maodel Type hMultinomial Model for categorical y
Call rultinom CP1 ~ 1 + Mationalite + Diplomse + experience
Link function Logit Lag of the odd of each level of y ower =0
Direction Ply=x=}/Plx=00 P{CP 1=2)/RCP 1=1}, BCP 1=3/PICR 1=1)
Distribution Multinomial Multi-ewent distribution of v
R-sgquaraed 0336 Proportion of reduction of arror
Al 40,503 Lass is better
Deviance 0503 Less iz batter
Riesidual DF 20,000
Converged yas A solution was found
Annexe 17
Maodel Infio
Infix Value Comment
Model Type Multinomial Model for categorical y
Call multinorm UE 1~ 1 # expenence + MOYENME PRE" + "MOYENME 20C°
Link function Logit Log of the odd of each level of y over y=0
Direction Ply=x}/Pix=0) P{UP 1=2)PUR 1=1) , PIUP 1=3)/PIUP 1=1)
Distribution Multinomial fulti-event distribution of y
R-squared 0.556 Proportion of reduction of errar
AlC 55062 Less is betier
Draviance 30.062 Less is batter
Residual DF 14.000
Converged VES 4 salution was found
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Annexe 18

Maodel Info
Info Value Comment
Kl mrdal Tuema Rluiimmnnial Edmrdal frr mafanaricsl o
Mcdel Info
Info Value Comment
fModel Type fultinomial Model for categorical ¥
Call rmultinorm IP1 -1 + Etat Civil’ + "MOYEMME VOC + "MOYENME PER
Link function Legit Log of the odd of each bewel of y over y=0
Direction F'Ib,r::-;},u"F'i::ﬂ-] F'I'IF 1=2:|_|'pl:||:' 1=1] i F'I:lp‘ ‘I=3:|."Fh{||:' 1:1]
Distribution Multinomial Multi-event distribution of y
R-sguarad LT Proportion of reduction of errar
A AR 466 Less is battar
Deviance 24 AGE Less is batter T
Residual DF 12.000
Converged yas A solution was found
Annexe 19
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Annexe 20

Model Info
Info Value Comment
Madel Info
Info Value Comment
Model Type Multinomial Madel for categorical y
Zall rultingorm PC1 ~ 1 + "Etat Civil' + axperience + MOYEMME 500 + "WMOYEMME PROY
Link function Logit Lag of the odd of each level of y over y=0
Direction Piy=x}/Pix=0) P(PC 1=2)/PPC 1=1), PPC 1=3/P(PC 1=1)
Distribution Multinomial Multi-svent distribation of y
R-squarad 0.266 Proportion of reduction of ermor
AIC AT ARG Less is battar
Daviance TABD Less is batter
Residual DF 20.000
Comverged ¥Es A solution was found
Annexe 21
Annexe 22
fodel Info
Info Value Comment
Model Type Multinomial Model for categaorical y
Call rmultinom PC 2 ~ 1 + Diplome + "MOYEMME DER”
Link function Logit Leg of the odd of each level of y ower =0
Direction Piy=x}/Plz=0] PIPC 2=2)/P(PC 2=1}, PPC 2=31/PIPC 2=1)
Distribution hultinomial Multi-event distribution of y
R-zguarad 0.208 Proportion of reduction of amror
Al Lonzi Lezs is batter
Draviance 30021 Less is batter
Residual DF 10.000
Convenged ¥Es & solution was found
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Annexe 23

Model Info
Infis Value Commant

Model Type Cluzsi-Poisson Madel for count data
Call gim % gbsence midian ~ 1+ SR T
Link function log Coefficients are in the logly) scale
Distribution
R-zguarad 0320 Mot available for guasi-poisson
A Mahl Mot awailzble for guasi-poisson
Daviance N Lazs is battar
Residual DF 30
Value/DF 0130 Close to 1 is better
Converged yes A solution was found
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Annexe 24

Model Info
Info Value Comment
fodel Type Cuzsi-Foisson Model for count data
Call gim Wabsencefin~ 1+ CPZ +"UP 2+ "PCE
Limk function log Coefficients are in the logly) scale
Distribution
R-squarad 0.534% Mot available for guasi-poisson
Al Mah Mot awvailable for guasi-poisson
Daviance 1.3353 Less iz batter
Residual DF T
Walue/ TF 0.0474 Close 1o 1 is better
Converged yEs & solution was found
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Annexe 25 : Matrices de transitions

SEP
T1 =T2
Faible Moyen gleve
Faible 2 7 0
moyen 6 4 5
Elevé 0 5 4
T2=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 5 4 0
Moyen B 7 4
Elevé 0 4 5
T1=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 4 5 1
Moyen 5 8 2
Elevé 1 2 6

Wi
T1=T2
Faible Moyen Elevé
Faible 6 2 1
Moyen 3 6 1
Elevé 1 7 7
T2=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 7 3 0
Moyen 2 6 7
Elevé 0 2 7
T1=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 4 4 1
Moyen & 4 3
Elevé 2 3 10

CcpP
T1=T2
Faible Moyen Elevé
Faible 7 3 2
Moyen 5 6 a
Elevé 0 1 10
T2=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 6 4 2
Moyen 3 4 3
Elevé 3 0 8
T1=1T3
Faible Moyen Elevé
Faible ' 4 5 3
Moyen 5 4 2
Elevé 0 3 8
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Up

T1=T2
Faible hoyen Elevé
Faible 2 2
hoyen 5 3
Elevé 4 g
T2=T3
Faible hMoyen Elevé
Faible 10 1:
hoyen 0 2
Elevé 2 10
T1=T3
Faible hoyen Elevé
Faible =] 3
hoy=n 4 2
Elevé 2 g

IP
T1=>T2
Faible Maoyen Elevé
Faible 7 1
hoyen 1 4
Elevé af 7
T2=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 2] 0
hoyen 2 5
Elevé 5 6
T1=T3
Faible Moyen Elevé
Faibls 7 2
hoyen 2 1
Elevé 3 £

FC
T1=T2
Faible Maoyen Elevé
Faible 10 5 1
hoyen 3 2 4
Elevé 3
T2=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 9 3 2
hoyen 3 B o
Elevé 1 7
T1=T3
Faible Moyen Elevé
Faible 9 5 2
hoyen 2 5 2
Elevé 2 5
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Annexe 26 Verbatims

Cas Ad

Q : Donc je te enfin un je vous vois aujourd'hui par rapport donc a 1’étude qu'on réalise
au Greta tourisme hotellerie sur les motifs des absences des stagiaires de la formation
professionnelle continue pour adultes donc on essaie de voir en fait quelle sont les causes
principales on a des, ... certaines dimensions a vérifi¢ et donc on étudie tout ¢ca. Heu.. donc je
vais poser deux trois questions et le but c'est de savoir un peu les les motifs. Donc la question
principale, heu, c'est de, donc vous avez eu des absences, hein, depuis le début de la formation,
c’est de connaitre tous, tous les motifs selon vous qui ont entrainé ces absences ¢a peut étre tout
ce qui a généré des absences depuis que vous avez, vous avez intégrer la formation, toutes les
causes en fait

R : En fait ouais il y a eu maladie, familiale une partie de mes absences qui n'a pas été
justifiée car c'était des problémes personnels pour moi et voild donc ¢a c'était une chose et
qu'est-ce que c'est des fois, je pense que c’est tout..

Q : Tu peux y aller tu peux dire...

R : pas envie de venir des fois ¢a m’est arrivé

Q : d'accord

R : mais sinon, hmm, non, toutes les absences que j'ai eu c'était principalement a cause
de maladie et de mon probléme personnel

Q :Heu, alors nous on essaie de voir parce que il y a plusieurs dimensions qui ont
exprimées par des recherches qui ont déja existées, et donc on essaie de croiser les choses donc
la déja il y a des motifs qui sont récurrents avec d'autres, avec d'autres personnes, heu, il y a
une premiere dimension qui est la dimension que nous appelons chez nous situationnelle quoi
vous m’en avez exprimé certaines donc en fait est-ce que du fait de votre situation de
personnelle vous pensez que si votre vie avait été différente vous auriez ét¢ moins absent du
coup donc il y beaucoup de motifs qui sont lié¢ a

R : bah c’est surtout 1'absence, la grosse absence que j'ai eue la pendant plusieurs
semaines ¢a a été 1a pour le coup c’est dii & un vrai probléme qui remonte a longtemps

Q : d’accord qui est li¢ a une vraie situation de vie

R : voila c’est ¢a c’est clairement ¢a

Q : c’est pas quelque chose de ponctuel qui a pu arriver ¢’est vraiment quelque chose
qui est lié a une situation

R : ¢gam’est déja arrivé, la méme situation m’est déja arrivée il y a deux ans, mais c¢’était
je crois la deuxiéme ou la troisieme fois que ¢a m’arrivait mais sinon non c’est pas quelque
chose de récurrent c’est aléatoire.

Q : D’accord.

R : Entre guillemets

Q : D’accord donc si vous n’aviez pas ces problémes-1a, vous auriez pas ét¢ absent ou
moins absent

R : hm ouais, carrément moins.

Q d’accord, donc ¢a c’est la premicre chose qu’on étudie, il y a une deuxieme chose
qu’on essaye de voir aussi, par rapport a votre passif, a votre passé dans le cadre de votre vécu
personnel dans le cadre de I’apprentissage, est-ce vous pensez qu’il y a des choses qui font que
vous m’avez dit « des fois j’ai pas envie » est-ce qu'il y a dans votre de passé en tant qu'apprenti
en tant que stagiaire qu’apprenant as pu générer des absences votre vécu personnel en tant
qu'apprenant, le contexte des études un vécu personnel des études qui a joué un role sur votre
sur vos absences éventuellement c'est une question ..

R : Ouais, en fait des fois ouais
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Q : des mauvaises expériences du passé dans le cadre de ’apprentissage qui fait que
pour certaines matiere ou des choses comme ¢a..

R : ouais

Q : donc ca peut etre 1i¢ a cz aussi

R : ouais ouais

Q : donc il y a une dimension comme ¢a qui est li¢ a votre vécu personnel dans les
¢tudes qui peut faire que des fois

R : avec le lycée ouais ouais tout a fait

Q : des mauvais souvenirs

R : entre deux on va dire, en fait j'accroche trés vite puis je décroche trés vite aussi ca
m’a toujours un peut faire chier les cours..

Q : d'accord ok trés bien, non mais c’est trés bien trés bien. Une autre dimension qu'on
essaie de voir qui est qui peut €tre aussi une cause des absences c'est le cadre de formation
quand je parle le cadre d'une formation c'est I'organisme de formation et tout et tout ce qui va
autour c’est-a-dire le lieu, etc

R :la distance aussi

Q : ouais ouais, le cadre général de la formation vraiment pas que c¢a le centre de
formation, éventuellement la distance enfin tout ce qui est en lien avec 'organisme de formation
il y a des choses qui a pu générer des absences du cadre du cadre de formation

R : oui c’est arrivé une fois ou j'avais un événement avec le travail ou ils m'ont demandé
d'étre 1a ou j'ai loupé une demi, je crois que ¢’était une aprés-midi de cours

Q : d'accord ok donc c’était li¢ a 1’alternance finalement, I’entreprise avait besoin .il y
a pas un sinon au niveau de l'organisation de du lieu dans lequel vous étes-vous étudiez un
impact sur les absences, la distance, les locaux tout ce qui est 1i¢ vraiment au cadre général de
formation qui aurait généré des absences ?

R : non a par apport au travail en soit non a part cette fois-la y a rien d’autre...

Q : parce que j’ai certains stagiaires qui sont Antibes cannes etc et qui ont eu des
problémes des fois ou des problématiques comme ¢a

R : le seul probléme c’est Valbonne d’ailleurs parfois j’ai eu des problemes de voiture
¢a aussi mais bon plusieurs fois, non et le fait d’utiliser beaucoup la voiture c’est heu

Q : le trajet le parking c’est pas évident

R: c’est méme tres chiant, quand on nous a dit qu’on allait devoir peut etre partir a Nice
est, heu , moi ¢a ¢a me va pas du tout, parce que je suis a Valbonne déja pour aller a cimier je
mettais presque une heure en fonction des bouchons le matin si c’est pour aller a Nice est
maintenant si ¢’est pour devoir me lever a 5h le temps de me préparer et de pourvoir partir c’est
ca fait chier quoi

Q : une derni¢re chose qu'on essaie de voir le dernier axe sur lequel porte notre étude
c'est ce qu'on appelle la partie inform, informative en fait notamment communication si la
communication de 1'organisme de formation a été différente est-ce que vous avez été moins
absent que ce soit par rapport a, aux plannings des choses comme ¢a ou par rapport a l'image
que vous vous faisiez de la formation,

R :!”image ?

