N

N

Etude du projet de formation individuel des participants
a la formation ICCF @ HEC Paris et de sa mise en
ceuvre: entrée, suivi et valorisation

Sonia Huguenin

» To cite this version:

Sonia Huguenin. Etude du projet de formation individuel des participants & la formation ICCF @
HEC Paris et de sa mise en ceuvre: entrée, suivi et valorisation. Education. Université Paris Cité,
2021. Francais. NNT': 2021UNIP7182 . tel-03935666

HAL Id: tel-03935666
https://theses.hal.science/tel-03935666

Submitted on 12 Jan 2023

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-03935666
https://hal.archives-ouvertes.fr

@ Université
de Paris

Educahion Dikcours
Appirnnd ceongur

THESE DE DOCTORAT DE L’UNIVERSITE DE PARIS
EDA (Education Discours, Apprentissages)

ECOLE DOCTORALE N° 623
SAVOIRS, SCIENCES ET EDUCATION

Sciences de I’éducation
Sonia Huguenin

Etude du projet de formation individuel des participants
a la formation ICCF @ HEC Paris et
de sa mise en ceuvre : entrée, suivi et valorisation

Sous la direction de Monsieur Eric Bruillard

Professeur a I’Université de Paris

Soutenance le 05 février 2021, devant un jury composé de :

e Caroline LADAGE, professeur des Universités, Université d’ Aix-Marseille,
rapporteur

e Bernadette CHARLIER, professeur des Universités, Université de Fribourg,
rapporteur

e Catherine DELGOULET, professeur des Universités, CNAM, présidente

e Mario CORREIA, maitre de Conférence, Université d’ Aix-Marseille, examinateur

e Thierry CHARPENTIER, directeur associé en charge de la pédagogie, First Finance,
invité






Remerciements

Je souhaite en premier lieu remercier mon directeur de thése, Eric Bruillard, pour son
accompagnement et la confiance qu’il m’a accordée. Outre 1’aide qu’il m’a apportée a travers
ses questionnements et ses conseils dans le cadre du travail de thése réalisé, il m’a ¢galement
donné I’opportunité d’enseigner a I'université. Cette expérience a ¢été extrémement
enrichissante et m’a ouverte des portes pour mon avenir professionnel.

Je voudrais aussi remercier Thierry Charpentier et Eric Chardoillet de m’avoir donné
I’opportunité de réaliser mon travail de thése au sein de First Finance. Ils m’ont fait confiance
et m’ont permis de mener mon travail de thése en toute liberté.

\

Je tiens a remercier Pascal Quiry d’avoir accepté que j’étudie sa formation et de m’avoir
accordé de son temps. Merci également a Eric Howsam pour sa disponibilité, sa gentillesse et
I’intérét qu’il a porté a mon travail.

J’exprime ma reconnaissance aux membres du jury qui ont accepté d’évaluer mon travail de
thése : Caroline Ladage, Bernadette Charlier, Catherine Delgoulet et Mario Correia.

Un grand merci a tous mes collégues de First Finance pour ces années passées a leurs cotés et
tout particulierement a Aude, Amandine, Marion, Luc, Romane, Cécile, Morgane, Stéphanie et
Nina qui ont su mettre de la bonne humeur dans mes journées. Je voudrais ajouter quelques
mots pour Amandine qui m’a beaucoup aidée dans ma recherche, en partageant les informations
a sa disposition, en me donnant son avis sur mon matériel de recherche, en m’orientant vers les
personnes a rencontrer et en m’aidant a contacter les anciens participants de la formation
étudiée.

Je tiens également a remercier tous les membres du laboratoire EDA, notamment pour leur
accueil apres notre départ de STEF, en particulier Soléne, Sévina et Marie. Merci a Pascale,
Mehdi et Xavier pour les conseils qu’ils ont pu me donner lors de séminaires des doctorants ou
d’échanges plus informels. Je pense également a Khansa, Charlotte et Christian a qui je souhaite
le meilleur pour la suite de leur parcours et de leur recherche.

Je voudrais aussi exprimer ma reconnaissance envers Georges-Louis Baron pour ses questions
et les conseils qu’il m’a donnés au sein du laboratoire, lors du comité de suivi individuel ou lors
de séminaires. Merci également a Béatrice Drot-Delange d’avoir accepté de me suivre et pour
sa participation chaque année a mon comité de suivi individuel.

Je n’oublie évidemment pas Magali R et Magali L avec qui j’ai eu de riches échanges ces
derniéres années et qui ont ét¢ d’un soutien indéfectible. Elles m’ont donné d’excellents
conseils en m’orientant notamment vers certaines lectures ou certains auteurs. Je regrette deja
nos rendez-vous a la cafétéria et nos déjeuners dans notre petit restaurant japonais préferé.

Je voudrais également remercier Rachel avec qui j’ai entre autre partagé plusieurs séances de
travail tres productives, sans oublier la retraite « parenThese ».



Mereci a tous ceux qui ont accepté de relire ma thése, ainsi qu’a Jean, Eléonore et Mathieu avec
qui j’ai eu ’occasion de discuter lors de certaines étapes de ma recherche. Ils m’ont aidée a
avancer dans ma réflexion ou la construction de mon materiel de recherche.

J’adresse toute ma gratitude aux personnes qui ont accepté de répondre & mes questionnaires et
a celles qui m’ont accordé de leur temps pour partager leur expérience sur la formation
ICCF @ HEC Paris, son positionnement dans leur vie professionnelle et ses éventuelles
retombees.

Merci a mes ami(e)s pour leur présence toutes ces années : Thomas-David, Alexis, Alix, Lucile,
Arthur, Sarah, Valentin, Alexandra, Julie.

Enfin je suis reconnaissance envers mes proches, notamment mon conjoint qui a di me
supporter, d’autant plus durant le confinement, mais également mon parrain, ma grand-mere,
ma sceur et mes parents. Je voudrais ajouter quelques mots pour ma mére qui m’a soutenue, a
eu une oreille attentive lorsque je lui racontais tous les soirs mes avancées du jour et mes
éventuels doutes et qui a pris le temps de relire tous mes portraits. Quelques mots également
pour mon pere qui m’a aidé dans mes réflexions lors de notre appel hebdomadaire et qui n’a
eu de cesse de me conseiller des auteurs, des lectures ou encore des méthodologies de
recherche. Merci également a eux et a ma sceur et son conjoint pour m’avoir hébergée ces
derniers mois, me permettant ainsi de terminer la rédaction de mon manuscrit, tout en
commencant une nouvelle page de mon parcours professionnel.



Résumé

Notre recherche a pour objectif de comprendre et d’expliquer les dynamiques individuelles de
personnes engagees dans des formations de type « micro-accréditations », nouvelles
certifications rassemblant plusieurs cours sur un sujet donné, a partir d’un cas d’étude :
une série de 3 cours en ligne en finance d’entreprise, ICCF @ HEC Paris. Ces formations
dérivent des MOOC, en étant plus conséquentes, avec une valeur certifiante plus importante et
potentiellement davantage valorisables professionnellement.

Nous avons développé un cadre conceptuel, articulé autour de la notion de projet de formation
individuel et de sa mise en ceuvre, tenant compte de 1’engagement en formation (entrée en
formation et conduites adoptées pour la suivre) et des effets du suivi de cette formation.

Notre méthode d’investigation était mixte, rétrospective et longitudinale, associant entretiens
(dont 38 avec d’anciens participants de la formation), observations (8 séances de travail en
groupe de 3 heures), questionnaires en ligne, collecte et analyse de traces d’activité sur une
promotion de 706 participants, suivie in extenso.

Nous avons articulé différentes formes de présentation des résultats : une série de 18 portraits
inspirés de la démarche de Lahire (2016), mettant en évidence la singularité des projets de
formation des individus ; une analyse croisant les résultats statistiques tirés des réponses aux
questionnaires, diffusés aux anciens participants et les résultats issus de 1’analyse des traces
d’activité, tout cela complété et illustré par les témoignages recueillis.

Parmi les principaux résultats, nous avons constaté¢ que les individus s’engagent selon des
motifs opératoires professionnels et des motifs économiques ou vocationnels (Carré, 2001),
parfois reconstruits entre le début et la fin de la formation. Les profils de participation adoptés
sont quant a eux relativement stables ou parfois sujets a de faibles mobilités.

On retrouve par ailleurs, les effets du suivi de la formation, issus des travaux sur les MOOC,
autant de FUN MOOC que de Coursera (Zhenghao et al., 2015) : plus d’un tiers de participants
déclarent des effets tangibles (par exemple une mobilité) et plus des trois quarts disent se sentir
compétents dans la discipline de la formation, du fait de 1’avoir suivie. Ces effets déclarés sont
par ailleurs en partie conformes aux attentes qu’avaient les participants en s’engageant dans la
formation. Certains effets tangibles s’expliquent, en partie, par le fait d’avoir démontré sa
capacité a se former (augmentation de salaire/ mobilité interne), ou encore par la mobilisation
du réseau, créé pendant la formation ou celui y étant associé (développement de sa propre
activité professionnelle, augmentation de salaire, promotion).

Mots clés : Micro-accréditations, Projet de formation individuel, Engagement en formation,
Capitaux individuels, Effets


https://fun-docs.s3.eu-central-1.amazonaws.com/Etudes+Kyu/Retour+etude+kyu-com+ESR+vf.pdf

Abstract

Our research aims to understand and explain the individual dynamics of people involved in
"micro-credentials” type training courses, new certifications bringing together several courses
on a given topic, based on a case study: a series of 3 online courses in corporate finance,
ICCF @ HEC Paris. These courses are derived from the MOOCs, being more consequent, with
a higher certification value and potentially more professionally valuable.

We have developed a conceptual framework, articulated around the notion of an individual
training project and its implementation, taking into account the training commitment (entry into
training and behaviors adopted to follow it) and the effects of the follow-up of this training.

Our method of investigation was mixed, retrospective and longitudinal, combining interviews
(38 of which were with former participants of the training), observations (8 group work sessions
of 3 hours each), online questionnaires, collection and analysis of traces of activity on a class
of 706 participants, followed in extenso.

We articulated different forms of presentation of the results: a series of 18 portraits inspired by
the Lahire approach (2016), highlighting the singularity of the individuals' training projects; an
analysis cross-referencing the statistical results drawn from the responses to the questionnaires,
distributed to former participants, and the results from the analysis of activity traces, all of
which were completed and illustrated by the testimonials collected.

Among the main results, we found that individuals engage according to professional operational
motives and economic or vocational motives (Carré, 2001), sometimes reconstructed between
the beginning and end of the training. As for the participation profiles adopted, they are
relatively stable or sometimes subject to low mobility.

Furthermore, the effects of training follow-up, derived from work on MOOCs, are found in
both FUN MOOCs and Coursera ( Zhenghao et al., 2015a): more than a third of participants
report tangible effects (e.g. mobility) and more than three quarters say they feel competent in
the training discipline, having attended it. These reported effects are also partly consistent with
the expectations that participants had in engaging in training. Some tangible effects can be
explained, in part, by having demonstrated their ability to train (salary increase/internal
mobility), or by the mobilization of the network created during the training or the network
associated with it (development of their own professional activity, salary increase, promotion).

Keywords: Micro-accreditations, Individual training project, Commitment to training,
Individual capital, Effects
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La société cognitive est une « société fondée sur 1’acquisition des connaissances, ou 1’on ne
cesse d’apprendre et d’enseigner tout au long de la vie » (Commission Européenne, 1995). Le
développement des usages extrémement rapide des Technologies de 1’Information et de la
Communication (TIC), la mondialisation et le développement scientifique sont a I’origine et
« accompagnent les transformations sociétales nécessaires dans le sens d’un accroissement de
la part accordée » a I’apprentissage tout au long de la vie (Carré, 2020, p. 64).

Dans un tel contexte, savoir et éducation occupent une place stratégique.

La société cognitive s’appuie sur quatre « idées forces » (Carre, 2020, p. 67) :
e « Laréussite des individus, des organisations et des nations passe par le développement
de I’apprentissage et des compétences en permanence ;
e Ce développement doit intégrer et exploiter tout le potentiel des TIC ;
e L’apprentissage ne doit plus étre réduit aux situations formelles d’enseignement mais
s’étendre a toutes les circonstances de la vie professionnelle et citoyenne ;
e L’individu est appelé a devenir sujet social apprenant, coresponsable de sa formation. »

Vis-a-vis de la deuxieme « idée-force » énonceée ci-dessus, nous pouvons préciser que des 1996,
au niveau mondial, un rapport de la commission d’experts de I’Unesco affirmait que « les

nouvelles technologies seront appelées a jouer un role majeur dans 1’éducation des adultes »
(Delors, 1996).

Les MOOC (Massive Open Online Courses), apparus dans 1’offre de formations en 2012 sont
des dispositifs, tirant parti des Technologies de 1’Information et de la Communication, qui
s’ancrent bien dans la logique de la société cognitive et qui peuvent participer a son avénement.

A T’origine, le public visé par les MOOC était plutdt les étudiants en formation initiale.
Cependant, des études ont montré que les utilisateurs s’avéraient en réalité étre principalement
des adultes déja engagées dans la vie active (Christensen et al., 2013; Zhenghao et al., 2015).

Les principales plateformes proposant des MOOC se sont alors davantage intéressées a la
Formation Tout au Long de la Vie et notamment a la Formation Professionnelle Continue. Elles
ont alors commencé a proposer de nouvelles formations dérivant des MOOC. Ces formations
sont des formations de type « micro-accréditations ». Il s’agit « de nouvelles certifications
rassemblant plusieurs cours sur un sujet donné mais qui ne sont pas aussi exhaustives qu’un
dipldme complet » (Pickard, 2018). Selon les plateformes, les noms donnés a ces formations
divergent : « Nanodegree », « XSeries », « MicroMasters ».

L’examen des données disponibles sur le cofit, le temps et les efforts nécessaires pour suivre
ces formations, révele un manque de normalisation (Pickard, 2018). Face a ce constat, un projet
Européen, regroupant plusieurs plateformes européennes de MOOC!, a été lancé, au premier
semestre de I’année 2019. Son but est de définir un cadre commun de micro-accréditations, qui
permette aux apprenants de « développer de nouvelles connaissances, aptitudes et compétences

! FutureLearn, France Université Numeérique (FUN), OpenupEd, Miriadax, et EduOpen.
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http://www.futurelearn.com/
https://www.fun-mooc.fr/
http://www.openuped.eu/
https://miriadax.net/cursos
https://miriadax.net/cursos
http://www.eduopen.org/

a partir de cours plus courts, reconnus et de qualité garantie, qui peuvent également étre utilisés
pour obtenir des qualifications universitaires traditionnelles ». 2

En France, 1'usage des MOOC dans le cadre de la formation professionnelle a induit
I’émergence de nouvelles plateformes proposées par des organismes de formation privés,
comme Openclassroom? ou First Finance Institute* (Depover et al., 2017). S’ils ont commencé
par proposer des MOOC, certains organismes comme First Finance se sont également tournés
vers le modéle de micro-accréditations.

First Finance s’est notamment associ¢ avec de grandes écoles pour proposer de telles
formations. HEC Paris, une grande école de commerce francaise, est I’une d’entre elles.
Aujourd’hui, First Finance et HEC Paris proposent trois formations de type micro-
accréditations. La formation ICCF @ HEC Paris est la plus ancienne. Elle a été dispensée pour
la premiere fois en janvier 2015 et compte a ce jour dix éditions.

Cette formation, d’une durée approximative de 6 mois, est composée de trois cours traitant
chacun d’une thématique ayant trait a la finance d’entreprise (Figure 1) : analyse financiére ;
évaluation de société ; choix d’investissement et de financement. Chacun de ces trois cours est
sanctionné par un devoir intermédiaire & rendre en ligne, appelé étude de cas. A I’issue de ces
trois cours, un examen final doit étre passé dans un centre d’examen. La validation des examens
intermédiaires et de 1’examen final permet d’obtenir un certificat labellisé par les deux
institutions dispensant la formation. Cette formation permet par ailleurs d’obtenir quelques
crédits pour deux autres formations dispensées par HEC Paris.®

| Etudes de cas |

. Choix
Analyse Evaluation - . Examen

o g d’investissement
financiére de sociéteé final
et de financement

—

~ 6 mois

Figure 1. Représentation schématique du déroulé de la formation ICCF @ HEC Paris

Depuis fin 2016, la formation ICCF @ HEC Paris est éligible au Compte Personnel de
Formation. Avant que I’inventaire de la Commission Nationale de la Certification
Professionnelle ne soit remplacé par le répertoire spécifique a partir du 1° janvier 2019, la

thtps://about.futurelearn.com/press-reIeases/the-european-mooc-consortium-emc-lau nches-a-common-
microcredential-framework-cmf-to-create-portable-credentials-for-lifelong-learners

3 https://openclassrooms.com/fr/

4 http://www.first-finance.fr/
Shttps://www.hec.edu/fr/executive-education/certificats-executive/executive-online-certificate-iccfr-hec-
paris#details
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formation ICCF @ HEC Paris y était recensée dans la catégorie C. Les certifications de cette
catégorie correspondent « & un ensemble homogene de compétences, mobilisables dans une ou
plusieurs activités professionnelles et permettant de renforcer ou de favoriser I'insertion
professionnelle et le maintien dans I'emploi (utilité économique ou sociale). »°

Afin de contribuer a 1’étude des formations de type micro-accréditations et au rdle qu’elles
peuvent jouer dans la vie professionnelle des personnes, dans le cadre de la formation tout au
long de la vie, nous avons souhaité étudier la formation ICCF @ HEC Paris.

Pour cela nous avons deéfini trois questions de recherche principales :
e Pourquoi les personnes décident-elles de s’inscrire a la formation
ICCF @ HEC Paris ?
e Comment la formation est-elle suivie ? Quelles stratégies sont adoptées pour la
suivre ?
e Quels sont les effets du suivi de cette formation sur la vie professionnelle des
personnes I’ayant suivie ?

Ces questions nous ont conduit a nous intéresser a la notion d’engagement en formation. Or,
d’apres Bourgeois & Nizet (2005), I’engagement en formation est sous-tendu par un projet de
formation.

Un projet est « une anticipation opératoire, individuelle ou collective d’un avenir désiré. »
(Boutinet, 2012, p. 70). Cet avenir désiré peut se traduire en matiere de changements espérés.

Dans le cadre d’un projet de formation, les changements attendus se positionnent a deux
niveaux. A un premier niveau, ils concernent les « connaissances, au sens le plus large du terme
(de savoir, savoir-faire ou savoir-étre) » (Bourgeois et Nizet, 2005, p. 37). A un deuxiéme
niveau, les changements espérés sont « liés a des enjeux d’ordre trés divers » (Bourgeois et
Nizet, 2005, p. 38), notamment professionnels. C’est a ce deuxiéme niveau que nous Nous
sommes tout particuliérement intéressés dans notre recherche, puisque 1I’un de nos objectifs
était d’étudier les effets du suivi de la formation ICCF @ HEC Paris sur la vie professionnelle.

Un projet de formation et sa mise en ceuvre se déroulent en trois temps, chacun faisant écho a
nos trois questions de recherche. Le premier porte ainsi sur I’engagement en formation, entendu
comme ’entrée en formation. Le deuxieme porte sur I’engagement en formation en matiére de
conduites adoptées pour suivre la formation. Pour le dernier, le projet vise a favoriser pour
I’adulte « une nouvelle insertion ou de nouvelles réalisations au sein du cursus professionnel »
(Boutinet, 2012, p.229). Cela peut se faire via la mobilisation par les individus de leurs capitaux
qui auront été augmentés en fonction des conduites adoptées pendant la formation. Plusieurs
capitaux ont été décrits dans la littérature et parmi eux nous avons retenu : le Capital Humain
(Becker, 1994) ; le Capital Culturel (Passeron & Bourdieu, 1970) ; Le Capital Social (Lin,
1995).