Q : en gros c'est ce que nous on appelle le décalage des attentes

R : oui caj’ai compris la question,

Q : entre ce qu’on se représente et ce qu’est la réalité des fois il peut avoir des choses
qui font que c'est pas vraiment ce qu'on s'imaginais et ca peut provoquer est-ce que ca a été le
cas pour vous ou pas du tout ?
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R : heu ouais si si avec la formation ouais pas au niveau €ducatif en terme de lecon tout
¢a mais plus en termes de lieu d'études mais ouais non c'est pas ¢a c'est le I’irrégularité pas
savoir un coup on est dans les algeco un coup on est dans une autre salle surtout que cette salle
on va pas y rester ce serait bien d'avoir une salle fixe et défini pour les 2 ans parce que c'est
chiant de devoir me réorganiser pour les trajets,

Q : Et par rapport au contenu méme de la formation ?

R : au contenu méme non ca va

Q : donc c’était ce a quoi vous vous attendiez a propos de la formation, du contenu de
la formation ,du rythme de I’alternance, ca a pas changg, ¢’est ce que vous pensiez que ca allait
etre

R : ouais

Q 'y a pas trop de différence et au niveau de la communication de 1’organisme de
formation par rapport au planning ¢a il y a pas eu de choses qui ont fait que vous étiez pas la
parce que vous saviez pas comme ¢a on avait pas eu l'information

R : il y a une fois il n’y avait pas eu I’information on avait pas regu les plannings, une
fois j’ai ét¢ absent a cause de ¢a, sinon non

Q : ok sur la partie informations pures y a pas grand-chose

R : je sais pas si a chaque fois que j'envoie un justificatif ils sont bien recu ou pas j'ai
pas de réponse

Q : d’accord peut-€tre mettre une notification dans le par mail d’accusé de réception

R : et méme juste dire ok bien recu le 1'absence est bien justifier ce c'est toujours pas
mal..

Q : ok ben écoutez merci beaucoup j’ai posé toutes les questions que j'avais a poser
donc ben merci pour cet entretien

Cas Am

Q : Aujourd'hui je fais un petit entretien avec vous pour essayer d'appréhender en fait
les motifs d'absence des stagiaires en formation donc au cours de la formation depuis vous étes
en BTS vous avez eu des absences si je vous demande toutes les causes pour lesquelles vous
avez pu étre absente jusqu'a jusqu'a aujourd'hui est-ce que vous pourriez me dire ces motifs tout
confondu a peu pres

R : je pense qu’au début c'était un manque de motivation par rapport au manque de
motivation surtout par rapport au cours y avais pas vraiment de projet ou a par le le BTS
j’étais t'ai pas sir de savoir ce que je voulais faire si j'avais vraiment si j’étais vraiment dans la
bonne formation du coup j'avais du mal & me motiver parce que j'avais pas de but précis au
début c'était ¢a j'étais beaucoup absente au début de 1'année dernicre et depuis que j'ai trouvé
un but parce que je veux faire apres une licence ben la je suis beaucoup plus motivé ¢a se voit
dans mes absences, j'en ai plus

Q : ok, alors nous on essaye d’analyser essentiellement 4 axes sur les absences, donc je
vais reposer des questions pour voir si éventuellement ¢ca évoque d’autres motifs, a part celui-
la, qui est apparemment celui qui est le principal , déja nous on parle de dimension
situationnelles d’absences, est-ce que vous pensez a votre vie tous les jours il peut y avoir des
choses qui dans votre vie de tous les jours a provoqué de absences en plus de cette motivation
dont vous me parlez
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R :ouiouioui il y ades il y a des moment ou justement, on est fatigués, on a une baisse
de... on a juste envie de se reposer et du coup ¢a se joue un peu sur le matin si on reste dans le
lit ou pas, parce que I’envie.

Q : donc c’est un peu toujours avec la méme chose, c’est pas des choses de la vie
quotidienne, truc purement matériel, pragmatique,

R :ahca aprés il peut y avoir des problémes de transport, quand on est un peu excentré
comme moi qui a pas de la famille a coté, si j’ai un probléme de voiture je sais que ca va etre
compliqué pour moi de venir,

Q : D’accord. Deuxiéme chose c’est ce qu’on appelle chez nous les aspects
dispositionnels, est-ce que votre passif dans les études dans l'apprentissage a jouer aussi
éventuellement sur des absence ?

R : Heu non non, j’ai eu un apprentissage a peu pres régulier, donc heu non.

Q : Pas de phobie scolaire ??

R : non

Q : est-ce que le cadre de formation donc la fagon dont se passe la formation, en tant
que formation, a pu susciter des absences en dehors de ce manque de motivation qui est plutot
quelque chose de personnel

R : Heu oui je pense qu’on a tous ressenti, y avait pas trop d’intérét, au début on devait
étre par exemple entre options, au début par exemple en hébergement je devais pas faire de
restauration , je devais pas faire de cuisine, et pendant 1 ans on a fait des cours de cuisine et
des cours de restauration, alors qu’a la base ¢’était prévu pour un trimestre. Donc clairement on
s’est tous dit y a pas d’intérét.

Q : donc il y avait certaines matieres, inintéressantes

R : Oui Voila.. on voyait pas I’intéret

Q : Et enfin, la derni¢re dimension est dite dimension informationnelle, qui est plus au
niveau, vous m’en avez parlé donc je vais pas revenir sur le décalage entre ce que vous attendiez
et la réalité¢, mais au niveau de la communication autour de ce qu’il y avait justement dans la
formation, ou au niveau de la communication interne ou externe vis a vis de cette formation la
en fait..

R : oui on a pas de communication, on a aucune communication avec Mme Hamon par
exemple quand on eu des cours a distance la dernicre fois, on a pas été prévenus; du coup on
était tous en cours alors qu’on avait cours a distance, on est toujours prévenus au dernier
moment pour les emplois du temps pour les changements, et voila , et aussi il y a pas beaucoup
de salle ou on pouvait manger ou enfin ca a jamais été pris au sérieux donc on était en un petit
peu en mode débrouillez-vous.

Q : Ok don ¢a vous pensez que ca peut jouer aussi notamment sur la motivation

R : bas quand le cadre il est mal géré ben ca nous apres c’est vraiment a nous de nous
mettre c’est pas ...

Q : ok ben merci beaucoup pour vos réponses

Cas Ca

Q : Bonjour, donc aujourd’hui je vous rencontre pour faire un entretien concernant une
¢tude qu’on réalise sur les absences en formation pour adulte donc j’ai une question générique
a laquelle il faudra essaye de me répondre de la fagon la plus compléte possible. Vous avez eu
des absences depuis le début de votre formation, donc c’était pour savoir quelles étaient de
mémoire, comme ca toutes les causes qui ont provoqué ces absences pendant les cours.

R : ben c’était santé, c’était heu donc j’ai été bloquée du dos, apres je pense que ¢a a été
par rapport au travail, mauvaise posture et heu bon apres je pense que j’ai eu une gastro, la je
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sais pas je pense que c’est a cause d’un virus qu’il y a dehors, ou que j’ai mangé quelque chose
qui m’a pas, qui ma pas fait du bien, voila c’est tout..

Q : c’est tout ce qui vous vient a I’esprit pour I’instant ?

R : ben quand je suis pas venue ¢’était uniquement parce que j’ai été malade, donc voila..

Q: ok, je vais quand méme vous poser quelques question pour vois s’il y a pas d’autres
chose que vous auriez oublié ou qui vous revienne pas a l’esprit et que nous on étudie,
spécifiquement la dedans en fait, premicre chose qu’on essaye de voir si si ca a joué en fait sur
les absences.

Est-ce que quand vous pensez votre situation, votre vie quotidienne, il y a des choses
dans votre vie quotidienne qui vous ont empeché de venir, mis a part cette maladie, ou il y a
des choses si elles avaient été différentes, en fin de compte vous auriez pu etre présente dans
d’autres circonstances ou pas ?

R : Non parceque il y a une fois j’ai eu un probléme de véhicule, j’ai réussi a m’en
procurer un pour venir

Q: d’accord

R : donc ca m’a pas pausé de souvi plus que ca, aprés ce qui serait peut etre qui me
poserait peut etre probleme vraiment c’est I’état de santé de ma belle mere, mais en général je
fais toujours en sorte de venir en fait si jamais j’arrive un peu en retard de venir quand méme,
malgré ca

Q : ok donc vous vous débrouillez quand méme pour etre présente

R : ah ben oui moi j’avais envie de faire cette formation donc je veux faire ¢a jusqu’au
bout donc si vraiment il y a quelque chose, un déces ou que je suis malade et que voila vraiment
J€ peux pas venir parce que je suis pas bien, ¢’est tout heu sinon si j’ai un peu de fiévre nez qui
coule, je viens,

Q: d’accord, alors deuxiéme chose qu’on essaye de cibler aussi c’est par rapport au vécu
précédent des études, votre parcours passé dans les études est ce que vous pensez que ¢a a ou,
ca peut influencer ou ca a pu influencer une absence .. ? d’une journée ou de quelques heures,
je vais essayer de préciser, aprés on a certains stagiaires qui ont eu 1’habitude dans leur passé
scolaire d’etre absent, et de réussir quand méme et qui donc peuvent etre absents a certains
cours ou inversement, il peut y avoir des stagiaires qui ont mal vécu leur passé scolaire, et qui
du coup sont des fois réticents a venir du fait d’un stress, un truc comme c¢a est-ce que c’est
votre cas.

R : ben non sincérement non puisque en plus j’ai mon bac et je suis obligée de repasser
les épreuves générales cette année, c’était la condition sinon Pole emploi m’accepté pas en
formation, et malgré ca je viens quand méme en cours dans les matic¢res générales donc a part
ca je vois pas de chose qui pourrais m’empécher de venir ¢a me plait il y a une bonne ambiance
dans la classe donc sincérement je vois rien qui pourrais m’empécher de venir, enfin de pas
venir en cours quoi

Q : Ok donc j’ai encore deux petits choses a voir avec vous parce qu’apres ¢’est bientot
I’heure de manger je vais vous laisser manger, c’est le cadre de formation, vous venez de me
répondre un petit peu, le cadre de formation a-t-il pu influencer négativement votre présence ?

R : Négativement non

Q : et favorablement ? visiblement d’apres ce que j’ai compris

R : Heu j’ai déja fait des formations avec des adultes parce que j’ai passé un DAEU il y
a deux ans, donc c’¢était qu’avec des adultes, et il y avait une bonne ambiance, mais pas autant,
et 1a, sincérement je suis en train de revivre , je pense que je suis en train de vivre la meilleure
année scolaire que j’ai pu avoir de toute ma vie, les profs sont trés sympathiques, ils expliquent
tout comme il faut, je suis pas douée en maths, mais pas du tout, et sincérement je vois pas de
difficulté particuliére, quand je comprends pas je pose une question on me répond, et ¢a reste
plutot clair et limpide pour moi qui ne suis pas du tout une logique mathématique, donc
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sincérement non je suis trés contente, il y a une bonne ambiance, tout le monde s’entend bien ,
et respectueux quand quelqu’un a besoin de quelque chose, ou besoin d’aide, tout le monde est
présent donc négativement ca n’a aucun impact sur mon envie de venir en formation.

Q : d’accord, et donc dernicre chose du coup, et tant mieux c’est plutdt positif tout ca,
c’est le caractére de la communication alors sous deux aspects, alors est-ce que la
communication avec I’organisme de formation a pu générer des absences ou pourra générer des
absences selon vous, et une autre chose qui est en corrélation un petit peu aussi avec
I’information, c’est le décalage entre ce que vous imaginiez de la formation et ce qu’elle est
réellement, est-ce que ca pourrait influencer les absences ?

R : non puisque comme j’ai déja fait des formations dans le passé, je savais a peu pres
a quoi m’attendre, j’ai ma belle-sceur qui a déja fait le GRETA mais elle en cuisine, donc elle
m’avait expliqué aussi le déroulement, donc ¢a correspondait a mes attentes, et apres au niveau
de la communication, I’administration elle est juste la a coté, elle est trés correcte, y aucun
souci, on a besoin de quoi que ce soit, tout le monde est présent, donc encore une fois, c’est pas
négatif.

Q : Merci beaucoup du coup, pour ces réponses.

Cas Cr

Q : Je vous rencontre aujourd’hui en fait dans le cadre I’étude qu’on réalise sur les
absences et des stagiaires en formation professionnelle continue je vais vous poser une question
principale pour essayer de te connaitre pourquoi vous avez eu des absences et apres je vous
poserai des questions plus précises pour obtenir certaines réponses si je les ai pas eues. Donc
ma premicre question est générale ben vous avez été absente dans certains cours, pendant votre
formation, quelles ont été si vous pouvez les lister toutes les causes qui ont provoqué ces
absences pendant votre formation ?

R : heu la plupart des jour c'est a cause des gréves en fait, ben je crois que pour moi
personnellement c'était non c'était pas les seules causes, la plupart c’était les greves, y a une
fois j’étais malade, a part ca avec les gréves c’est compliqué, il y avait la gréve de train et de
bus et des jours seulement des bus et donc pour moi je prends le bus pour descendre a la gare
donc il y a pas de bus je peux pas sortir chez moi donc voila je peux pas venir, et un seul jour
que j'étais malade

Q : c’¢étaittout ? Ok, je vais essayer de voir s’il y a pas d’autres choses qui reviendraient
au cas ou, on sait jamais

R: on sait jamais mais bon..