En déclinant ces trois temps en tenant compte de plusieurs recherches et de théories
scientifiques, nous avons construit notre cadre conceptuel.

6 http://www.cncp.gouv.fr/quest-ce-que-linventaire
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A partir des questions de recherche que nous nous sommes initialement posés, mais également
a partir de la construction de notre cadre conceptuel s’articulant autour de la notion de projet de
formation, nous avons formulé la problématique suivante :

«Quels sont les projets de formation individuels des participants a la formation
ICCF @ HEC Paris et comment les mettent-ils en ceuvre ? »

Pour répondre a cette problématique nous avons adopté une méthode d’investigation mixte,
rétrospective et longitudinale, associant entretiens (dont 38 avec d’anciens participants de la
formation), observations (8 seances de travail en groupe de 3 heures), questionnaires en ligne,
collecte et analyse de traces d’activité sur une promotion de 706 participants, suivie in extenso.

Nous avons articulé différentes formes de présentation des résultats : une série de 18 portraits
inspirés de la démarche de Lahire (2016), mettant en évidence la singularité des projets de
formation des individus ; une analyse croisant les résultats statistiques tirés des réponses aux
questionnaires, diffusés aux anciens participants et les résultats issus de 1’analyse des traces
d’activité, tout cela complété et illustré par les témoignages recueillis.

Dans ce manuscrit organisé en quatre parties nous revenons plus en détail sur les différentes
étapes de notre travail. Notre démarche de questionnement est plus précisément décrite dans la
deuxieéme partie, dans le chapitre 5, succédant au chapitre dans lequel la formation étudiée est
présentée.

La premiére partie de ce manuscrit donne le cadre général du travail, notamment autour
de la formation a distance pour les adultes. Elle comporte trois chapitres.

Le premier chapitre revient sur le contexte de notre travail de recherche. Il y est question de la
formation a distance et de ses évolutions. L’objectif étant de mieux comprendre le contexte
dans lequel les formations de type micro-accréditations ont vu le jour. Le public de la formation
ICCF @ HEC Paris réside principalement en Europe et plus précisément en France, ainsi qu’en
Afrique Subsaharienne. C’est pourquoi nous nous sommes intéressés a la place et au réle de la
formation a distance dans le cadre de la formation professionnelle continue en France, puis dans
un second temps dans 1’offre de formation en Afrique Subsaharienne.

Le second chapitre est une revue de littérature présentant des travaux de recherche ayant trait a
nos trois questions de recherche. Les recherches présentées portent ainsi sur: I’entrée en
formation ; les conduites adoptées pour suivre une formation en ligne ; les effets du suivi de
formation (en ligne ou non).

Le troisiéme chapitre porte quant a lui sur le projet de formation individuel. En tenant compte
des trois temps d’un tel projet et en les détaillant & partir de différents travaux et théories, nous
construisons petit a petit notre cadre conceptuel dans ce chapitre.

La deuxiéme partie de ce manuscrit, présente la formation étudiée et précise notre
problématique. Elle comporte deux chapitres.

Le chapitre quatre est une présentation assez détaillée de la formation ICCF @ HEC Paris, qui
constitue notre cas d’étude. Nous traitons dans ce chapitre des choix de conception faits pour
cette formation, nous décrivons les caractéristiques de son public, puis nous revenons sur sa
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genése et sur les particularités justifiant notre choix de 1’étudier. Pour mieux comprendre ce
choix, nous poursuivons en la positionnant dans 1’offre de formations de First Finance et de
HEC Paris, afin de mettre en évidence les raisons pour lesquelles cette formation peut sembler
attrayante.

Le chapitre cing est un court chapitre dans lequel nous décrivons notre parcours, avant de
décrire la démarche nous ayant conduit a définir nos questions de recherches, puis in fine notre
problématique, énoncée ci-dessus. Nous déclinons par ailleurs cette problématique en plusieurs
sous-questions auxquelles nous avons par la suite tdché de répondre. Dans un second temps,
nous avons dans ce chapitre repris le cadre conceptuel, présenté a I’issue du chapitre 3, pour le
contextualiser a partir des spécificités de la formation ICCF @ HEC Paris.

La troisieme partie de ce manuscrit est consacrée a notre méthodologie et comporte
deux chapitres : la méthodologie de recueil de données et les analyses menées

Le chapitre 6 présente la méthode d’investigation mixte, rétrospective et longitudinale que nous
avons adoptée. Nous présentons également le matériel utilisé pour mener nos investigations
(questionnaire, guide d’entretien, grille d’observation...), ainsi que la fagon dont nous I’avons
construit. Pour les questionnaires que nous avons envoyes, nous présentons également une
analyse de la représentativité des personnes y ayant répondu.

Le chapitre 7 présente les analyses de données réalisées. Les analyses présentées dans un
premier temps sont celles réalisées sur les données quantitatives : analyse des traces d’activité
et du questionnaire. Dans un second temps nous présentons les analyses réalisées a partir des
données qualitatives collectées (entretiens et observations) : portraits et quelques analyses
thématiques.

Enfin la quatrieme et derniére partie est dédiée a la présentation de nos résultats.

Le chapitre 8 présente 12 des 18 portraits que nous avons redigés. L’objectif de ce chapitre est
de donner a voir au lecteur des projets de formation individuels et leur mise en ceuvre, afin de
I’amener a se projeter et a procéder lui-méme a 1’analyse des constellations en jeu. Les autres
portraits sont présentés dans la section 4.1 du document dedié au annexe. Un des portraits
rédigés n’est pas présenté car la personne concernée nous a demandé de la sortir de notre corpus.

Le chapitre 9 présente les résultats portant sur I’engagement en formation. Une premiére partie
est dédiée a I’entrée en formation. La seconde porte sur les conduites adoptées pour suivre la
formation. Dans ce chapitre les résultats de nos analyses quantitatives sont présentés et sont
étayés par I’analyse des données qualitatives (entretiens et observations).

Le chapitre 10 porte quant a lui sur les effets professionnels du suivi de la formation. Il s’appuie
principalement sur les données recueillies a partir des questionnaires envoyés aux (anciens)
participants de la formation ICCF @ HEC Paris. Nous ne nous contentons pas dans ce chapitre
de présenter d’éventuels effets déclarés, mais nous cherchons a les comprendre et a les
expliquer. Correspondent-ils aux attentes initiales des participants ? Quels éléments constitutifs
des capitaux individuels des participants de la formation sont susceptibles de faire advenir des
changements dans leur vie professionnelle ? Quels changements sont concernés ?
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Nous concluons ce manuscrit, en reprenant les intentions de notre recherche. Nous revenons
alors sur les différentes questions ayant trait a notre problématique afin d’expliciter les
principaux éléments de réponses apportés. Nous y faisons également état des limites de notre

travail et caractérisons les perspectives qu’il ouvre.
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Premiere partie :

cadre géneral du travail
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Chapitre 1 — La formation a distance : évolution, place et role
en France et en Afrique Subsaharienne Francophone

Dans notre recherche, nous nous sommes intéressés aux formations de type micro-
accréditations dans le cadre de la formation tout au long de la vie, a travers 1’étude d’une
formation de ce type : la formation ICCF @ HEC Paris. Cette formation est présentée plus
amplement dans le chapitre 4.

Les formations de type micro-accréditations ont vu le jour avec les grandes plateformes de
MOOC (Massive Open Online Courses). Afin de mieux comprendre comment elles sont nées
et quels sont leurs enjeux, nous revenons dans ce chapitre sur la formation a distance et ses
évolutions. Nous remontons ainsi aux origines de la formation a distance, puis nous nous
focalisons dans un second temps sur les formations dispensees en ligne (e-learning) et leurs
évolutions.

Outre I’aspect historique, lié entre autre aux évolutions des technologies, c’est 1’usage des
formations a distance qui nous importe. Or, cet usage se fait dans un ou des contextes définis,
celui dans lequel les personnes inscrites aux formations évoluent.

Dans le cas de la formation étudiée, les participants résident majoritairement en Europe, plus
précisément en France et dans des pays d’Afrique Subsaharienne Francophone. C’est pourquoi
dans ce chapitre nous présentons également la place et le réle des formations a distance en
Afrigue Subsaharienne et dans le cadre de la Formation Professionnelle Continue en France.

1. De la correspondance aux formations de type micro-accreditations

« Dés qu’une technologie de diffusion est disponible et fiable (a la fois dispositif technique et
infrastructure) elle est utilisée dans » la formation a distance (Bruillard, 2017). Ainsi les
premieres formations a distance étaient réalisées par correspondance. Le téléphone, la radio, la
télévision et maintenant internet ont été ensuite utilisés a cette fin. De plus, si « les technologies
du savoir ou de formation » étaient « traditionnellement le livre et 1’écrit », elles se diversifient
aujourd’hui : images, videos ainsi que d’autres formes d’interaction (Ibid).

Nous proposons ici de revenir sur les évolutions de la formation a distance, notamment
technologiques, ainsi que sur les différentes appellations utilisées pour la désigner. Pour cela,
nous procédons en deux temps. Le premier concerne la formation a distance avant que les
réseaux, notamment internet, ne soient utilisés a cette fin. Le second concerne les évolutions
des dispositifs de formations proposés en ligne. Bien que la formation étudiée se positionne
parmi les formations en ligne, il nous semble important de prendre le temps de revenir aux
origines de la formation a distance, afin d’identifier si les enjeux sont toujours les mémes ou
s’ils sont différents.