Q : donc si votre vie personnelle, quotidienne avait été différente est-ce que vous pensez
que vous auriez été éventuellement moins absente donc est ce qu’il y a des choses de la vie de
les jours qui font que vous avez eu des absences ou

R : non pas forcément mais si j’avais eu un moyen de transport peut-étre que j’aurais
pu assister tous les jours aux cours.

Q : C’est essentiellement par rapport a ce probléme la...

R : Ouais c’est surtout le transport.

Q : D’accord , dans un autre aspect, est-ce qu'il y a quelque chose dans votre passé li¢ a
la formation aux études I'école qui a influencé vos absences autrement dit est-ce que votre vécu
personnel dans le cadre de la scolarité a accentué ces absences

R : Non pas du tout

Q : pas du tout ?
R : C’est pas un vécu personnel...
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Q : Non

R : OK, ca va etre court, est-ce qu’il y aussi des conditions, de le cadre de formations,
est-ce que le cadre de formation d’un point de vue général, c’est a dire 1’organisme, le lieu,
I’ambiances etc , ont , accentué, enfin fait que vous n’étiez pas la ? je veux pas vous
influencer, mais techniquement, est-ce qu’il y a, vous avez eu des problémes de transport mais
on peut avoir des solutions, est-ce qu’il y a d’autre chose qui ont provoqué, ,dans 1’absolu, des
absences ?

Q : non

R : interne méme a la formation ?

R : non non pas du tout,

Q : rien du tout ?

Q : c’est juste que déja j’habite loin, et avec le transport c’est compliqué mais, des fois
méme si ¢’est pas facile en court, ca m’empéche pas de, je vais pas me dire bah je vais pas aller
au cours parce que y a ¢a ou'y a ¢a, ¢a va pas
: par rapport a une matiére ou un truc comme ¢a ..

: non non

: ou a la luminosité (dans les salles)

:non y arien qui ca non je suis la pour apprendre donc non

: d’accord

: 81 j’était absente c’était parce que j’ai vraiment pas pu venir

: Je vais quand méme essayer une derni¢re chose on sait jamais , donc derni¢re chose
que je voulais voir avec vous, c’est de savoir est-ce qu’il y a eu, est-ce que par rapport a la
communication sur la formation, a proprement parler il y a eu des choses qui vous ont été dites
et qui ont influencé notamment le fait que vous soyez l1a ou pas 1a, ou un décalage dit, ce qu’on
appelle chez nous un décalage des attente c’est a dire entre ce que vous pensiez que vous alliez
trouver et ce qu’est le réel est ce que ca aurait pu ou est-ce que ¢a a influencé vos absences ?
méme si j’ai cru comprendre que ¢’était essentiellement les transports..

R : heu non je crois pas non juste des fois que les cours commencé un peu plus tard les
informations sont pas vraiment passé€e mais pas vraiment pour I’absences, juste pour les horaires
en fait.

Q : donc ¢a n’a rien changé par rapporta ca ...

R : Non non j’ai jamais eu d’absence par rapport a ca

Q : ok donc ce fut court du coup, j’ai pas eu beaucoup d’explication, merci beaucoup
en tout cas pour vos réponses

ORALORLO RO

Cas La

Q : donc aujourd’hui, je passe un petit entretien avec vous, dans le cadre d’une étude
que je réalise sur les motifs d’absences des stagiaires, en formation professionnelle continue,
chez nous au GRETA tourisme hétellerie, donc j’ai une question globale, apres j’essayerai de
préciser certains aspects, vous avez eu des absences pendant les cours depuis le début de la
formation, quelles sont selon vous de mémoire, tous les motifs qui ont amené a ces absences ?

R : Heu ca a été des retards sur le réveil, et du coup avec les retards de trains et tout j’ai
du faire des décalages, du coup j’ai raté quelques heures surtout le matin.

Q : d’accord

R : Voila c’est par rapport aux trains et par rapport a la distance pour venir ici et surtout
le réveil..

Q : merci donc apres nous on essaye d’étudier différent axes parce que des fois comme
cela spontanément on a des choses qui nous reviennent pas ..Donc premicre chose qu’on essaye
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d’étudier chez nos stagiaires, c’est si il y a ce qu’on appelle des motifs liés a la situation, alors
vous venez de m’en évoquer un, donc en dehors des transports, est-ce que si votre vie
quotidienne était différente, vous pensez que vous auriez ét€ moins absent , que vous auriez eu
moins d’absence en dehors de ces transports la , est-ce qu’il y a d’autre chose dans votre vie
quotidienne qui ont provoqué des absences ?

R : Non

Q : Non ? Non rien du tout ?

R: Non

Q : donc c’est essentiellement les transports ? Deuxiéme aspect qu’on essaye de voir
aussi c’est le passé dans les étude est ce que les études que vous avez fait avant, enfin votre
scolarité, votre vécu scolaire, a pu aussi provoquer des absences dans vos études d’aujourd’hui
du fait de, je sais pas , de mauvaises expériences par la passé ou d’habitudes de certaines
habitudes prises dans ces cours ?

R : Non

Q : il y a eu aucune phobie scolaire, ou inversement j’ai parfois des stagiaires qui me
disent en fait dans toute ma scolarité, en fait je savais que tel cours tel cours je venait pas mais
que de toute facon j’y arrivais..

R : mouais , non, non , non

Q :non il y a pas de chose comme ¢a ? ok . Troisieme axe que 1’on essaye de vérifier
c’est des raisons institutionnelles, et la pour le coup c’est le cadre de formation c’est-a-dire
I’endroit ou on est ici, la formation en elle-méme, les cours etc, est ce que le cadre de cette
formation mis a part la distance ca a pu provoquer éventuellement des absences, les formateurs

R : Non non, du tout, tout se passe bien je me plais ici, voila il y a pas de probleme.

Q : et derniére chose du coup ce sera ultra court, mais de tout fagon on va pas rajouter
des choses qui sont inventées, c’est la dimension dite informationnelle, au travers de deux
choses, la communication de 1’organisme de formation est-ce que ca a pu provoquer des
absences ou pas

R : non non

Q : Aucune ? que ce soit au niveau des planning, des choses comme ca..

R : Non non du tout, non ca va.

Q : et aussi la communication plus globale entre ce que vous imaginiez et ce qu’était la
formation réellement, est-ce que ca a pu éventuellement aussi provoquer des absences ? des fois
on se dit ¢ca va ressembler a ca et parfois quand on arrive, ah non ¢’est pas comme ca et on
peut...

R : Oui je comprends ce que vous dites, mais non ..

Q : c’est ce qu’on appelle nous dans notre étude le décalage des attentes, entre ce qu’on
s’imagine et la réalité, en fait c’est pas ce qu’on croyait, et ca peut influer sur le fait de pas
venir.

R : non non ca va

Q : donc en réalité si on résume tout ce micro-entretient, il y a eu des pb de transport,
des retards liés a la distance

R :c’est¢a

Q : et du coup c’est des retards ou c’est

R : non ben par rapport la ou j’habite je fais du co voiturage avec les collégues, ou du
coup je dois me rendre a la gare pour venir au GRETA, du coup c’est vrai que ca ...

Q : donc en fait quand il y a pas de co-voiturage ca provoque des probleme vous pouvez
pas venir du tout .

R : voila si je suis en décalage au réveil, je peux pas rejoindre les autres donc du coup,
faut que je m’organise pour prendre le train , et il y a pas tout le temps le trains ben du coup
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voila, le temps d’arriver jusqu’ici et tout ca m’est arrivé que je me suis gaché des matinées.
Voila

Q: bien merci beaucoup en tout cas pour ce temps qui m’a été consacré, et bonne
continuation dans la formation.

Q : ben merci

Cas Ma

Q : donc aujourd’hui je vous fait passer un entretien dans le cadre d’une étude qu’on
réalise sur les absences des stagiaires en formation professionnelle continue donc j’ai quelques
questions a vous poser, il faudra essayer de me répondre de la facon la plus compléte dessus
notamment la premicre question qui est assez générale mais qui est finalement la plus
importante : vous avez été absente pendant cette formation, quelle sont toutes les causes, qui
ont été a I’origine de ces absences, selon vous

R : heu ouais ben le manque d’intéressement a la formation, plus envie de faire d’effort
pour cette formation qui ne m’intéresse plus du tout et je regrette beaucoup d’avoir fait cette
formation, donc ca motive plus, le matin je me léve j’ai plus .. je me dis que dans tous les cas ..
voila quoi..

Donc ca, apres c’est vrai que j’ai quelques soucis personnel qui font que des fois je me
dis , bon j’ai pas envie, j’ai pas envie de me prendre la téte a ca , mais voila apres surtout c’est
par rapport a I’intéressement de la formation..

Q : ok , merci bien.. donc nous on essaye d’étudier différents , différents axes, puisque
quand on pose cette question la, forcément, tout ne revient pas forcément a 1’esprit, des
différents type, de tout ce qui a pu générer des absences, donc on essaye de préciser les choses,
premiére chose qu’on essaye de préciser, c’est, éventuellement, si dans votre vie quotidienne,
les choses avaient été différentes, est-ce qu’il y aurait eu moins d’absences ? , en gros qu’est ce
qui dans votre vie quotidienne a pu générer des absences, en dehors de ce manque d’intérét pour
la formation, qui est plutot de la démotivation.. est ce qu’il y a des choses qui ont empéché la
venue en cours ... transport.. je ne sais pas...

R : Heu oui alors certaine fois les gréves de transport, ca y a fait , forcément, le transport
aussi c’est vrai parce que moi j habite a Cannes, donc le train c’est pas facile canne une heure
de transport tous les jours c¢’est pas facile non plus, et heu sinon pourquoi, comme je vous 1’ai
dit c’est essentiellement des raison personnelle de santé, (

Q : arrét maladie aussi ?

R : ouais voila pas mal de raison de santé aussi

Q : ok et sans ces problémes santé vous auriez ¢t¢ moins absente quand méme

R: ben j’aurais eu moins de prises de sang a faire, de rendez-vous médical a
avoir ..médicaux

Q : donc ca c’est la premiere chose qu’on essaye de voir, deuxiémement chose qu’on
essaye de voir aussi c’est est-ce que le passé, votre vécu dans les études a pu aussi également
influencer ces absences en fait votre cursus scolaire il a eu une influence sur le fait que vous
veniez moins en cours, que vous ratiez certains cours etc. ou

R : Heu autant d’absence ca a vraiment commencé au BTS j’ai jamais été autant absente
avant

e

: donc en fait avant il y avait plutot une version studieuse enfin d’etre plutdt présente
en cours

: Studieuse enfin j’étais présente en cours et j’écoutais.. ben j’étais présente

: ok donc c’est pas lié a ce qu’il s’est passé avant dans le cadre des études..

: Non dans le cadre des études j’ai pas eu de probleme

Ao R
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R : on a des stagiaire des fois qui nous mais moi en fait je venais pas , j’avais des bons
résultats , j’ai pris cette habitude a ou autre. Troisiéme chose qu’on essaye de cerner aussi c’est
est-ce que le cadre de la formation a pu aussi également influencer les absences

R : oui, ouil

Q : La venue en cours

R : ben oui

Q : Alors quand on parle du cadre de formation c’est I’ensemble général de tout ce qui
est li¢ a la formation, I’ambiance en cours, les locaux, on a parlé aussi des transport, c’est aussi
1ié a cette situation la voila.. est ce qu’il y a des choses qui ont influencé ?

R : Ben I’ambiance en cours déja heu surtout ca aussi beaucoup heu.. les profs pas, les
cours en général, pas mal ca influence beaucoup, vraiment,

Q : mais c’est quoi ? c’est les cours a proprement parler ?

R : par exemple, les cours d’hébergement ca fait un moment que j’y ai pas mis les pieds
comme les cours d’espagnol , c’est la personne en question, je trouve que c’est pas intéressant,
ils font pas d’effort pour essayer de se mettre a la place de I’éleve, d’essayer de nous
comprendre donc au bout d’'un moment moi je m’en fout je part..

Q: d’accord donc est-ce que c’est plus ¢a ou est-ce qu’il y a aussi des choses
périphériques comme je disais, les locaux, des chose comme ¢a ...

R: Ah oui les locaux ca va pas du... ben en fait le GRETA on va pas se mentir, ca va pas
du tout, ca va pas du tout, on est au courant de rien , personne nous dis rien on est prévenu a la
derniére minute, quand on veut nos notes on est pas capable de les savoir, on aimerait savoir ou
on en est on peut pas avoir nos bulletins, c’est pas voild, quand on demande quelque chose on
a pas sur d’avoir une réponse qui répond a la question au final

Q: donc ca c’est en lien aussi avec deux autres chose qu’on essaye de voir, parce que
des fois dans les réponse on a des choses qui sont assez proches les unes des autres, c’est la
partie informationnelle donc la j’ai déja une partie de la réponse qui est la communication de
I’organisme de formation, donc j’ai cru comprendre que ca peu etre aussi en partie quelque
chose qui peut provoquer des absences ; il y a une autre partie dans ce caractére d’information,
c’est est-ce que la différence entre ce que vous imaginiez de la formation et ce qu’elle est en
réalité au niveau de son contenu en dehors de ce que vous m’avez dit jusqu’a présent, vraiment
du métier méme que vous pensiez apprendre et de ce qui est la réalité a pu aussi générer des
absences ? et du coup etre en lien avec cette démotivation

R : ben déja I’entreprise et 1’école, rien a voir deux ambiances différentes, 1’entreprise
c’est vachement intéressant, I’école, ce qui est montré a I’école , enfin ce a vraiment rien a voir ,
ce qui nous ai dit a I’école c’est pas intéressant, ca donne pas envie d’approfondir, ca donne
pas forcément envie de continuer dans ce métier, et donc moi je trouve que ¢a y fait beaucoup,
vraiment et c’est pour ¢a qu’en entreprise j’ai jamais eu aucun probleme d’absence ou de retard
ou quoi que ce soit , contrairement a I’école, donc ca y fait.