1.1.De la correspondance aux réseaux

Dans un premier temps, nous revenons sur les premiers temps de la formation a distance en
relevant les technologies de diffusion principalement utilisées. Nous présentons également dans
quel cadre elles ont été utilisees et a quelles fins.
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1.1.1. Le temps de la correspondance

La formation a distance est née en 1840, avec 1’apparition du timbre-poste. (Blandin, 2004).
Isaac Pitman eu en effet I’idée de diffuser sa méthode de sténographie par courrier. 1l a par la
suite élaboré d’autres dispositifs de formation, notamment en comptabilité a destination de
petits commercants britanniques. Dans sa lancée, il a également créé des filiales aux Etats-Unis.

Dans la seconde moitié du XIXe siécle et au début du XXe, les Etats-Unis ont continué a
proposer des cours a distance et des pays européens ont également commencé a en proposer,
notamment 1’Allemagne, la Suéde et la France (Glikman, 2002). La cible de ces cours était
initialement des adultes. L’objectif des formations était alors commercial. Néanmoins, d’autres
« finalités moins mercantiles sous-tendaient cette innovation : permettre a chacun d’accéder au
savoir, quel que soit son lieu d’habitation, dans un but de promotion sociale et d’égalité des
chances. » (lbid, p. 22).

Au début du XXe siecle, la formation par correspondance s’est également adressée aux enfants,
notamment a ceux résidant dans des régions isolées, particulierement en Australie, au Canada
et en Nouvelle-Zélande, afin de leur dispenser I’instruction de base (Ibid). En France, la
formation par correspondance ne s’est développée qu’a partir de la Seconde Guerre mondiale,
avec la naissance du CNED. Créé initialement pour répondre a la scolarisation obligatoire
(Bourrel et al., 2008), le CNED a rapidement vu croitre son nombre d’adultes inscrits, qui a fini
par dépassé celui des éléves d’age scolaire (Glikman & Baron, 1991).

Au cours de la premiére moitié du XXe siecle, la radio, la télévision et le téléphone ont
également été utilisés en formation a distance (Papi, 2014). Les premiéres stations de radio
éducatives sont ainsi apparues aux Etats-Unis en 1915. En France la premigére radio
universitaire, « Radio Sorbonne » a diffusé des émissions éducatives de 1937 & 1997. A partir
de 1939, le téléphone a été utilisé pour la formation des étudiants francais ne pouvant pas se
rendre a I'université. Cette méme année, 15 heures de programmes éducatifs étaient diffusées
a la télévision francaise par semaine.

Malgré ces premiéres initiatives, la formation a distance a majoritairement pris la forme de
cours par correspondance jusqu’aux années 1960, en France, tout comme a I’étranger (Glikman
& Baron, 1991). Au cours des années 1960, ’utilisation des médias s’est en revanche
développée tant dans le domaine scolaire que pour la formation des adultes. Des émissions
éducatives a destination des éléves et des enseignants’, mais aussi des émissions éducatives a
destination des adultes étaient proposées®. La plupart des émissions étaient accompagnées
d’autres supports pédagogiques, notamment des imprimés.

1.1.2. Le temps des médias, de I’informatique et des réseaux

Dans les années 1970, 1’'usage de la radio et de la télévision s’est développé a 1’étranger, dans
le cadre de la formation a distance des adultes. L’Open University au Royaume-Uni a
notamment éeté creée, ainsi que la Télé Université au Québec et Propédeutique au Portugal.
L>UNESCO soutenait également des actions de formation d’adultes et de formation initiale, en

7 La Radio Télévision Scolaire en France (1962) ; Telescuola en Italie (1958) ; Télé-Niger (1964) ; Sésame Street
aux Etats Unis (1969).

8 Des émissions éducatives sur ORTF (1964), RTS/promotion (1963/1964), Télé-Promotion Commercants, Télé-
CNAM (1963) en France ; Further Education de la BBC au Royaume Uni (1963) ; TELEAC aux Pays-Bas (1963) ;
Radio ECCA aux lles Canaries (1965) ; Tele Kolleg en RFA (1967) ; TEVEC au Québec (1968).
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s’appuyant sur les médias de masse, pour les pays du « Tiers Monde » (Glikman & Baron,
1991). A contrario, en France, au cours de ces années, 1’investissement dans la formation a
distance a fortement diminué. Ainsi, les systemes structurés de formation a distance pérennisés
dans les années 90, étaient principalement le fait d’expériences étrangeres engagées avant 1980.

Par ailleurs, a partir des années 1960, I’informatique a été introduite dans I’enseignement dans
les lieux institutionnels, mais pas encore dans le cadre de la formation a distance (Glikman,
2014). Au début des années 1980, I’informatique s’est progressivement fait une place dans la
« sphére de I’apprentissage individuel », notamment avec la micro-informatique (Ibid), puisque
I’utilisation de logiciels a favorisé 1’autonomie des individus (éléves ou apprenants adultes), en
déléguant a un dispositif médiatisé « le processus d’enseignement/apprentissage » (Peraya,
2002, p. 83). Le «Plan Informatique Pour Tous » de 1985 y a également contribué en
promouvant I’acquisition de micro-ordinateurs par les établissements scolaires et I’initiation
des enseignants et des éleves a leur utilisation. Ce n’est cependant pas dans le cadre scolaire
que I’informatique, s’est le mieux intégré, mais plutdt dans celui de la formation des adultes,
puisque cet outil a été rapidement adopté dans les activités professionnelles (Ibid). Concu dés
la fin des années 1960, ’EAO (Enseignement Assisté par Ordinateur) a trouvé dans les années
1980, « une place de choix parmi les moyens d’auto-apprentissage » (Glikman, 2002, p. 160).
Cela s’explique notamment par le co(t des ordinateurs en baisse ainsi que par la standardisation
et I¢élargissement du marché de la micro-informatique (Glikman & Baron, 1991). De nouveaux
supports, tel que les vidéodisques, ont également été utilisés, mais pendant peu de temps
(Glikman, 2002). La télématique, avec le minitel, a quant a elle servi en formation, pour accéder
a des banques de données et pour communiquer avec d’autres personnes. A cette époque, les
téléconférences se sont multipliées et diversifiées. En France, le réseau Numéris de France-
Télécom était utilisé a cette fin, puis le réseau Internet a pris le relai (Ibid).

A partir des années 1990, le réseau Internet s'est développé, bouleversant « une fois encore, le
paysage de 1’éducation et de la formation » (Glikman, 2002, p. 161). En effet, en permettant
I’acces rapide a de nombreuses informations et les communications simultanées, en dépit des
distances géographiques, cette technologie a trés rapidement été vue comme un moyen
d’améliorer la qualité et la personnalisation de la formation a distance, tout en favorisant son
développement (Papi, 2014). Néanmoins, tous les apprenants n’étaient alors pas forcément
équipés pour utiliser ce réseau, nécessitant un equipement colteux et dont la maitrise n’était
pas toujours évidente (Glikman, 2002).

1.1.3. Formations ouvertes et a distance

A partir de 1991, la notion d’ouverture s’est juxtaposée a celle de distance. En effet, le
Mémorandum de la Commission des Communautés Européenne, publiée cette année-la, est
intitulé Open and Distance Education, dont la traduction frangaise est Apprentissage ouvert et
a distance. La traduction la plus fréquente est cependant Formation Ouverte et A Distance
(FOAD) (Glikman, 2002). En 2001, en France, une circulaire de la Délégation Générale a
I’emploi et a la formation professionnelle a défini la FOAD comme « un dispositif souple de
formation organisé en fonction de besoins individuels ou collectifs (individus, entreprises,
territoires). Elle comporte des apprentissages individualisés et 1’acces a des ressources et
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compétences locales ou a distance. Elle n’est pas exécutée nécessairement sous le controle
permanent d’un formateur. » (Circulaire DGEFP n° 2001/22 du 20/07/2001)°.

Une autre définition est donnée cette méme année, par le Collectif Chasseneuil® :

« Une Formation Ouverte et A Distance est un dispositif organisé, finalisé, reconnu comme tel
par les acteurs, qui prend en compte la singularité des personnes dans leurs dimensions
individuelle et collective et repose sur des situations d’apprentissage complémentaires et
plurielles en matiére de temps, de lieux, de médiations pédagogiques humaines et
technologiques, et de ressources. » (Collectif de Chasseneuil, 2001)

Ce collectif précise également qu’a coté « des situations d’apprentissage traditionnelles, un
dispositif de FOAD s’appuie sur une ou plusieurs situations telles que :

e Les cours par correspondance,

e Les systemes de formation en ligne,

e Les centres de ressources,

e Les cours télediffusés par radio ou télévision (a la demande ou non),

o Le téléprésentiel collectif ou individuel (télécours, télétutorat),

e Les campus virtuels ou classes virtuelles,

e etc.»

Ces définitions ne rendent cependant pas compte de la diversité des dispositifs que recouvre
I'acronyme FOAD. Glikman préfere notamment utiliser I’expression au plurielle en parlant
« des formations ouvertes et a distance » afin de souligner « I’hétérogénéité de ces dispositifs
en termes de conception et de mode de fonctionnement. » (Glikman, 2002). Cette auteure
préfere egalement parler « de formations & distance et/ou ouvertes ». Les formations ouvertes
¢étant des formations ou I’individu peut négocier un certain nombre d’aspects, comme le lieu, le
moment et le rythme d’apprentissage, avec I’institution délivrant la formation. Les formations
a distance quant a elles, sont définies comme des dispositifs au sein desquels les situations de
formation sur site sont facultatives ou trés peu nombreuses (Ibid).

1.2.Du e-learning aux formations de type micro-accréditations, en passant par les

MOOC
Parmi les FOAD, certaines sont dispensées en ligne. Dans la section qui suit, nous nous
intéressons plus particulierement a ces formations, puisque la formation étudiée est dispensée
en ligne. Il s’agit pour rappel d’une formation de type micro-accréditations. Or, ce type de
formation est issue des MOOC, qui sont pour leur part une forme particuliére de e-learning.

o https://www.marche-public.fr/Marches-publics/Textes/Circulaires/Circulaire-2001-22-DGEFP-foad. pdf
consulté le 08/04/2020//
10 Groupe de quinze spécialiste francais de la FOAD sous la responsabilité de Philippe Carré, qui de décembre
1999 a mars 2000 ont confronté leurs travaux et réflexions et qui ont rédigé une synthése de ceux-ci a I’issue d’un
séminaire de trois jours.
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1.2.1. Le e-learning

Avec « la vogue des réseaux et d’Internet » une nouvelle forme de formation a distance a vu le
jour : le «e-learning » (Glikman, 2002). Dans cette appellation, le «e » fait référence a
I’« électronique », dont il est I’abréviation.