Q : Ok donc vous pensez, qu’il y a un décalage entre la partie théorique et la partie
pratique

R : ah oui je suis sur

Q : et est-ce que vous vous attendiez a ca en rentrant dans la formation ?

R : non du tout je pensais pas, mais bon aprés ca peut paraitre logique vu que
normalement on est deux semaines deux semaines donc ca peut paraitre logique que ce soit
moins acces sur la pratique.

Q : OK, est-ce que vous voyez d’autres choses qui auraient pu provoquer également agir
sur tout ca, sur les absences, au niveau de I’information,

R : Non, j’en vois pas d’autre

Q : j’ai fait a peu pres le tour des questions que j’avais a poser, donc merci beaucoup
pour vos réponses
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R : je vous en prie

Cas Mo

Q : Bonjour aujourd'hui on va faire un petit entretien dans le cadre d'une étude donc on
réalise sur les absences donc je vais vous poser une question principale sur laquelle il faut
répondre de la facon la plus exhaustive possible et apreés j'essaierai de éventuellement de
préciser certaines choses donc vous avez été absente pendant maintenant cela fait un an et demi
que vous étes en formation, vous avez eu des absences selon vous de facon la plus exhaustive
possible quelles sont les causes multiples ou unique de ces différentes des absences ?

R : alors principalement mes retards ou mes absences sont dues aux transports parce que
j’habite assez loin je mets environ une heure et demie pour venir une heure de demi pour rentrer
et il est vrai que suivant la nature du cours c'est pas trés intéressant enfin il parlait plus important
de louper une matinée ou une journée de cours par rapport a la fatigue et aussi des impossibilités
familiales qui ont fait que j’ai dii etre absente a certains moments

Q : donc vous m’avez exprimé des choses trés intéressantes est-ce que je peux percevoir
certaines choses il y différentes dimensions qu’on essaye d’étudier dans le cadre de cette donc
déja la dimension qu’on appelle plutdt situationnelle en gros quand vous pensez a votre vie
quotidienne en dehors de ce que vous avez pu m'évoquer est-ce qu'il y a des causes dans la vie
de tous les jours qui aurais provoquer des absences en plus de ce que vous avez pu m’évoquer
c'est a dire les retards des problémes en gros si dans votre vie les choses elles étaient différentes
est-ce que vous pensez que ¢a voudrait éviter certaines absences :

R : Oui c’est sir, au niveau du contexte familial et du contexte familial .. et du contexte
familial ouais..

Q : surtout du contexte familial, ok , il y a un autre aspect aussi qu’on essaie de voir
c'est ce qu'on appelle le dispositionnel en fait c'est votre parcours passé dans les études a-t-il eu
un impact sur vos absences éventuellement aujourd'hui j'ai cru comprendre que vous choisissez
un peu les cours dans lesquels vous €tes absente est-ce que c'est votre vie votre passif d’éleve,
d’étudiante que vous avez

R : Ah ouais c’est sur, je viens d’un bas général et les matiéres ou je suis plus ou moins
absente maintenant c’est les mati¢res dans lesquelles j’ai toujours été on va dire avoir une
niveau faible dans ces matiéres, par exemple les langues; 1’anglais, 1’espagnol c’est des maticres
que je vais avoir plus de facilité a pas y aller vu que j’ai pas des mauvaises notes mais elles sont
pas exceptionnelles, qu’il me manque des bases que je m’ennuie un petit peu en cours ou plutdt
que je suis larguée aussi pas totalement non plus parce que je suis pas en échec, mais je suis
beaucoup moins assidu que dans les autres matieres dans lesquelles j'ai plus de facilité et c’est
bien entendu du ben j’ai toujours été a I’aise, j’ai fait un bac S, j’étais a I’aise en maths donc la
gestion ¢a me parle plus en francais dans mon bac en général c'est le niveau a peu pres
équivalent a la culture générale en BTS donc c'est des matieres qui me parle plus auxquelles je
suis habitué et quand on a des bases c’est tout suite beaucoup plus facile de venir en cours on
n'est plus intéressé et c'est ce qu'on préfere, enfin personnellement

Q : Parfait, super, la troisiéme chose qu'on essaie de percevoir c’est 1’institution est-ce
que dans le cadre de la formation il y a une partie de vos absences qui aurait pu étre induite par
la qualité du cadre de formation, cadre de formation c'est I'organisme d'un point de vue générale,
le financeur ou des choses a l'intérieur méme de la formation ou qui ont d’elle-méme provoqué
des absences

R : Ben le changement, alors on parlais de probleme de probleme de transport, cette
année on a du changer enfin sur les deux ans on a du changer d’endroits, de locaux on a changé
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de locaux ce qui m’a rajouté une station de train, de la marche, du temps qui pause beaucoup
plus de probléme, j’avais beaucoup moins de retards ou d’absences dans les locaux ou on était,
pour lesquels on a signé, on ne savait pas qu’on allait changer de locaux au cours des deux ans
et ca me pose beaucoup plus de problémes pour venir et quand j’arrive a la gare et que j'ai une
heure de retard je préfeére rentrer chez moi et parce que je sais que j'arrive beaucoup trop tard
que ¢a me demande beaucoup plus d’investissement au niveau du temps de trajet.

Apres au niveau de 1'organisation ca a €té compliqué aussi vu qu’on est un nouveau BTS
donc malheureusement heu les professeurs ne savent pas forcément ou ils doivent nous
emmener a cause de I'Académie c'est pas forcément la faute de 1'organisme en lui-méme mais
c'est quand méme assez compliqué

Q : OK merci Beaucoup, heu; dernicre chose sur lequel on peut voir, alors ¢a se recoupe
un petit peu avec I’institutionnel quelque part c'est ce qu'on appelle 1’informationnel autrement
dit est-ce que notamment ou on avait un peu parler entre institutionnels et la communication la
communication intérieure de l'organisme est-ce que vous pensez qu'elle est suffisante et
é¢ventuellement un probléme d'information comme on a parlé des locaux, le probléme par
rapport a la communication aux informations transmises a pu générer éventuellement des
absences

R : c'est de 1'Institut et par exemple Institut national ou simplement de 'organisme qui
fait le BTS le GRETA

Q :lesdeux

R : par exemple heu Institut national nous a obligé enfin, le référentiel nous a a plus ou
moins obligé a faire certaines certains projets qui n'ont pas pris compte que notre BTS était en
alternance qu’on avait beaucoup moins d’heures en cours ¢a a €té ¢a a été tres lourd et on va
dire pas forcément trés passionnant, bien entendu on a moins envie de venir, on s’autorise une
petite journée en moins est-ce qu’il fait des absences mais ¢a a été pas trés bien réussi a ce
niveau-la ce qui fait que oui j'ai pas été absente a ses cours la enfin, a ce qui était dédié, les fait
de changer les locaux oui la communication on aurait da €tre informé j'aurais peut-&tre changé
ma décision de venir est encore au niveau de nous envoyer les emplois du temps des choses
comme ¢a il manque parfois de communication, enfin de relation

Q : derniere chose qui est un peu lié a cela aussi, enfin tout a un lien de tout maniére,
c’est ce que nous on appelle le décalage des attentes autrement dit en fait, tout le monde, on a
beau expliqué lors des recrutements, les stagiaires sont parfois recrutés, donc il y a une
explication qui est faite, est-ce que la différence entre 1'image que vous aviez de la formation
avant d'y rentrer et la réalité de ce qui passe a pu aussi avoir un impact sur ces, alors c’est li¢
bien évidemment a ce que I’on a déja dit

R : alors oui parce que bien entendu, on sait par exemple on est dans une formation pour
adulte, et on nous répete souvent que nous sommes des adultes en face d’eux mais quand bien
entendu on a de problémes d’adultes on est plutdt infantilisés. C’est a dire que par exemple
pour des retards, je ne suis jamais en retard au travail, j’ai jamais été en retard, cela m’arrive
d’etre en retard en cours, bien entendu a cause de tout les problémes et on nous dis, prenez un
train avant ou des choses comme ¢a alors que les adultes quand on est en entreprise tout ca ils
comprennent quand y a des gros problémes, que ben oui ce n’est pas de notre faute, et comme
on est infantilisés ben c'est simplement * fallait se lever plus t6t” ou des choses comme ca,
comme si j’étais encore au collége ou au lycée, et que c’était seulement de ma faute, je suis
tous les jours a I’heure a la gare et malheureusement, c’est pas ma faute si ... je pourrais prendre
un train plus tot mais ¢a ne rajouterais tout de suite a une demi-heure pour venir une demi-heure
pour partir je serai plus a 3h de transport mais 4h et je parce que nous sommes vraiment une
formation pour adulte et ¢ca m'a vraiment un peu choqué d’étre pas vraiment considéré comme
une adulte mais d’étre d'un co6té infantiliser et d'un co6té adulte c’est toujours compliqué quand
I’entreprise nous considére comme un adulte, on revient plus ou moins a I'école je pense que le
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probléme doit aussi s’imposer posé pour les adultes réels parce qu’on est adultes mais jeunes
adultes quand méme qui doivent faire cette formation, oui I’image est un peu différente de ce
que je m’attendais, aprés j’en suis tout de méme satisfaite, et j’espeére que les absences me
porteront pas préjudice.

Q : non il y a pas de raison, ben merci beaucoup pour cet interview, et bonne réussit
pour I’examen.

Cas Ol

Q : Donc je vous vois aujourd'hui dans le cadre de de I'é¢tude que nous réalisons sur les
absences en formation professionnelle pour adultes, heu, donc en fait j'ai une question
principale a poser vous essayez de répondre a la fagon la plus complete la-dessus en
réfléchissant a toutes les toutes les choses que vous pouvez me dire vous avez eu des absences
pendant votre formation jusqu'a maintenant qu’elles ont était toutes les raisons pour lesquelles
selon vous vous avez eu vous avez ¢été absente

R : Surtout parce que moi, je tombe malade, ou I’un de mes enfants qui tombe malade,
donc je suis obligée de restée avec eux, avec eux
: D'accord
: tout simplement
: tout simplement, il y a d'autres raisons qui vous viennent a I'esprit ou pas du tout
: non, non non
: ok
: ¢’est que quand on est malade y a pas d’autre raison
: moi j'ai quelques questions a vous poser pour préciser et voir si vous vous avez pas
d'autres motif d'absence. Donc 1a vous m'avez exprimer des choses qui des absences qui
éventuellement a cause de santé est-ce qu'il y a d'autres choses dans votre vie personnelle qui,
si elles étaient différentes auraient empéché des absences en gros si votre vie personnelle avait
¢été différente est-ce que vous pensez vous auriez ¢t¢ moins absente ou pas

R : c'est quoi j'ai pas compris ¢a veut dire ¢a veut dire s'il y a eu autre..

Q : est-ce qu'il y a d'autres causes personnelles en fait que les ... dans votre vie
quotidienne qui qui a pu influencer sur ses absences en dehors de ces maladies et de ses enfants
malades

R : non, non

Q : rien du tout dans la situation personnelle et quotidienne ?

R : non non non non

Q : ok pas de souci, c’est possible, est-ce que parce qu’on essaie d’étudier plusieurs
aspects différents qui sont des motif récurrent en fait dans les absences est-ce que si est-ce que
votre vécu personnel des études par le passé de 1'école le et scolarité a selon vous influencer ses
absences également en gros est-ce que ce que vous avez vécu dans le cadre de vos études a pu
influencer le fait de pouvoir étre présente ou absente

R : non pas du tout, non, non

Q : d'accord autre chose le cadre dans lequel on est ici au sein du Greta tourisme
hétellerie les conditions et enfin l'ensemble de la formation que ce soit au niveau des cours ou
l'organisation est-ce que selon vous ¢a a pu influencer certaines de vos absences

R : Non pas du tout

Q : Aucune ?

R : Non

Q: d’accord, et derniere chose du coup ¢a va étre relativement rapide est-ce qu'il y a
eu éventuellement ce qu'on appelle chez nous un décalage des attentes c'est-a-dire entre la
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communication qui est autour de la formation vous avez intégré et la réalité du terrain qui aurait
pu éventuellement jouer sur votre présence en cours ?

R : non pas du tout

Q : en gros vous vous imaginiez pas quelque chose qui s'est pas passé et qui a fait que
vous n'étiez pas

R : non je savais déja comment ¢a allait se passer avant a aucun souci par rapport a ¢a

Q : meme au niveau d’un point de vue plus pragmatique au niveau des planning des
choses comme ¢a

R : non pas du tout

Q: il y a pas eu de de choses comme ¢a au niveau des informations qui vous a été
communiquée

R : non non non

Q : qui était erroné et qui a fait que vous étiez pas la

R : Non

Q : donc c'est uniquement

R : c’est uniquement par rapport a la santé c'est tout non méme pas pour rendez-vous
non c'est surtout la santé

Q : pas de probléme de transport des choses comme ca ?
: non non
: pas de chose comme ¢a ok
: simplement j habite a menton alors ¢a va
: d’accord, ce fut bref, ben merci quand méme, merci beaucoup j’ai pas eu beaucoup
d’information mais on est pas la pour mentir

R : ban je vous ai dit la vérité

Q : non c’est nickel, merci beaucoup

OROR

Cas Ou

Q : Alors je te regois aujourd’hui pour un entretien que je réalise dans le cadre d'une
étude sur les absences en formation professionnelle pour adulte donc il faudra essayer de me
répondre de la facon la plus exhaustive aux quelques questions que je vais poser. Il y a une
question centrale ; assez générale, qui est la premiére question, c'est de savoir... Tu as été absente
quand méme pas mal de fois, de mémoire, quels ont été tous les motifs qui ont pu générer ces
absences-la ?

R : ah ben le motif principal, j'ai eu un probleme de santé, j'ai eu une tumeur bénigne,
et du coup au début, les début d'absence c'était par rapport aux opérations que j'ai eu, et la suite
c'était de la fatigue en fait..

Q: D'accord

R : Donc je voulais pas me mettre en arrét, j'ai essay¢ de continuer a venir en cours, et
il y avait des jours ou je venais pas quoi

Q: 0Ok

R : totalement KO

Q : camarche. C'est a peu pres tout ce qui te vient a I'esprit pour l'instant,

R : Oui; Ouais, Non ca n'a rien a voir avec la formation en elle méme

Q : d'accord donc en fait, ca ¢’est ma question générale, des fois on se souvient pas de
tout au moment ou on la pose, donc je vais préciser 4 axes qu'on essaye de voir, dans le cadre
de cette theése, qui sont des choses qui existent dans d'autres études qui ont été faites, c'est pas
des questions que je pose au hasard. Premiére dimension qu'on essaye d'étudier, c'est ce qu'on
appelle la dimension situationnelle, donc la tu viens de m'indiquer un truc qui en fait parti
puisque c'est quelque chose de personnel, en dehors de cette chose la, est-ce que en dehors de
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ta vie personnelle il y a d’autres choses dans ta vie de tous les jours, ben si ca avait été différent
tu serai venue ?

R : je pense le fait que j'habite seule, par exemple, si il y avait des jours si quelqu'un
serait avec moi, je serais peut etre préte a aller chez le médecin faire un arrét, ou quoique ce
soit, ou aller en cours, je me dis je vais rester a la maison me reposer, comme ca en méme temps
je vais m'occuper de mes papiers et pas aller en cours quoi...

Q: D'accord, et il y a des problémes de transport, des choses comme ¢a ou pas du tout ?

R : Non non non

Q : parce que c’est quelque chose qui est revenus souvent

R : non nonn

Q : donc il y a cet aspect : une motivation qui aurait €t¢ donnée par une autre personne
pour venir ?

R : oui

Q : d'accord, deuxiéme chose qu'on essaye de voir, c'est ce qu'on appel, la partie
dispositionnelle ; le passé dans les études, ce que tu as vécu dans tes études passées, dans ta
scolarité, est- ce que tu penses que ca influence, positivement (entre guillemets) ou
négativement ta présence en cours ? La aussi je vais préciser un peu, ¢a peut etre une peu vague,
j'ai des stagiaires qui m'ont dit "moi de toute facon y a des maticres j'ai pas besoin de venir je
sais que j'y arrive ou inversement il y a des matic¢res qui me gavent alors je viens pas " et c'et
des choses qui sont liées a leur passé dans les études.

R : Non, je choisi pas les mati¢res, non non

Q : Donc ce que tu as vécu dans ta scolarité n'influence pas les absences : tu te dis pas..

R : Non pas les absences dans le sens ou je vais me dire, j'ai déja des bases sur ¢a je vais
moins m'inquiéter mais je vais pas me dire parce que j'ai des bases je vais pouvoir m'absenter.

Q : d'accord, nickel, donc troisiéme axe c'est ce qu'on appelle la partie institutionnelle,
alors tu me I'a déja un petit peu évoquée, c'est concernant le cadre de formation, quand on parle
du cadre de formation c'est vraiment l'organisation de I'organisme de formation, des cours, des
salles de cours, des formateurs, etc, est-ce que il y a des choses a l'intérieur de tout ¢a qui ont
pu aussi te dire "ben pff j'ai pas envie " ou "je viens pas" ou..

R : le fait qu'on ait pas pris forcément en considération la raison de l'absence, par
exemple il y a des professeurs ils vont dire manque d'investissement alors que c'était pas du tout
un manque d'investissement donc ca .. Ca démotive..

Q : C'est le fait que les formateurs n’étaient pas au courant des motifs d’absence.

R : heu non mais par exemple, méme a la coordinatrice quand je lui fournissais par
exemple les document d'hospitalisation parce que 1'hdpital fournis pas d'arrét, pour eux
l'absence n'était pas justifiée, alors qu'ils connaissaient ma situation..

Q : donc ca démotive...

R : et le fait qu’ils 1’ait pas forcément dit aux autres professeurs,

Q : tout a fait.. d'accord, j'étais pas au courant sauf la au dernier conseil, ou j'ai été un
peu plus informé. Derniere chose qu'on essaye de voir comme axe, c'est I'aspect informationnel,
alors d'apres ce que j'ai pu entendre jusqu'a présent j'ai pas percu ces choses-la , alors ¢a peut
etre li¢ a la communication de 1'organisme de formation vis a vis des stagiaires, un manque de
communication qui a pu provoquer des absences, ou deuxieme chose la dedans qu'on englobe,
c'est la partie décalage des attentes, c'est a dire la différence entre ce que vous attendiez dans la
formation , et la réalité. On a des stagiaires dans certaines formations, qui méme si on leur
explique ce qu'il y a a l'intérieur, ont leur image de la chose, et une fois qu'ils sont a l'intérieur
c¢a leur correspond pas, ¢a peut provoquer des absence, et comme je le disais avant il peut y
avoir une partie communication, planning, méme des trucs trés pragmatique, qui ont pu
provoquer aussi des absences des fois.
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R : Non parce que apres j'ai déja fait une année a la fac, une année de DUT donc j'ai
déja vu comment ¢a se passait les autres formations, donc non je m'adapte aux organisation
c'est pas quelque chose qui va me déranger, je sais que je suis la pour avoir une diplome, alors
comment ¢a se passe pfff tant que j'ai les cours et que .. Voila. J’ai mes examens. L’organisation
¢a me touche pas vraiment.

: méme la communication

: Non non

: les planning tout ¢a..

: non, non apres faut savoir s'adapter donc si on travail ce serait pareil on va pas raler...
: C'est pas faux. Et bien merci beaucoup a toi,

: Merci

: D'avoir participé, et puis bonne journée.

ORORLO RO

Cas Po

Q : Donc il y eu certains cours depuis vous €tes rentrés en formation pour lequel vous
avez eu des absences si vous pouviez me dire toutes les causes de ces absences vous pourriez
me les énumérer a peu pres ?

R : Alors ouais il y a eu des causes familiales, il y a eu des causes via les transports parce
que moi je suis de Mougins, donc je prends le train le train pour de Mougins a Nice c'est 1h
donc tout ce qui est gréve tout ¢a je peux je peux pas passer a travers. Et tout ce qui est aussi
des fois un manque de motivation un peu un cours inintéressant ou un cours ou il y a pas
d'importance j'hésite pas a me dire non j’y vais pas sachant que le trajet il est hyper long si c’est
se déplacer pour 4h a rien faire, voila quoi. Disons que I’année derni¢re on a eu beaucoup de
méme si tout comptes I'année derniére on avait beaucoup de matiére ou voila quoi chacun
chacun via son profil tout ¢a se dirige vers des priorités au niveau des matieres malheureusement
et tout ce qui est hébergement tout ¢a quoi ... c’est pas ma tasse de thé quoi...

Q : Donc en fait nous on essaie de déja j'ai pas mal le réponse avant tout ¢a on essaie
de se diriger dans le cadre de cette étude vers des différents axes pour appréhender les motifs
d'absence donc je vous poser encore a peu pres quatre questions pour savoir s'il y a d'autres
motifs auxquels vous aviez pas pensé en me disant spontanément donc la premiére chose qu'on
essaie de voir vous m'en avais déja un peu parlé la dimension situationnel donc des faits de vie
des choses qui font que dans votre vie quotidienne il y a des choses qui a part justement le
transport par exemple a empéché la venue en cours ou a empécher le fait de pouvoir assister a
certains cours est-ce qu'il y a eu des choses en gros si votre vie personnelle avait été différente
est-ce qu'il y a est-ce que vous auriez eu moins d’absence en dehors de cet aspect transport

R : je pense que non non apres j'ai eu quelques ; heu j'ai eu un enterrement 1a il y a un
mois donc j'ai été absent 3 jours apres sinon je vois aucun

Q : pas d’impact de la vie personnelle ?

R : Pas d’impact de la vie personnelle non

Q : deuxieéme chose qu’on essaye de voir c’est ce qu’on appelle 1’aspect dispositionnel
c’est a dire, est-ce que le passé en tant que le passé scolaire et de I'apprentissage que vous avez
vécu avant de rentrer dans cette formation a, vous pensez eu une influence sur vos absences

R : je pense que non parce que j'ai toujours été¢ quelqu'un de régulier et des absences ¢a
fait toujours partie d'un éléve mais apres je pense qu’il y en a eu apres il y en a pas eu des tonnes
et je pense qu'il y en a pas eu qui font que qui vont nous il y en a pas eu autant pour que ¢a nuise
a mon bon fonctionnement pendant la formation ou pendant antérieurement pendant mes
années au lycée
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Q : ok donc en fait je fais un peu d'interprétation mais en gros comme vous avez déja
¢t absent tout en étant régulier par le passé et que ¢a n’a pas porté préjudice, ¢a ne vous embéte
pas forcément d’etre absent des fois ?

R : exactement

Q : j’ai bien compris, d’accord. Troisieme chose dimension dite institutionnelles est-ce
que le cadre de formation d’un point de vue général a eu éventuellement des répercussions sur
vos absences

R : ouais , au niveau de bah, en fait comme c’est pas des cours initiaux, en fait c'est le
rythme le rythme il est plus dur on va pas se mentir, et aprés aussi au niveau des formateurs
disons que c'est pas des c'est pas des profs, des fois c’est des enfin comme vous ou comme M.
Berenguer, c’est juste un exemple, mais il y a d’autres formateurs qui sont, qui sont la pour heu
par l'exemple on a eu des cours de nutrition bon maintenant on en a plus et voila ca a eu aucune
importance pour moi et il y en aurait eu dans 1’année je pense que j’en aurais séché, il y a des
formateurs qui ont fait que ¢a c¢a rend pas le cours intéressant et ¢a ¢a ¢a colle pas quoi ok

Q : au niveau de l'organisation des cours est-ce qu'il y a eu des choses sont provoqués
les absents

R : juste le contenu des cours I'absence via le formateur, 1a c’est ca qui rend 1’absences
ou non

Q : ok merci derniére chose c'est la dimension dit plutét informationnelle qui se
rapproche un peu finalement de ce que vous m'avez répondu sur un truc qui était plutot
institutionnel le décalage des attentes, notamment, ce qu’on appelle le décalage des attentes
entre justement ce que vous imaginez de la formation est-ce qu’est la formation est réellement
c'est un peu ce que vous m'avez dit qui a provoqué des absences ou encore et 1a on n'a pas
vraiment parlé la communication de 1'organisme de formation est-ce qu'elle était suffisante ou
est-ce que ¢a pue générer justement des absences au niveau de la communication méme du
Greta tourisme hotellerie

R : disons que dans certains cas oui, disons qu globalement la communication du Greta
est pas aussi poussée que un établissement comme, comment dire des lycées ou comme Paul
Augier quoi, pour les BTS initiaux, ils sont beaucoup plus accompagnés ils sont beaucoup
plus tenu au courant, en fin ils ont des outils qui permettent d'étre de combler ce que nous on
n'a pas ce que nous on a pas et donc des fois on a été prévenu au dernier moment; on a été
chercher l'information c'est a nous de titiller un peu l'organisme pour qu’il nous donne les
réponses qu'on souhaite

Q : et ¢a vous pensez que ¢a a pu jouer sur les absences aussi éventuellement

R : Ouais deux trois ouais il y a des cours qui ont été rajouté au dernier moment et que
c'était pas prévu et du coup c'était pas comme je viens de loin faut prévoir a 1'avance et donc
forcément ¢a va, ca collait pas non plus donc c'était pas possible de participer au cours

Q : merci pour tout

Cas Ra

Q : donc dans le cadre d’une étude qu’on réalise au GRETA sur I’absence des
stagiaires, ben je vais vous poser quelques questions sur vos motif d'absence auxquelles je vous
demanderai de manicre assez détaillé comme ¢a on pourra voir un peu a la fin de cette étude
quels sont les motif récurrents des absences des stagiaire donc j'ai une question principale c’est
vous avez ¢té absent, vous avez eu des absences pendant certains cours dans la formation jusqu'a
présent, quelles sont toutes les causes qui pour vous peuvent étre a l'origine des absences
pendant ces heures de formation
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R : Alors, premi¢rement oui j'ai été¢ absent pendant un moment du a une baisse de
motivation dans la formation personnellement parce que je trouvais pas toujours un intérét a
venir ici a la formation des fois je pensais que c’était pas la bonne voie, le bon moment ou ca
répondait pas aux attentes,

Q : d’accord

R : ades attentes personnel que j’avais de la formation globalement et du coup ¢a m’a
amené a une petite période d’absentéisme durant ma formation et apres j’ai aussi eu des
problémes de santé, ¢a c’est qui m’ont extrémement contraint de pas venir, personnellement
mais bon principalement plutdt du a ce que je vous ai dit précédemment c¢’était par rapport a
une baisse de motivation, je m’attendais a quelque chose de plus , de plus soutenu en fait , de
plus soutenu globalement dans différentes matieres

Q : d’accord , alors pour vous aiguiller un petit peu y a des choses que, qu’on analyse
dans notre étude, est-ce que par rapport a notre vie quotidienne personnel et/ou professionnel
il y a des choses qui ont conduit aussi a des absences ?