1.2.1.1. Quelques définitions et précisions sur le e-learning

Pour le Forum Francais pour la Formation Ouverte et & Distance (FFFOD)!! le « e-learning »
« definit tout dispositif de formation qui utilise un réseau local, étendu ou internet pour diffuser,
interagir ou communiquer. Ce qui inclut I’enseignement a distance, en environnement distribué
(autre que D’enseignement par correspondance classique), 1’accés a des ressources par
téléchargement ou en consultation sur le net [...]. Il peut faire intervenir du synchrone ou de
I’asynchrone, des systémes tutorés, des systémes a base d’auto-formation ou une combinaison
des éléments évoqués ».

La «e-formation » est une traduction francaise de cette expression proposée parmi
d’autres telles que : « e-éducation », « formation en ligne » et « cours en ligne ». Les deux
dernieres expressions désignent la partie du dispositif complet de formation. Le terme « e-
learning » reste néanmoins le plus utilisé. 1l concerne plus particulierement les FOAD, qui se
caractérisent par le recours aux réseaux pour tout ou partie des activités d’enseignement,
d’apprentissage, de recherche d’information et de communication (Glikman, 2002). Le terme
FOAD est par ailleurs souvent utilisé pour en parler comme nous 1’avons constaté dans
I’ouvrage de Depover & Marchand (2002) et I’article de Chaptal (2002).

Au moins trois dispositifs de « e-learning » sont a distinguer (Thot Cursus, 2014):
e Le coursen ligne fermés ;
e Le coursen ligne ouverts ;
e Les ressources d’apprentissage.

Les cours en ligne fermés et ceux ouverts, sont des dispositifs distribués par un organisme de
formation ou un établissement sur une plateforme appelée Learning Management System
(LMS)*2,

Ceux fermés sont destinés a un groupe d’individus qui se sont inscrits en s’acquittant de droits
d’inscription. Ils peuvent étre suivis seuls ou dans le cadre d’un parcours de formation, parfois
diplomant. Dans ces cours en ligne, un espace d’interaction permettant aux participants
d’interagir entre eux et avec le(s) formateur(s) et le(s) tuteurs est proposé. Des temps de
formation en directe sont également parfois proposés par le(s) formateur(s) et/ou le(s) tuteur(s).

Les cours en ligne ouverts sont quant a eux destinés a tous ceux qui veulent s’auto former sur
un sujet qui les intéresse et ils ne sont pas diplémants.

11 Créée en 1995, cette association regroupe des organismes et des indépendants impliqués développement de
formations, et plus particuliérement aujourd’hui dans « le développement du numérique pour la formation, des
formations digitales ou/et des FOAD ».

12| ogiciel qui accompagne et gére un processus d'apprentissage ou un parcours pédagogicue.
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Dans ces cours en ligne (ouverts ou fermés), des ressources « de cours » sont proposées, ainsi
que des activités d’apprentissage, qui sont souvent des exercices a correction automatique, tels
que des QCM.

Les ressources d’apprentissage sont des tutoriels vidéos, des supports de cours écrits ou encore
des cours filmés. Elles sont organisées en bibliothéque ou répertoire mis a disposition. Les
participants en autoformation choisissent les ressources utiles a leur apprentissage.

1.2.1.2. Usage du e-learning au fil des années, notamment en entreprise

Comme nous venons de I’évoquer, les e-learnings sont pour certains proposés sur des
plateformes. En 2002, le nombre de plateformes de e-learning opérationnelles était estimé a 175
(Depover & Marchand, 2002). Ce nombre n’a cessé de croitre, puisque qu’en 2018, 500
plateformes étaient recensées®®,

D’apres Marchand (2003) le e-learning est un élément clé pour la productivité, la compétitivité
et la prospérité des entreprises. Ce type de formation transforme la fagon et le moment ou
I’employé se forme. La formation est ainsi intégrée au lieu de travail et est maintenue constante
peu importe le temps et le licu. De plus en plus d’entreprises s’y sont de ce fait intéressées.
Depover & Marchand, (2002) ont d’ailleurs consacré un ouvrage au e-learning dans la
formation professionnelle, dans lequel ils présentent cinq études de cas : Siemens Belgique-
Luxembourg ; Siemens Canada ; Belgacom ; DEXIA ; Domtar. S’ils concluent cet ouvrage en
affirmant que le e-learning occupe « une place mineure dans la stratégie des entreprises » en
2002, ils estiment que ce mode de formation a un «énorme potentiel » (p. 233). La
généralisation de 1’usage d’Internet en entreprise et I’augmentation des besoins en formation
continue étaient selon eux favorables au développement du e-learning.

Néanmoins, en 2005, Denys Lamontagne souligne les difficultés rencontrées par les
fournisseurs d’e-learning en Europe, conduisant certaines entreprises a fermer, dans un article
publié sur Thot cursus. Cet article prend appui sur un rapport, produit par le Danish
Technological Institute et la firme de consultants indépendants Alphametrics pour le compte de
la Commission de 1’Union européenne (Lamontagne, 2005a). Des désillusions quant aux
promesses faites par le e-learning pour révolutionner la formation étaient déja remontées dans
un article publié 1’année précédente, par ce méme auteur. Il nuangait néanmoins le propos
défaitiste en précisant que le e-leaning avait simplement été lancé trop tét pour pouvoir bien
étre mobilisé (Lamontagne, 2004). Cet auteur, a par ailleurs, publié un autre article plus
optimiste également en 2005, en prenant appui sur différents chiffres, provenant notamment
d’une étude menée aupres d’entreprises frangaises. Il y souligne notamment le développement
en entreprise de formations hybrides, mélant formation en présentiel et e-learning, et de
formations de type « micro-learning » (Lamontagne, 2005b).

En 2008, Alexandre Roberge publie ’article « Petit a petit, I’e-learning fait son nid » sur Thot
cursus. Le constat de cet article s’appuyant uniquement sur une enquéte réalisée en France (le
barometre Préau) (Roberge, 2008) est généralisable a d’autres pays d’Europe, comme le montre
I’étude intitulée “1°" Barometre du e-learning en Europe”. Cette derniére étude met par ailleurs

13 https://cursus.edu/ressources/17676 consulté le 08/04/2020
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en évidence que d’autres pays Européens, comme 1’Espagne et les Pays-Bas sont plus en avance
que la France concernant la mise en place de e-learning dans les entreprises (Fiehl et al., 2012).

Quelques années plus tard, en 2014, dans un article publié sur Thot Cursus, Elodie Lestonat
affirme que « la formation a distance devrait connaitre une belle envolée en raison de son
intégration de plus en plus fréquente dans les dispositifs de formation proposés en entreprise ».
Elle présente des chiffres sur I’impact du e-learning sur le développement des entreprises,
initialement présentés par 1’entreprise Aurion Learning. Ces chiffres sont plutot positifs et
laissent penser que le e-learning va se développer dans les années suivantes, a un rythme assez
important (Lestonat, 2014).

Au cours de ces différentes années, le e-learning a pris différentes formes. On a ainsi entendu
parlé de micro-learning, de m-learning, mais aussi de MOOC.

1.2.2. Des MOOC aux formations de type micro-accréditations

En raison d’une demande croissante pour des formations de perfectionnement et de
reconversion professionnelle, de nouveaux «diplomes alternatifs » - proposés par des
établissements d'enseignement supérieur, des entreprises et d’autres institutions - ont émergé
ces dernieres années (Kato et al., 2020). Ils permettent d’acquérir de nouvelles compétences,
de mettre a jour des compétences existantes et de signaler celles préalablement possédées (1bid).

Le MOOC (Massive Open Online Courses, Cours en Ligne Ouvert et Massif en francais) -
nouvelle modalité de 1’e-learning (Thot Cursus, 2014) - est un type de formations qui conduit
notamment a la délivrance de « diplémes alternatifs » (Kato et al., 2020).

Les MOOC proposent en général aux apprenants des certificats. Depuis quelques années de
nouvelles formations, issues des MOOC ont vu le jour et proposent d’autres « dipldmes
alternatifs », parmi elles, les formations de type micro-accréditations (Ibid).

Dans cette section nous revenons sur 1I’émergence des MOOC dans ’offre de formations a
distance, puis sur leurs évolutions ayant notamment mené a la naissance des formations de type
micro-accréditations.

1.2.2.1. Origines des MOOC et principales plateformes (Cisel & Bruillard, 2013)

Les MOOC se définissent par leur caracteére massif (potentialité d’atteindre un grand nombre
de participants non déterminé a I’avance) et par leur ouverture (aucune contrainte apparente au
départ, gratuité, possibilité de réutiliser les cours proposés et de les modifier en citant I’origine).
Ce sont des cours dispensés en ligne sur une période donnée en général, portant sur un theme
spécifique. « Ils incluent un ensemble cohérent de ressources pédagogiques, de modalités

d’interactions, d’exercices et d’examens conduisant éventuellement a une certification » (Cisel
& Bruillard, 2013, p.2).

Si les MOOC sont réellement apparus en 2012 dans I’offre de formations a distance, si bien que
le New York Times n’a pas hésité a affirmer que cette année était celle des MOOC (Pappano,
2012), leur histoire est plus ancienne. lls trouvent en effet leur origine dans le mouvement de
I’OpenCourseWare lancé par le MIT en 2001. L’OpenCourseWare est un site qui propose des
ressources dans diverses disciplines, provenant de cours sous licence Creative Commons.
Sachant que depuis le début des années 2000, de nombreuses universités américaines étaient
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impliquées dans des programmes d’enseignements en ligne, plusieurs centaines d’établissement
ont suivi le mouvement de 1’OpenCourseWare. Cela a alors donné naissance a
I’OpenCourseWare Consortium.

Le sigle MOOC est quant & lui apparu pour la premiére fois en 2008. 1l désignait alors un cours
intitulé « Connectivism & Connective Knowledge » organisé par George Siemens et Stephens
Downes. Ce cours dispenseé gratuitement en ligne a 25 étudiants a ’université de Manitobaa été
mise a disposition gratuitement en ligne. 2 300 personnes y ont ainsi participé en ligne. Ils
pouvaient participer au cours et proposer eux méme de nouveaux outils afin de I’enrichir. Cette
méme année, Stanford a mis a disposition du public quelques cours de programmation et de
sciences de I’ingénieur au sein du programme « Stanford Engineering EveryWhere ». Il
s’agissait du premier cours proposé sur la plateforme Coursera, une des premicres plateformes
de MOOC et qui est devenue leader en 2012. Deux autres plateformes de MOOC se sont créées
a la méme période : Udacity et edX.

En février 2012, Sébastien Thrun, initialement professeur de robotique a Stanford, fonde
Udacity, suite au succés'* de son cours en intelligence artificielle, diffusé en novembre 2011
sur le site de Stanford. Initialement, deux cours étaient proposés sur Udacity, puis de nouveaux
ont été créés au cours de 1’année 2012. Ainsi en décembre 2012, quinze MOOC étaient
disponibles. lls étaient composés de courtes vidéos et de tests automatisés simples. Tous
portaient sur 1I’informatique. Ces cours restaient ouverts en permanence.

Coursera a ¢€té créée, en 2012, par des professeurs d’intelligence artificielle de Stanford :
Andrew Ng et Daphne Koller. Ces derniers ont fait une levée de fonds en avril 2012 et ont
embauché une vingtaine d’employés. Ils ont alors mis en place une plateforme fonctionnelle et
ont conclu des partenariats avec des universités. Initialement les partenariats concernaient des
universités américaines puis ils ont élargi leur périmétre. En septembre 2012, plus de 200 cours
étaient annoncés ou étaient déja diffusés. Les cours portaient sur diverses disciplines.
Contrairement a ce qui était proposé sur Udacity, les cours étaient (et sont toujours) limités dans
le temps. Entre avril 2012 et décembre 2012, plus de 2 millions de personnes étaient inscrites a
au moins un cours.

Coursera et Udacity sont des entreprises a but lucratif. A contrario, edX est une entreprise & but
non lucratif, dont le code est en open source. Cette plateforme a été créée en avril 2012 a partir
d’un projet du MIT de partage de cours en ligne fonctionnant depuis décembre 2011. Pour créer
edX le MIT s’est associé a Harvard. Les universités de Berkeley, puis du Texas ont rejoint le X
consortium en juillet 2012. Des partenariats avec 220 institutions d’envergure internationale
ont ensuite ét¢ annoncés. Fin décembre 2012, 15 cours en informatique et dans d’autres
disciplines scientifiques étaient proposés. Environ 400 000 inscrits étaient recensés.

Si ces plateformes sont les plus célebres et les plus anciennes, d’autres ont depuis vu le jour :
Futurelearn en Angleterre, MiriadaX en Espagne, lIversity en Allemagne ou encore France
Université Numérique en France. FUN MOOC et MiriadaX exploitent la plateforme Open edX.

14160 000 étudiants alors que 10 000 étaient attendu et un taux de complétion de 15%.
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1.2.2.2. Orientation des plateformes de MOOC vers la formation professionnelle et la
formation tout au long de la vie

A Torigine, le public visé par les MOOC était les étudiants. Cependant, selon des études, les
utilisateurs sont en majorité des adultes engagées dans la vie active (Christensen et al., 2013;
Zhenghao et al., 2015). De plus, d’aprés une étude menée par Coursera en 2017, 84 % des
utilisateurs des MOOC « rapportent que le suivi d’un MOOC a été bénéfique pour leur carriére
et 29 % évoquent plus particulierement des bénéfices tangibles (promotion, changement de
postes, etc.) » (Condé et Huguenin, 2017). Cet usage professionnel des MOOC pose alors la
question de leur utilisation en entreprise. Un certain nombre de travaux scientifiques s’y sont
intéresses. Parmi eux, J. Condé traite dans sa these des « questions que souléve 1’avénement
des MOOC dans le monde de I’entreprise » (Condé, 2018). Selon ce chercheur, certains salariés
utilisent les MOOC en toute autonomie sans en informer leur entreprise, afin de monter en
compétences (Condé, 2017). Ce constat est partagé par Hamori (2017) qui pour sa part a mis
en avant que I’utilisation des MOOC est principalement une initiative individuelle et non pas
dictée pas les employeurs. Selon elle, certaines entreprises incitent tout de méme leurs salariés
a en suivre. D’autres chercheurs s’intéressent également a 1’usage des MOOC et plus
particuliérement a la place du numérique dans la formation en entreprise, a I’instar de A. Boboc
et de J.-L. Metzger (sociologues, chercheurs a Orange Labs) qui s’appuient sur le modéle
d’environnement capacitant, trouvant ses origines dans la théorie des capabilités d’A. Sen
(1999) (Boboc & Metzger, 2015, 2016).

Des entreprises, conscientes que leurs salariés se forment en utilisant des MOOC se tournent
parfois vers les plateformes, afin d’obtenir des données de suivi, comme I’a révélé Cécile
Cochard, Responsable Partenariats & Formation Professionnelle chez France Université
Numérique (FUN), lors d’un séminaire de recherche organisé par le laboratoire Stef de ’ENS
Paris-Saclay en octobre 2017. Des entreprises démarchent également ces plateformes afin de
privatiser certains des MOOC proposés sous format SPOC (Small Private Online Course)?.

L’audience des MOOC et I’intérét porté par les entreprises a ces formations a mené les
plateformes de MOOC a s’intéresser davantage a 1’usage des MOOC dans le cadre de la
Formation Tout Au Long de la Vie (FTLV), notamment pour la formation professionnelle
continue. La FTLV a d’ailleurs occupé « une place centrale » lors de I’édition 2017 de la
conférence EMOOCs!’ ( Condé & Huguenin, 2017), tout comme lors de 1’édition 20198, Lors
de ces conférences, les MOOC ont ainsi eté présentés comme ayant un réle important a jouer
pour répondre aux problématiques d'ameélioration et de requalification des compétences
(«upskilling » et «reskilling ») en prévision des changements engendrés sur le marché de
I’emploi du fait de I’automatisation, la robotisation et la numérisation.

Udacity a été la premiére plateforme a redéployer son offre vers la formation professionnelle et
le service aux entreprises. « Dans le cadre de cette réorientation vers 1’entreprise, des sociétés
comme Google, Autodesk, Intuit et Nvidia ont rejoint les sponsors de Udacity et ont décidé de

15 https://blog.coursera.org/wp-content/uploads/2017/04/Global-Learner-Outcomes-Survey-Infographic-2017.pdf
consulté le 01/09/2017

16 https://www.fun-mooc.fr/news/vos-mooc-au-service-de-la-formation-professionnell/ consulté le 03/04/2020

17 Conférence annuelle au cours de laguelle les parties prenantes de 1’écosystéme des MOOC se rencontrent depuis
2013.

18 https://emoocs2019.eu/
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reconnaitre les certificats (nanodegree) qui sanctionnent les MOOC produits sous le controle
de Udacity. » (Depover et al., 2017, p. 77). Les inscriptions sont de ce fait devenues payantes.
Cependant, le prix reste beaucoup moins élevé que pour des formations similaires proposées en
présentiel (Ibid). Par ailleurs, I’intérét pour la formation professionnelle, a également amené
certaines plateformes, comme France Université Numérique, & proposer une nouvelle
plateforme a destination exclusive des entreprises : FUN Corporate®®.

La réorientation des plateformes de MOOC vers la formation professionnelle, a par ailleurs
induit I’émergence de nouvelles plateformes visant plus particulierement les professionnels et
qui proposent des formations payantes. En France, nous pouvons par exemple citer
OpenClassrooms, Solerni, First Finance (Depover et al., 2017).

1.2.2.3. Associer des MOOC pour proposer des formations de type micro-accréditations

En paralléle de cette orientation vers la FTLV et la formation professionnelle, les principales
plateformes de MOOC se sont lancées dans la mise en place de formations de type micro-
accreditations.

Plusieurs définitions de ces formations sont présentées par Kato et al. (2020). Certaines font
notamment référence au nombre d’ETS/ de crédits qu’une formation doit délivrer pour étre
considérée comme une formation de type micro-accréditations. Nous retenons pour notre part
la définition de (Pickard, 2018) qui est plus générale et qui caractérise bien la formation
ICCF @ HEC Paris, que nous avons étudiée dans notre recherche. Selon Pickard (2018), une
formation de type micro-accréditations est une série de plusieurs cours sur un sujet donné,
permettant 1’obtention d’une certification et qui est moins exhaustive qu’un diplome.

La plateforme edX a été la premiére a se lancer dans la production de ces nouvelles
certifications en proposant des 2013 des « XSeries ». Udacity et Coursera ont par la suite suivi
le mouvement en 2014, en proposant respectivement des « Nanodegree »® et des
« Specialisations »?! (Pickard, 2018). Les « XSeries » sont des séries de cours développant des
connaissances approfondies sur des sujets intéressants et populaires??. Les « Nanodegree » sont
des ensembles de cours en ligne « congus pour combler I'écart entre les objectifs d'apprentissage
et de carriére. » Pour les créer Udacity a signé des partenariats avec le monde de 1’entreprise
privée (e.g. Google, AT&T, IBM, Invidia, lyft, aws). Les « Specialisations » sont pour leur part
des ensembles de cours visant la maitrise de compétences professionnelles spécifiques, en
proposant également des projets pratiques.