Concretement des choses qui ont entrainé des absences du fait de votre vie personnelle
alors vous m’avait parlé de votre maladie qui en fait partie est-ce qu’il y a d’autres choses aussi
qui auraient pu influer sur vos absences en gros s’il y avait eu des choses différentes dans votre
vie de de tous les jours est-ce que vous auriez eu moins d’absences ? Ou certaines absences
n’auraient pas existées ?

R : heu oui, personnellement, professionnellement parlant, mon entreprise m’a demandé
une part de travail trés importante, en méme temps pour les apprentis ils mettent pas forcément
de limite, et si on veut étre intégré a dans I’entreprise correctement et avoir une bonne formation
globale il faut un trés grand investissement personnel et des fois ¢ca monte personnellement a
des heures de travail importantes, et bien sir aprés on cumul un certain taux de fatigue
globalement, et des fois ouais prés quand on retourne de I’entreprise c’est pas facile, surtout
qu’on nous accorde pas toujours notre dimanche, donc passer de I’entreprise a 1’école apres
avoir fait des grosses semaines des fois ¢a peut amener encore une fois a une baisse de
motivation etc, et donc ¢a peut emmener oui parfois a des absences personnelles

Q : ok, est-ce que il y a peut etre des problémes de distance de transport des choses
comme ¢a aussi dans les absences

R : ouais, moi je viens de loin par rapport au centre de formation ici, donc oui des fois
les transports, c’est pas évident, on a pas tous un moyen de venir on est pas tous véhiculés, ou
c’est parfois des problémes d’argent aussi, ou les centre de formation c’est un lieux ou le
stationnement est pas évident et c’est couteux, et par rapport a nos revenus ca peut étre un
probléme, et en plus de cela les transports il y a souvent des problémes, avec les trains il y a
souvent des retards, des suppressions, ¢a arrive assez réguliérement, donc oui ¢a peut amener
des fois, soit des retard soit des jours d’absence, entre les gréve et tout ¢a durant la formation
¢a emmene un certain nombre d’absences.

Q : ok alors on a une 2e dimension des fois ¢a qui peut étre des fois des causes
d’absences, ca peut €tre aussi la parcours passé dans les études est-ce que pour vous, votre
passif dans les études est un motif d’absences en cours ¢a peut etre le cas sur les personnes qui
ont eu un pass¢€ douloureux dans les études ou dans leur scolarité et qui ont du mal a venir en
cours, tout le monde n’est pas dans ce cas

R : heu enfin , moi personnellement mais moi j'ai une petite période ou oui, ca m’a
amené a une absence ou ¢a a été court, oui apres ¢a arrive souvent, enfin si ¢’est moi non, moi
c’était une tres courte période, une petite semaine, par rapport a un événement, apres oui j’ai
connu beaucoup de personnes, ou ils ont été touché par des événements, ils ont eu du mal a se
réinsérer scolairement etc, et ¢a a parfois emmener a des longues périodes d’école de
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réintégration difficile, qui étaient souvent un jour ils venaient, trois jours ils venaient pas, apres
une demi-journée,

Q : Mais a titre personnel ?

R : A titre personnel non , enfin une petit période d’une petite semaine

Q : ok on a une troisieme, une troisieme chose apres il a aussi des chose que vous
m’avez deja évoquées, heu est-ce que le la dimension, le cadre de la formation a-t-il une
influencé vos absence alors et vous en avez un petit peu parler quelque part, puisque vous aviez
certaines attentes et le cadre a proprement parler de la formation, la qualité de la formation
est-il a I’origine de vos absences aussi organisme, partiellement, en partie

R : c’esta dire quand vous parlez du cadre ?

Q: Alors ca peut étre ,c’est tout ce qui concerne I’institution de 1’organisme de
formation, ou en dehors, ou I’organisation globale de la formation

R : alors heu , globalement non, la formation ca va je trouve qu’elle est assez bien
gérée, apres oui parfois, je trouve personnellement qu’il y a quelques sujet qui sont pas bien
traités, ou mal pas trop sérieux, par certaines personnes et qui nous qui personnellement sommes
en formation en alternance, nous on est seuls et on a pas forcémment beaucoup de temps, dans
cette formation et je pense que les progres devrait etre géré plus rapidement pour pas perdre de
temps et des fois ouais on se demande si on est pris au sérieux ect eet surtout on s’interroge
parque que moi personnellement j’ai regardé les taux de réussite de I’année derniére je les ai
trouvé faible, je me demande pourquoi ce genre de probléme ne sont pas pris au s€rieux pour
justement pousser a la réussite des €éléves et donc oui des fois on s’interroge est-ce qu’on ferait
bien de venir, de pas venir s’arréter ou continuer, vu qu’on est pas beaucoup pris au sérieux de
tout fagon ouais des fois ca pause des problématiques personnelles

Q : ok bon dernier axe qu’on regarde dans notre étude c’est 1’information heu alors il
ya deux choses ¢a peut €tre oui ou non c’est toujours pareil, est-ce que la communication, alors
quelque part il y a eu un peu la réponse juste avant, est-ce que la communication de 1'organisme
de formation a votre égard est suffisantes et justement peut étre éventuellement a 1'origine
d’absences

R : heu la communication elle est partiellement suffisante si je peux dire oui donc des
fois oui on est informés, mais tardivement sur certains événements ect et qui oui peuvent
emmener personnellement a de 1’absentéisme pas régulier , mais ponctuel, ca peut arriver. il y
a des point d’organisation je pense parce que vu qu’on communique par les réseaux, des fois
certains ne regoivent pas, moi personnellement j’ai pas encore recu mon emploi du temps, je
savais pas si je devais venir, pas venir, et oui ¢a peut amener, personnellement ca m’est arrivé
d’etre absent a cause de ce genre de probleme.

Q : Ok, alors derniere chose qui est dans la méme lignée, est-ce que, la aussi j’ai eu un
peu la réponse mais on va approfondir un peu, le décalages entre 1’images que vous vous
faisiez avant la formation et ce qui se passe en formation a eu aussi un role déterminant sur les
absences ? L’image de ce qui allait se dérouler en formation, parce qu’on a tous avant de
commencer quelque chose, on a tous une image de ces choses-1a, et apres il y a le réel, est-*ce
que , alors j’ai cru comprendre un petit peu des choses, j’ai pas le droit d’influencer, est-ce que
justement la différence entre ce que Vous vous imaginez ou qui a été¢ dit au niveau de
I’information est-ce que vous avez retrouvé les réels a participé a vos absence qu'est-ce que
absence

R : oui pour moi oui ca a participé, a quelques absences, par rapport a ce que je vous
ai dit précédemment, par rapport a ce que j’imaginais vraiment,; par rapport a ce qu’on m’avait
dit, par rapport a lors de I’entretien, etc donc, oui moi oui ca a oui pu permettre d’etre absent
quelques heures par ci par 1a,

Q : ok, bien merci pour tout pour votre participation

R : de rien
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Q : et puis bonne continuation dans la formation en espérant qu’l soit couronnée de
succes.

Cas Rh

Q : Donc bonjour, alors aujourd’hui je te recois dans le cadre d’un entretien que je
réalisé sur les absences en formation professionnelle continue pour adulte. Donc j’ai déja une
question assez générale a laquelle il faut essayer de me répondre de la fagon la plus complete
possible c’est la question principale. Donc... tu as été absente assez régulierement pendant la
formation, est-ce que tu peux énumérer les causes de ce qui a provoqué ces absences ?

R : oui bon duc coup y a une patrie liée du euh des problémes personnels avec la famille
et du coup heu qui ont fait que j’ai eu beaucoup d’absences, et aussi par rapport au sommeil
j’avoue que j’étais beaucoup beaucoup en manque de sommeil et le matin j’arrivais pas du tout
a me lever

Q : ok euh

R : c’est-a-dire je n’y arrivais vraiment pas

Q : c’est-a-dire le manque de sommeil 1i¢ au probleme familiaux ?

R : oui et en général aussi les journées qui sont chargées aussi donc un manque de
sommeil

Q : ok donc tu arrivais pas a te lever. Donc a part ¢a est-ce qu’il y a d’autres choses qui
te reviennent a I’esprit, avant que je précise...

R : ah oui apres cette année aussi par rapport a la crise ¢a m’a mis un coup aussi enfin
une baisse de moral, méme si j’aime beaucoup le BTS, mais j’avais plus de motivation.

Q : Ok ¢a marche. Donc je vais préciser les choses parce que des fois quand on parle
spontanément on oublie certains motifs, donc on essaye de regarder 4 axes principaux. Le
premier axe, dont tu m’as déja évoqué quelques trucs, c’est la partie que I’on appelle
situationnelle. Est-ce que si dans ta vie quotidienne des choses avait été différentes tu penses
que tu aurais €ét€¢ moins absente et dans ce cas la quelles seraient ces choses qui t’aurait permis
d’etre moins absente ?

R : MM du coup ouais c¢’est des probleme familiaux donc sans ¢a du coup je pense que
J’aurais eu moins d’absences

Q : mais en plus de ceux que tu m’as évoqué avant

R : euhhh

Q : des contraintes personnelles en dehors de ce que tu m’a déja évoqué et qui aurait pu
provoquer des absences ;

R : non pas a ma mémoire.

Q : des probleémes de transport, des problémes de...

R : oui les transport c’est vrai que c’est trés galére méme si pourtant j’habite a Nice,
j’avoue que a ce lycée ici c’est un peu mal servi, mais sinon euh , pas 8 ma mémoire

Q : ok. Deuxieéme partie qu'on essaye de voir, c'est la partie dite dispositionnelle ; c’est
pas sur le méme registre et ¢a tu m’en a pas parlé. Est-ce que tu penses que ton passé dans les
¢tudes précédente, ta scolarité, a pu influencer le fait que tu sois absente cette année soit parce
que tout simplement tu n’aimes pas trop les études d’un point de bue général, ce qui est possible,
soit parce que inversement il y a des matiére sur lesquelles tu sais que tu as toujours été a I’aise
et du coup tu préfeéres pas venir ... des choses comme ¢a..

R : par rapport aux matiére que je sois a 1’aise ou pas non, mais mes études d’avant
m’ont pas m’ont "pas, j’ai, ca va j’ai quand méme bien réussi mes anciennes années, donc euh
je pense pas que ce soit cette cause aussi..

Q : et tu avais pas d’absence comme ¢a..

252



R : Non pas du tout, alors pas du tout pas du tout..

Q : D’accord, d’accord.

R : c¢’était tres tres rare que je sois absente..

Q: Ok,ok .. donc c’est vraiment li¢ & des problémes personnels, essentiellement..
Troisieme partie, c’est la partie dite institutionnelle : est-ce que le cadre de la formation, ¢a
englobe tout, vraiment, les locaux, ’ambiance en cours, les plannings.. 1’organisation etc, est-
ce que ¢a a pu influencer également certaines absences?

R : Oui, oui ,oui beaucoup ¢a aussi j’ai oubli¢ de le préciser, du coup 1’organisation,
J’avoue que jusqu’a il y a pas trés longtemps, méme jusqu’a maintenant, a peu pres, ¢a nous a
vraiment aussi, découragé en fait. Mais vraiment toute la classe, je sais que toute la classe a été
découragée, a cause de ce manque d’organisation, de toujours changement de planning de
derniére minute, donc oui ¢a a beaucoup joué aussi...