D’autres formations de type micro-accréditations ont été créées par edX, Coursera et plus
récemment également par FutureLearn.

EdX propose a présent en plus des « XSeries », des « MicroMasters » et des certificats
professionnels. Coursera propose quant a elle, en plus des « Specialisations », des certificats

19 https://www.fun-corporate.fr/ consulté le 19/02/2020

20 https://eu.udacity.com/nanodegree consulté le 19/02/2020
21 https://www.coursera.org/browse consulté le 19/02/2020
2 https://www.edx.org/xseries consulté le 19/02/2020
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« MasterTrack » et des certificats professionnels. Futurelearn s’est également lancée dans la
création de formations de type micro-accréditations, appelées « In-depth online programs »%.

Le développement de formations de type micro-accréditations, apparaissant comme la voie a
suivre a D’avenir, a été d’ailleurs revendiqué par les différents représentants des trois
plateformes? lors de sessions pléniéres organisées dans le cadre de la conférence EMOOCs®.

Si comme nous le précisions précédemment, les MOOC sont proposeés gratuitement, en dehors
de la certification, les formations de type micro-accréditations codtent entre quelques centaines
d’euros et quelques milliers d’euros selon les plateformes. Pickard (2018) a ainsi mené une
étude comparative entre les offres, en prenant notamment en compte leur prix. Des formations
de type micro-accréditations délivrent par ailleurs dans quelques cas et sous certaines
conditions des credits valorisables dans d’autres formations comme des diplomes en ligne ou
sur campus.

L’examen des données disponibles sur le cotit, le temps et les efforts nécessaires pour suivre
ces formations, révele un manque de normalisation (Pickard, 2018). Face a ce constat, un projet
Européen, regroupant plusieurs plateformes européennes de MOOC?, a été lancé, au premier
semestre de I’année 2019. Son but est de définir un cadre commun de formations de type micro-
accréditations, afin de permettre le développement « de nouvelles connaissances, aptitudes et
compétences a partir de cours plus courts, reconnus et de qualité garantie, qui peuvent
également étre utilisés pour obtenir des qualifications universitaires traditionnelles ».2’

Malgré ce manque d’homogénéisation, toutes les plateformes proposant des formations de type
micro-accréditations affirment qu’en suivre permettrait de développer des compétences
recherchées sur le marché du travail. En avoir suivi pourrait ainsi étre valorisé dans le cadre de
la vie professionnelle, pour trouver un emploi ou bien encore pour évoluer dans celui occupé.
Pour cela, les certificats obtenus, attestant des compétences acquises, pourraient étre valorisés.

Comme nous I’avons précédemment préciseé, 'usage des MOOC dans le cadre de la formation
professionnelle a induit I’émergence de nouvelles plateformes proposées par des organismes de
formation privés. L’un de ces organismes était First Finance, organisme de formation au sein
duquel nous avons réalisé notre thése. Or, si cet organisme a commencé par proposer des
MOOC, il s’est également tourné vers les formations de type micro-accréditations.

A présent que nous avons vu comment la formation & distance avait évolué depuis le timbre-
poste, jusqu’aux micro-accréditations, nous nous intéressons dans les sections suivantes a la
place de ce type de formation dans le cadre de la Formation Professionnelle Continue en France,
ainsi que le role qu’elle joue dans la formation des individus en Afrique Subsaharienne.

23 Ces trois plateformes proposent également a présent des diplémes en ligne.
2 Anant Agarwal, edX, PDG; Simon Nelson, Futurelearn, PDG; Dil Sidhu, Coursera, Chef du contenu
25 https://www.youtube.com/watch?v=0QtnMIXTrXzA consulté le 19/02/2020

26 FutureLearn, France Université Numérique (FUN), OpenupEd, Miriadax, et EduOpen.

27https://about.futurelearn.com/press—reIeases/the—euro;:)ean—mooc—consortium-emc-Iaunches—a—common-
microcredential-framework-cmf-to-create-portable-credentials-for-lifelong-learners consulté le 19/02/2020
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2. La FAD dans le cadre de la Formation Professionnelle Continue
(FPC) en France

Il nous parait important de consacrer une partie de ce chapitre a la place et au réle de la
formation a distance dans le contexte francais et plus précisement dans le cadre de la Formation
Professionnelle Continue (FPC), puisque les personnes suivant la formation étudiée, qui est une
FAD, résident pour la plupart en France et sont deja engagées dans la vie active.

Dans cette section, nous mettons en évidence comment ce type de formation est considéré et
pris en compte dans la loi sur la formation professionnelle et ses réformes successives.

Pour cela, il nous faut revenir plus généralement sur I’histoire de la formation professionnelle
en France. Dans la littérature, les auteurs différentient plusieurs périodes de cette histoire. Nous
avons donc fait de méme. Nous développons plus précisément trois périodes. Pour chacune
d’entre elles, nous décrivons la situation générale dans laquelle le pays était, puis nous revenons
sur la place de la FAD. La période dans laquelle nous positionnons notre travail est la derniére.
Néanmoins, avant de I’aborder il nous parait important de revenir sur celles qui 1’ont précédée.
En procédant ainsi, nous pouvons mettre en avant le changement de paradigme qui s’est opéré
concernant 1’attribution de la responsabilité¢ de formation tout au long de la vie des individus.
Celle-ci était initialement a la charge de I’employeur, puis la notion « co-responsabilité » est
apparue, et a présent la responsabilité est principalement portée par I’individu.

2.1.De la libération a I’institutionnalisation de la Formation Professionnelle via la
loi Delors (16 juillet 1971)

La premiéere période de I’histoire de la formation professionnelle que nous considérons ici
succede a la Libération et va jusqu’a 1’établissement de la loi Delors. Nous nous intéressons
dans un premier temps au contexte socio-économique de la France a cette période, puis nous
intéressons dans un second temps a la place accordée a la formation a distance dans ce cadre.

2.1.1. Contexte socio-économique : revendication en matiere de justice sociale,
concurrence internationale et mutations techniques

Apreés la Libération, « un climat social dynamique qui accroit la demande pour une amélioration
des conditions de vie et qui stimule la recherche de gains de productivité » (Glikman, 2002, p.
24) émerge en France. Cela est d(i aux progres techniques, a I’augmentation du pouvoir d’achat,
a I'urbanisation de la société, ainsi qu’au « baby-boom ». Des revendications en matiére de
justice sociale voient alors le jour. Elles portent notamment, pour certaines classes sociales, sur
la démocratisation de I’enseignement. Il y a également a cette période une prise de conscience
quant a I’importance d’avoir une main d’ceuvre qualifiée, afin de répondre aux « objectifs
économiques productivistes » (Ibid, p. 24). Cette prise de conscience concerne egalement la
transformation technique et le role des ressources humaines dans 1’entreprise (Carré, 2005).

Dans ce contexte, les notions d’éducation permanente et de formation continue font leur
apparition en France en 1955. Différentes formations sont mises en place, tels que des cours du
soir pour la formation professionnelle des adultes dans les années 1950. La formation a a ce
moment-1a un réle de promotion sociale. Elle constitue un moyen pour les individus d’obtenir
un dipléme ou un équivalent.
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A partir des années 1963-1966, la concurrence internationale se renforce et les mutations
techniques s’accéleérent. L'économie frangaise fait alors face a des problemes d'emploi et de
restructuration : nombreux licenciements collectifs ; manque de personnel qualifié, notamment
pour répondre aux offres d’emploi d'ingénieurs, techniciens et de cadres. La formation continue
est alors de plus en plus importante pour faire face a la situation. Dans les années suivantes, la
formation professionnelle devient un « moyen essentiel d'une politique active de I'emploi »
(Carré, 2005) et de nouvelles incitations législatives en faveur de la formation initiale, mais
aussi continue voient le jour.

Plusieurs lois, ainsi qu’un accord national interprofessionnel (ANI) sont alors adoptés,
aboutissant a la loi Delors du 16 juillet 1971, fondatrice de la FPC. Les points principaux de
cette loi sont les suivants :

e Reconnaissance juridique du droit a la formation sur le temps de travail ;

e Obligation des entreprises de plus de dix salariés de financer la formation, en consacrant
un certain pourcentage de leur masse salariale a la formation de leurs salariés ou bien
en s’acquittant d'une indemnité financiére ;

e FEtablissement d’un systéme de conventions avec des organismes de formation, soit
directement avec les entreprises assujetties au financement de la formation
professionnelle, soit avec des instances de collecte et mutualisation des financements
d'entreprise.

L’adoption de cette loi a ouvert un marché concurrentiel autour de la FPC. De nombreux
organismes privés et associatifs ont ainsi été créés. Les organismes publics de formation
d’adultes ont eux aussi tenté de s’inscrire dans ce marché. Ils ont alors diversifi¢ leur offre en
y ajoutant des activités orientées vers les demandes des entreprises.

Avec la loi Delors, la FPC entre dans le cadre de 1’éducation permanente, une éducation qui se
veut individuelle et collective et instrument de promotion professionnelle et sociale (Boutinet,
2019). L’employeur reste néanmoins 1’ultime décideur et le responsable de la FPC de ses
salariés, financée « a son initiative ».

2.1.2. Place de la FAD : une utilisation personnelle, hors de I’entreprise et des actions
de formations peu structurées, exigeantes, n’atteignant pas toujours les publics
cibles

La formation a distance n’est évoquée a aucun moment dans la loi Delors. C’est une circulaire

du 4 septembre 1972 qui précise que pour « étre retenus au titre de la participation des

entreprises a la formation professionnelle continue » (Glikman, 2002, p. 28) les cours par
correspondance doivent donner lieu a des devoirs corrigés et prévoir des regroupements
périodiques. Malgré cette précision, la formation a distance est peu utilisée, puisqu’elle s’adapte

« mal au cadre formel de la loi » (Ibid). En revanche, elle bénéficie de « la popularisation de

I’idée de formation qui accompagne ce nouveau droit » (Glikman, 2002, p. 29). En témoigne

les inscriptions au CNED qui sont passées de 73 000 en 1962 a 158 000 en 1971.