Q : Donc ¢a a provoqué des absences

R : oui ; oui oui...

Q : d’avoir des modifications de planning et des choses comme ¢a ... sinon apres le reste,
I’ambiance, les cours a proprement parlé, le contenu...

Inter : oui, non ¢a va, le contenu ca va , apres c’est vrai qu’on est en BTS accéléré, donc
il y a plus de travail mais (Inter c’est plus dense) mais ¢a c’est pas le souci.

Q: Ok. Derni¢re chose qu’on essaye d’étudier, c’est ce qu’on appelle la partie
informationnelle, c’est une petit peu en lien aussi avec le truc précédent, est-ce que , alors y a
deux aspects, est-ce que la communication de I’organisme de formation a pu, ou la
désinformation, a pu provoquer des absences, alors ¢a c’est la premicre parti, et/ ou entre ce
que vous imaginiez de la formation et ce qu’elle est en réel, ca a pu aussi faire une différence
qui fait que tu as été absente parce que tu te rend compte que c’est pas tout ce a fait ce que tu
pensais que c’était..

R : Ben du coup, euh vu que je pensais qu’on allait quand méme avoir deux stages, je
me suis dis comme ¢a on va pouvoir respirer, et avoir quand méme quatre semaines, ou c’était
six semaines et aprés quatre semaines au moins d’autonomie on va dire, ouais de stage, donc
c’est vrai que ca aussi, ca aurait ét¢ mieux si on aurait garder le stage mais bon, avec la crise...

Q : c’est c’est siir qu’avec le COVID ¢a a été compliqué... et du coup le fait de pas avoir
de moment en entreprise ¢a t’a un peu découragg.

R : Ouais Ouais Ouais

Q: D’accord, et au niveau de la communication de ’organisme ? en dehors des
planning...

R : C’est vrai que la désinformation c¢’est pas tres trés encourageant.

Q : Merci c’est tout ce que j’avais besoin de savoir, alors bonne continuation.
R : Merci.

Cas So

Q : bonjour donc je vais réaliser un entretien semi-directif donc dans le cadre d'une étude
qu'on réalise sur les absences au sein du tourisme hotellerie pour viser quels ont été les motifs
en tant que stagiaire de des absences en formation donc je vais vous poser essentiellement une
question sur laquelle il faudra me répondre c'est tout simplement vous avez eu des cours
auxquels vous n'avez pas assister pendant votre formation jusqu’a présent, est-ce que vous avez,
vous pouvez définir quelles sont les causes de ces absences de toutes les absences avec la
multiplicité de causes qu'il peut y avoir selon vous

253



R : alors dans un premier temps au début de la premicre année il y a eu des absences
dues au fait que je venais d'arriver sur Nice donc a partir de ce moment-1a j’essayais déja de me
retrouver un peu dans la ville connaitre un peu de monde donc partir de la connaitre du monde
ca veut dire sortir un peu plus, étre un peu plus fatigué le lendemain ¢a c'était dans un premier
temps

Q : d'accord, donc tisser un peu des relations sociales

R : exactement pour les trois les deux ou trois premiers mois a partir de 1a j'ai commencé
a connaitre quelques personnes, plutdt renouer avec un ancien cercle d'amis qui se trouve a
I'étranger et de la est parti I'idée d'une création d'un projet est beaucoup plusieurs idée, donc
j'ai d@ me déplacer j'ai di j'ai dii me déplacer j'ai di travailler avec d'autres amis a 1'étranger
passer beaucoup de temps sur skype, les appeler pour faire créer le projet en lui-méme un
moment ¢a a pas marcher on a compris que ¢a pouvait pas le faire que ¢a pouvait pas se passer,
donc j’ai travaillé depuis le mois de mai dernier j'ai trouvé une idée par rapport a la création
d’une entreprise qui m’a pris énormément de temps, énormément d’énergie, et ¢a, j’ai empiété
un peu sur les horaires des cours donc vous voulait que je définisse ce que j'ai fait, ou ?

R : non c’est pas la peine donc c'est essentiellement quelque chose de professionnel

Q : Ah carrément, toute la création de I'entreprise, dans mon cas c’est une association,
mais ¢a partait de 1a, mais c'était vraiment que pour du professionnel, aprés y a une autre raison
parce que j’ai accumulé les problémes je me suis renseigné plus vu que je travaille chez
intercontinental a cannes, j’ai eu plus d’info par rapport a la chaine, InterContinental et on m’a
proposé¢ de faire un cursus interne,chez intercontinental, pour continuer a bosser chez eux plus
tard, donc j’ai du me renseigner, partir a 1’étranger voir des personnes qui travaillaient la bas,
pour avoir plus d’information pour voir vraiment concrétement ce qu’ils font , pour voir si il y
avait possibilité de faire ce que je voulais apres, grace a ca et a partir de 1a.. apres je vise les
cours c'est pas tous les cours c'est pas tous les jours il y a des cours par exemple le cours de
francais avec Monsieur Mizzrea ¢a sert a rien des cours comme ¢a apres il y a des cours ou
j'essaie d’etre présent ¢a peut étre markéting, gestion, restauration, ces trois cours la j’essaye au
maximum de pas etre absent.

Q : d’accord donc en fait d’apres ce que je comprends vous visez plutdt des cours qui
servent a votre projet professionnel finalement :

R : c’est des cours qui vont me servir dans tous les cas parce que d’un point de vue
management ca va me servir d’un coté professionnel, oui réellement, d’un coté professionnel
restauration, ca va me servir aussi d’un coté tous les jours parce que , je viens d'une famille
qui travaille dans I'hotellerie restauration donc j'ai mon pére qui a déja un projet que je pourrais
aider plus tard sans que ce soit mon travail comment aider mes parents sur ce coté-1a mais c'est
vraiment orienté sur le coté professionnel

Q : est-ce qu'il y a est-ce que est-ce que vous pensez que dans votre vie quotidienne il
y a des choses qui vous ont conduit a étre absent qui ne sont pas d'ordre professionnel dans la
vie tous les jours quotidienne en dehors de ca, autrement dit si les choses avait été différentes
dans votre vie de tous les jours est-ce que vous pensez vous n'auriez pas été absent ou moins
absent ?

R : que pour les 3 premiers mois quand je suis arrivé a Nice mis a part ¢a franchement
non, je viens d'arriver que je connaissais pas trop déja la France, dans un premier temps Nice
sa mentalité tout ca donc

Q : donc c’était plus des choses dans la vie de tous les jours au niveau du transport des
choses comme ¢a

R : ah non, pas du tout, pas du tout j’habite a cot¢ d’ou en étudiait des locaux donc
c'était pas un probléme
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Q : donc c’est pas de cet ordre-la. De la méme maniére est-ce que le parcours passer
dans les études précédemment est la relation actuelle aux études ont une influence sur vos
absences, votre vécu en fait personnel en tant qu’apprenant, ¢ca a eu une influence sur les
absences ?

R : Totalement, j’ai toujours choisi on va dire un peu la facilité, dans le sens ou, si ily
a 10 cours et qu’il y a que trois cours qui vont m‘interesser, je vais etre présent aux trois
cours, et travailler au maximum en fin de période c'est-a-dire juste avant les examens pour
avoir la meilleure note je serai dans ou dans les premiers ou passable mais dans tous les cas je
passerai apres c¢a c’est depuis que je suis petit ca a jamais changé c'est donner vraiment le
minimum a la fin heu, le maximum a la fin pour pouvoir arriver a 1'objectif

Q : donc en fait vous reproduisez le modéle que vous avez toujours eu

R : oui ca a toujours marché :

Q : mais ce n’est pas un mauvais vécu dans le pass¢€ qui est a l'origine de vos absences
, ni un rejet de la formation?

R : non pas du tout

Q : d’accord. Autre chose, dans le cadre de votre formation, est-ce que vous pensez que
le cadre, justement lui-méme de la formation, est de bonne qualité, et surtout est éventuellement
a ’origine de vs absences? Alors quand je parle du cadre c’est I’organisation de la formation
avec tout ce qui va avec 1’administratif, locaux etc

R : alors totalement parce que s’il y avait plus de cours dans le sens par exemple dans
le BTS MHR, on je donne un exemple au cours de frangais le cours d'espagnol ou on a pas de
base solide orienter hotellerie restauration, la culture général c’est bien facile, tout le monde
peut étre cultivé mais ¢a se mesure pas mais nous on est en train de faire un BTS MHR hotellerie
restauration c’est du management pur et dur et on fait pas ¢a. Mis a part en management, en
marketing on apprend on a quand méme de trés bonne connaissance, et en restauration toute la
premiere année on a rien fait, donc si ¢’était mieux géré,

Q : donc la c¢’est plus le contenu de certains cours qui provoque des absences a ces
cours la pour vous

R : heu, non, entre autre mais comme j’avais , mis a part les projet professionnels, mais
si y avait, c’est pas que les contenus, par exemple on a des salariés du GRETA qui sont
incompétents mais de A jusqu’a Z qui ne savent pas transmettre le cours, qui ne savent pas
transmettre d’idées,

Q : Des formateurs

R : Des formateurs, ils ne savent pas sur quoi se baser pour donner le cours, méme si on
a un sujet 0, un sujet type, méme si on I’a pas il y a un minimum requis, on connais le niveau
de la classe, on connais le niveau de chaque personne, on arrive a tisser des liens avec chaque
¢léve on connait le niveau, on connait le vécu, donc a partir de 1a déja on peut commencer a
faire un travail, mais ici il n’y a rien du tout a part quelques cours

Q : donc en fait il y a aussi des affinités avec les formateurs qui font qu’ on va plus dans
un cours que dans un autre ?

R : mais faut totalement avoir des affinité avec nos formateurs parce que enfin avec un
formateur, parce qu’un formateur peut trés bien transmettre plus d’information, si je me met au
fond de la classe, que je parle avec tout le monde mais que je parle pas avec le formateur ¢’est
sur qu’il va pas m’aider sur les points que je comprends pas, parce que déja il me parle pas, je
I’écoute pas, et il y a aucune information qui se transmet entre nous, alors que si on se met tout
devant, on a I’information directement, si je comprends pas quelque chose ou s’il voit que j’ai
une réaction bizarre par rapport a une chose qu’il a dit lui méme par rapport a une question il
va pouvoir interagir directement
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Q : ok derni¢re chose nous on parle de ce qu’on appelle les dimensions informe
informationnelles des absences est-ce que il y a deux choses la-dedans la communication de
l'organisme de formation est-ce que vous pensez qu'elle peut étre aussi, je parle de I’organisme
pas des formateurs pour le coup est-ce qu'elle peut étre a 1'origine certaines absences de la
communication de 1'organisme

R : alors oui mais pas directement sur les deux semaines de cours, mais plutdt sur les
deux semaines de travail pourquoi parce que y a certaines entreprises parce que il y a certaines
entreprises qui ne communique pas a leurs éléves leur emploi du temps normalement le GRETA
BTS MHR devrait avoir directement de la part de 1’entreprise les emplois du temps des €léves
sur I’année sur le mois sur la semaine a venir pour les transmettre aux éléves ce qui fait que des
fois 1’¢leve est obligé d’appeler au dernier moment pour savoir si travaille le lendemain ou pas
et si l'appel s'il appelle pas au dernier moment si il appelle deux semaines en avant en avance
c¢a se peut que pendant pendant les 2 semaines il y a un changement et avec ce changement la
la personne peut étre absent un jour et la ca ¢a peut nous mettre en difficulté et engendrer des
absences mais pour rien

Q : derniére chose, est-ce que ¢a c'est quelque chose que je trouve aussi assez important
est ce que vous pensez que le décalage 1’image que vous vous faisiez suer la formation et la
réalité, a eu aussi un role dans les absences ?

En résumé, est que quand on s’engage en formation, on a une vision de ce qui va se
passer, et quand on est dans la réalité c'est jamais tout a fait la méme chose est-ce que la
différence entre ce que vous imaginiez de cette formation et ce qu'elle est en réalité a provoquer
des absences

En gros est-ce que la facon dont vous a été présenté la formation ou 1’idée que vous en
aviez avant de rentrer en formation par vos propres moyen d’information, et ce qui se passe en
réalité a jouer sur sur sur des absences ?

R : Alors, pour moi au début non parce que j'avais une idée trés claire des cours que
j'allais avoir je pensais que ¢a allait étre structurée mais vu qu'apres j'ai vu qu'il y avait des cours
qui n'était pas a la hauteur causée par plusieurs facteurs bah

Q : Quels facteurs .

R : bah ca peut etre les formateurs ¢a peut étre la qualité du cours ¢a peut étre c'est
surtout les formateurs et la qualité du cours, mais apres le coté absences du au Greta en lui-
meéme c’est une tres petite partie de mes absences. Généralement c’est par rapport a mes projets
professionnels

Q :0k, bien merci pour votre participation et bonne continuation dans le diplome.

Cas St

Q : Dong, tu as eu des absences depuis le début de la formation. Si je te demande de
pouvoir enfin de me dire toutes les causes pour lesquelles tu as été absent, c’est une question
assez générique, apres je vais re précise des trucs pour si tu as oublié des choses. Mais déja est
ce que comme ¢a spontanément si je demande les causes qui ont conduit a tes absences dans le
cadre de la formation, qu'est-ce que tu pourrais m’en dire

R: Je dirais y avait des journées, y a des fois c’est du manque de motivation, y a des
fois c’est problémes perso, ouais voila aprés y a toujours une raison d’etre absent.. mais ouais
majorité c’est ouais c’est probleme perso et manque de motivation pour venir

Q : ok, et de fagon plus pragmatique d’autres choses qui t’auraient empéché de venir..

R : bah non franchement c’est vraiment, les absences que j’ai eu c’est vraiment le
manque de motivation, la flemme...de venir, aprés tu viens parce qu’il faut venir, mais y a des
jours ou je serais bien resté¢ dans mon lit.

Q : OK merci a toi, donc j’ai quatre axes sur lesquels j’essaye de travailler pour vérifier
s’il y a des choses qui sont, qui reviennent, chez tous les stagiaires. Donc je vais te reposer des
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questions, et voir s’il y a des choses que tu pourras me préciser. Donc la premiére chose qu’on
essaye de vérifier, c’est 1’aspect dit situationnel des absences. Donc si tu euh pense a ta vie
quotidienne, personnelle ou professionnelle ou autre, si cela avait ét¢ différent, est-ce que tu
penses que si ta vie personnelle avait été différente ou professionnelles, tu aurais été moins
absent ?

R: Ben professionnel, on va dire ouais c’est plus sur la manicre dont la formation elle a
tourné pendant I’année qu’il y a des jours ou je me suis permis de pas etre 1a, et ouais sinon non
moi c’est surtout ¢a en fait..surtout comment depuis le début de I’année ca s’est déroulé, les
différences qu’il y a entre certaines formations, certains centres et tout qui font que ouais sinon
non y a rien d’autre hein..

Q : Ok merci, deuxieme aspect que j’essaye de voir c’est les motifs dispositionnels, est-
ce que ton vécu dans les études, enfin, dans la scolarité etc. A un impact positif ou négatif sur
ces absences selon toi en fait ? Est-ce que, je sais pas, j’ai des stagiaire qui m’ont dit « moi je
sais que dans tel ou telle maticre je sais que je maitrisais alors je me permettais de pas venir, ou
inversement, ‘j’aimais pas les études, donc je viens pas » enfin bon bref..

R : Non méme pas .. Franchement les études elles m’ont pas apporté grand-chose mais
apres ouais la plupart des choses qu’on fait ici je les connais j’en ai entendu parlé en cours,
apres ¢a fait tellement d’années que oui forcément faut se remettre un peu a niveau, faut en
passer par la donc faut en passer par 1a, mais ca a pas plus ou moins d’impact...

Q : D’accord

R : Apres c’est vraiment je suis la parce que voila faut que... sinon les révisions je
pourrais les faire chez moi si on me disait fais ¢a chez toi, révise chez toi je le ferais chez moi,
mais voila y a pas de nouveauté mis a part en gestion ou des cours comme ¢a, sinon apreés y a
pas de nouveauté c’est que du vu du re vu en cinquiéme on fait ca. Donc euh

Q : Mais c’est pas ca qui a généré forcément des absences

Inter : Non ! Non ! non ! non ! franchement les absences c’est vraiment, comme je vous
dis c’est vraiment par rapport a la gestion et a la manic¢re dont la formation elle s’est passée,

Q : on vay arriver t’inquicte pas

R : Certaines informations manquantes, des choses incompréhensibles, apres ¢’est pas
au niveau des cours, au niveau des profs, ou des enseignants..

Q : donc ok, c’est plutdt au niveau de 1’organisation globale

R : voila voila

Q :Et a ce niveau la justement qu’est ce qui pourrais justement parce que c’est juste le
truc d’aprés qu’on analyse aussi, c’est ce que j’appelle, la partie informationnelle et
institutionnelle..

Inter : apres c’est des décisions, incompréhensibles qui ont été prises par rapport a nous,
heu ben des choses qui sont pas faites dans la méme formation qui se trouve a Nice, et que nous
on nous fait faire, c¢’est aprés comme je dis, depuis le début de 1’année je suis a Nice, je vois
des choses ces choses la me font dire que eux et nous on fait pas la méme formation, que eux
ils seront capable de faire des choses en cuisine, que nous en étant ici on sera incapable de faire,
mais quand je dis ¢a on me dit « ouais mais faut pas comparer, c¢’est pas pareil, c’est ceci, c’est
des gens qui veulent se montrer c’est pour ¢a qu’ils font ¢a» et moi je trouve que non au
contraire, plus on essaye de t’en apprendre et de t’en montrer, surtout dans la cuisine, en plus
c’est important pour apres quand tu sors.. Et ici on dis que non, donc vu qu’il y a que moi que
ca dérange apres je dis plus rien. Aprés y en a des choses..

Q: Ok, donc c’est pas un probléme de communication de I’organisme c’est plus un
décalage entre, ...

R : ben moi je pense qu’il y a une mauvaise communication

Q :Ouais ?
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R : Ouais parce que y a des choses, ben y a un moment ou y avait plus de communication
entre comme elle s’appelle entre la responsable j’ai plus son prénom

Q:Co?

R : Ouais Co, elle passait que par Od et Od ok c’est notre déléguée, mais elle était la
pour parler de son propres cas, et elle tout ce qu’on lui dit, elle ca lui convient, sauf que nous,
le reste de la classe ¢a nous convient pas forcément, et si on peu pas en discuté, et des qu’on
veut en discuter, on nous dis ouais, c’est comme ¢a et pas autrement, et ben ouais mais on est
pas des enfants de 10 ans.. on est des adultes qui viennent en formation on est pas la pour qu’on..
le prof de francais, pareil un matin il nous dit j’ai demandé¢ si je pouvais vous faire des cours
pas en présentiel, en visio, parce que ¢a vous arrangez parce que vous étes pas nombreux, ben
ca a été refusé, la méme journée on appel le prof de cuisine pour lui demander vu qu’on pouvait
pas cuisiner, on lui demande s’il peut faire son cours en visio, il nous dit oui mais qu’il faut voir
avec Corinne, on appel Corinne, Corinne elle dit non direct. Et pourquoi non ? Parce que nous
¢a nous arrange, ¢a arrange le prof.. et quand c¢a nous arrange faut pas. Et quand ¢a arrange le
Greta il faut. Donc pour moi au bout d’un moment ¢’est un peu désordonné parfois quand méme

Inter : Ok

Inter : comme je dis vu que ca dérange que moi...

Inter : donc il y a un double décalage, enfin il y a un probleme de communication, qui
est on va dire un peu en dent de scie, et un probleme aussi comme tu me 1’a dis entre ce que tu
attendais de la formation, et ce qu’il en est réellement.

Inter : ouais

Q : ben merci a toi. Moi j’ai fait le tour cde ce que je dois voir a 'intérieur de mes
questions, donc je te remercie.

R : Ben de rien.

Cas Vi

Q : Pourquoi donc aujourd'hui Vi je te recois en entretien pour voir aupres de toi étant
donné qu'il y a eu des absences depuis le début de la formation quels sont ces motifs d'absence.
Donc ma premiére question elle est globale si tu peux essayer de répondre avec le plus
d'éléments possibles sur cette premicre question... C'est de savoir en fait qu'est ce qui a fait que
tu as été absente en fait. Tous les motifs qui ont entrainé des absences depuis le début de la
formation et dont tu te souviens.

R : Alors au début pourquoi j'ai été absente parce que j'ai des problémes de santé.

Q : D'accord

R : On arrive pendant a un mois et je je suis régulicrement ma gynécologue

Q : Okay

R : Voila j’ai des problémes de santé, personnels, et aprés bon j'arréte de fumer aussi
mais je vois un addictologue pour ¢a

Q : D'accord

R : Du coup j'ai beaucoup d’absences

Q : Et a part cet aspect santé est ce que comme ¢a de mémoire il y a des choses qui te
reviennent pour les absences

R : Oh, non

Q: Non ? Ok, Donc euh comme en général les personnes ne se souviennent pas
forcément de tout ce qui a pu j'ai des absences moi j'ai des j'ai 4 axes en fait de recherche sur
les motifs d'absence. Donc il y a ce coté spontané que tu viens d'évoquer et 1a je vais voir s'il
n’y a pas d'autre chose que tu aurais oubli¢ qui ont généré des absences et qui pourraient donc
m'intéresser dans mon étude. Donc la premiere chose que j'essaie de vérifier c'est, est ce que
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mise a part ces problémes que tu m'as évoqué si ta vie quotidienne avait été différente en dehors
de ces motifs 1a tu penses que tu aurais été moins absente?

R : ouais ca aurait été différent, ca aurait été différent.

Q : et tu es justement ce qui a généré ces absences c'est que de quel ordre en fait si ta
vie personnelle et quotidienne avait été¢ différente qu'est-ce qui aurait pu jouer sur les absences
pour en avoir moins

R : alors 1a je ne pourrais pas vous dire.

Q : A part ce que tu m'as évoqué bien slr

R : bah je serais venu en cours

Q : qu'est-ce qui t'aurait empéché a part justement du fait de ta situation de tous les jours
qu'est-ce qui t'a empéché de venir a part ces problémes de santé

R : Euh.. ben le moyen de locomotion

Q: d'accord je peux te dire c'est quelque chose qui est récurrent enfin j'ai beaucoup
d'interviews ou il y a eu ¢a

R : Parce que j'ai un scooter bon Ia le scooter je I'ai réparé y a pas trés longtemps, mon
pere il a réparé heureusement

Q : D'accord donc il y a une problématique d'accord

R : Mais sans scooter donc vu que j’habite Roquebrune Village, sur I’avenue du suret...
c'est embétant.

Q : Il y a pas de train, du transport en commun..

R : Ah non.

Q : okay donc ¢a tu vois ¢a m'intéresse déja beaucoup. Euh apres 2e axe que j'essaye de
vérifier c'est ce qu'on appelle la disposition. Euh vis a vis justement de la formation est ce que
aussi ton passé justement, puisque tu m'as dit avant avant l'interview que t'avais pas fait
vraiment d'étude, est-ce que ton passé ton vécu scolaire, ta perception de 1'école a pu a certains
moments peser sur les absences ou pas ?

R : Oui, ¢a a joué¢ quand méme ¢a a joué

Q : pourquoi

R : Bah parce que je fuyais

Q :D'accord

R : Pour ne pas aller a 1'école

Q : D'accord

R : Et des fois je me dis c'est vrai d'un c6té j'aimerais bien retourner faire vraiment des
vraies ¢tudes mais je peux pas parce que faut que je gagne de l'argent que je paye mon loyer
que je paye les courses

Q : D'accord

R :Mais c'est pas possible

Q :Ok mais c'est quelque chose quand méme ta peut étre eu enfin la perception que j'en
ai eu aussi au début c'est que tel que t'avais effectivement cet aspect oui ouais d'essayer

R : D'éviter

Q : D’éviter un petit peu pour que parce que t'avais un passé dans les études qui était
pas forcément super sympa quoi. 3e chose que j'essaie de voir c'est le cadre de formation
I'ambiance enfin ¢a alors 1a ¢a regroupe vraiment tout est ce que enfin I'organisme de formation
le cadre de formation le lieu les le contact avec les autres stagiaires en fait tout ce qui concerne
la formation en tant que formation est-ce qu'il y a des choses qui ont pu te provoquer des
absences ou pas

R : non non rien de tout ¢a

Q : okay donc y a pas quelque chose a l'intérieur de du enfin

R : Non Non

Q : entre guillemets on est sur le Greta c'est pas le Greta qui a généré des absences ?
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R :non

Q : c'était des choses donc plutdt d'ordre personnel et du coup

R : c'estca

Q : ok et enfin derni¢re chose est ce que alors c'est un peu des choses s'entrecroisent
parfois euh est ce que la la communication qui a été faite autour de ce qu'il y avait a l'intérieur
de la formation a pu générer éventuellement des absences ? Est-ce qu'il y a eu un décalage entre
ce que ce que tu pensais avoir et ce qui est la réalité et qui tu t'es dit bah finalement ¢a ressemble
pas a ce que je voulais et et finalement je viendrai pas parce que ¢a ressemble pas a ce que je
voulais faire quoi ..

R : non non

Q : cacorrespond a ce que tu cherchais

R : c'est correspondait pas tout a fait ce que chercher mais maintenant que je fais c'est
une formation de un an si je peux obtenir mon cap le plus rapidement ouais..

Q : ouais d'accord il y a eu un quand méme un petit décalage ou pas a la base entre ce
que tu attendais de la formation et est ce que ¢a a été est-ce qu'on t'a communiquer des
informations qui étaient pas les bonnes par rapport a ce qui avait le contenu de la formation
: non non non
: d'accord c'était toi I'image que tu te faisais de la chose d'accord
: ¢'était plus ¢ca
: okay Merci beaucoup pour tes réponses
: de rien
: merci a toi et bonne continuation je n’ai pas de doute sur ta réussite
: merci monsieur

APORORO R
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