Par ailleurs, plusieurs institutions éducatives publiques ou parapubliques ont developpé des
services « d’enseignements a distance » entre 1945 et 1971, dont 'INTEC (Institut National
des Techniques Economiques et Comptables), rattaché au CNAM, en 1949, le CNPR (Centre
National de Promotion Rurale) et ANIFRMO (Association Nationale Interprofessionnelle pour
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la Formation Rationnelle de la Main-d’ceuvre) en 1960. Des émissions de télévision, nommées
RTS/Promotion, ont également été proposées dans les années 1960 par 1’Institut Pédagogique
National. Elles s’adressaient a des adultes peu ou moyennement scolarisés et « iSOlés »
géographiquement dans une optique de promotion sociale. Il s’agissait d’émissions d’une
trentaine de minutes, organisées en séries thématiques. Elles étaient accompagnées de
brochures imprimées qui reprenaient et complétaient le programme. Le programme n’était
cependant pas structuré et ne conduisait pas a une validation. De plus si les documents
d’accompagnement étaient initialement envoyes gratuitement sur demande, ils sont finalement
devenus payants. Cela a alors eu comme conséquence une diminution et un vieillissement des
demandeurs (Glikman, 2014). A partir de 1966, le CNAM diffusait des enseignements
« fondamentaux », sous forme de cours filmés, pouvant étre consultés dans des centres associés
au CNAM, puis par la suite a domicile. Les inscrits au CNAM pouvaient obtenir un dipléme
mais peu de personnes y arrivaient (Ibid). Apres 1968, de nouvelles séries télévisées ont
également été proposées. Cependant, il s’agissait plus d’ une ouverture au monde contemporain
qu’une véritable progression pédagogique. Au cours des années 1970, des émissions de type
« magazine », prenant la forme de tables rondes, de débats et d’interviews sensibilisaient
notamment le public a la loi de 1971 sur la FPC (Ibid).

Nous constatons ainsi que la FAD était a cette période utilisée par les individus, a titre
personnel, plut6t que dans le cadre de la formation professionnelle a la charge des employeurs.

Par ailleurs, des études qualitatives menées sur ces initiatives (Glikman, 1974 cité par Glikman,
2014) montrent qu’elles n’ont pas été & la hauteur des objectifs affirmés, notamment en matiere
de promotion sociale. Différents facteurs externes et internes aux émissions expliquent ce
constat : les horaires des émissions, qui au fil du temps ont été de moins en moins favorables ;
I’absence d’information sur les programmes ; l'absence de diplome ou d’attestation. Par
ailleurs, le format, le contenu et le rythme des émissions étaient inadaptés a un public peu
scolarisé, pour qui la télévision est principalement un outil de distraction (Glikman, 2014).

2.2.De 1971 a ’aube du XXI*™ siécle
La deuxieme période que nous considérons est en réalité composee de trois temps distincts : les
années humanistes, les années technicistes de 1’investissement, 1’dge des compétences (Carre,

2005).

Elle succéde a I’institutionnalisation de la Formation Professionnelle, avec la loi Delors de 1971
et précede une nouvelle période centrée sur la Formation Tout Au Long de La Vie, qui
commence a 1’aube du XXI*™® siecle.

Nous présentons ces trois ages puis nous nous intéressons a la place de la FAD au cours de cette
période.

2.2.1. Contexte socio-économique : d’une culture humaniste a I’intégration formation-
travail par la compétence, en passant par 1’investissement-formation

Les années humanistes vont des années 1970 a celles de la décennie suivante. Au cours de ces

années, la formation continue « instituée » est le lieu d’affrontements politiques et idéologiques

au sein de I’entreprise et a ses frontiéres. Cela se traduit notamment par une opposition entre

« besoin de I’individu » et « besoin de I’entreprise ».
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Le deuxiéme &ge est celui des années technicistes de I’investissement. Le contexte socio-
économique est marqué par les chocs pétroliers de 1973, 1979, 1980, a I’origine de la crise
économique. Le pays fait face a des transformations politiques dans les années 1980, le
chdmage est en hausse, et les entreprises sont confrontées a de nouvelles formes de concurrence
internationale. La formation endosse alors un réle majeur face a I’ensemble des problématiques
socio-économiques : résorption du chdémage, compétitivité des entreprises, productivité du
travail, adaptation aux mutations industrielles, perfectionnement continu des compétences
(Carré, 2020, p. 43-44). La FPC est alors uniquement instrumentée, limitée a la sphére du
travail, aux dépend de la formation permanente (Boutinet, 2019). La notion d’investissement
apparait en formation. Dans les années 1990, des doutes se font sentir vis-a-vis de cette notion,
puisque le retour sur investissement en formation s’avére difficilement mesurable.

Enfin le troisieme age qui va des années 1990 au début du XXI siécle est marqué par
« I’explosion de la problématique de la compétence comme potentiel de résolution d’un
probléme en situation a partir de la connaissance d’un domaine de savoir » (Carré, 2020, p. 44).
Ces années sont marquées par les notions de Formation Tout au Long de la Vie (FTLV), de
pluri compétence et d’employabilité.

2.2.2. Place de la FAD : Des formations difficiles a intégrer au plan de formation,
mais présentant des avantages pour les salariés et les employeurs

Bien qu’a la fin des années 1970, I’expression Formation a Distance (FAD) apparait dans le
vocabulaire des spécialistes francophones de 1’éducation et commence a étre acceptée en tant
qu’objet sociologique (Glikman & Baron, 1991), les trois ages succédant la loi Delors, ne sont
pas favorables a la formation a distance. En effet, le controle de 1’assiduité continue d’étre jugé
nécessaire pour justifier de la rémunération des périodes de formation par les entreprises ou par
I’Etat. Cependant, les dispositifs traditionnels s’avérent quant & eux trop coiteux compte tenu
du nombre de personnes & former. Des « formations ouvertes »?® conjuguant une présence
vérifiable sur un lieu de formation et des modalités d’organisation flexibles voient alors le jour.

A cette période, la FAD est malgré tout avantageuse pour les salariés et les employeurs. Du
coté des salariés, elle permet de se former, sans avoir besoin d’en informer leur employeur. Or,
nombreux sont ceux craignant de perdre leur emploi et ne voulant pas quitter leur entreprise
pour se former ou ayant peur que la demande d’une formation ne leur porte préjudice. En effet,
certains craignent que leur employeur pense que la formation sera suivie au détriment du temps
consacré au travail ou bien qu’il ne soupgonne un désir de changement. Du c6té des employeurs,

la FAD « permet de se soumettre a 1’obligation 1égale avec un minimum de perte de temps
travaillé » (Glikman, 2002, p. 35).

La FAD est d’autant plus avantageuse qu’avec le développement de la technologie et des
médias, elle offre la flexibilité requise pour répondre aux exigences de la formation tout au long
de la vie, dont on commence a entendre parler et dont la responsabilité revient a I’entreprise
(Glikman & Baron, 1991). Cette flexibilité va également dans le sens de la séparation nette
entre temps de travail et temps d’apprentissage qui commence a étre remise en cause a cette
période.

2 1’ ouverture est ici comprise en matiére de flexibilité, et non pas dans la conception anglophone portant quant &
elle plutdt sur I’absence de pré-requis.

37



Par ailleurs, gréace a la formation universitaire a distance, des jeunes, sortis du systeme scolaire
pour aller travailler, peuvent continuer ou reprendre leurs études.

Sans pour autant créer de nouvelles structures, les pouvoirs publics, frangais intégrent la notion
de FAD. Le Centre National de Télé-Enseignement (CNTE) est notamment devenu en 1980 le
Centre National d’Enseignement par Correspondance (CNEC) avant de devenir en 1986, le
Centre National d’Enseignement a Distance (CNED). Ce changement de nom traduit a la fois
un élargissement des supports envisagés pour la formation et « la reconnaissance sociale du
nouveau concept » de formation a distance (Glikman & Baron, 1991, p.74).

Le 20 juin 1994, un décret, sur la rémunération des personnes en formation professionnelle est
adopté. Il traite le cas de la formation a distance, en proposant de calculer la rémunération des
« stagiaires » selon la durée de la formation, le temps passé dans les centres de formations et le
temps estimé nécessaire pour I’apprentissage des contenus et la réalisation des travaux.

2.3.Le XXI*™ siecle et le mouvement réformateur s’ancrant dans une stratégie

européenne
La troisiéme période est celle du XXI*™ siécle et des quelques années qui I’ont précédée. Cest
plus particulierement dans cette période que notre travail se positionne.

Avant d’entrer dans le vif du sujet, il est important de préciser que des la fin des années 1980,
la nécessité d’une réforme de fond des pratiques de formation s’est fait sentir en France (Carré,
2005). Cependant, le mouvement réformateur s’est accéléré a I’approche des années 2000 en
s’ancrant plus largement dans une stratégie européenne.

Ainsi, pour revenir sur cette période, nous avons fait le choix de procéder en trois temps. Nous
commengons par présenter la stratégie européenne en matiére de formation professionnelle.
Ensuite nous regardons dans quelle mesure les réformes de la formation professionnelle, mises
en place en France ces quinze dernieres années, s’inscrivent dans cette stratégie. Enfin nous
revenons plus amplement sur la place de la FAD a cette période, sachant qu’il est a présent
plutdt question de formations ouvertes et a distance (FOAD), notamment avec I’émergence des
dispositifs de formation s’appuyant sur le réseau Internet.

2.3.1. Présentation de la stratégie européenne

Ce n’est qu’a partir des années 2000 qu’une véritable politique communautaire prend corps en
la matiere. Cependant, la FPC avait été posée comme un domaine d’action communautaire dés
le traité de Rome en 1957. Le traité de Maastricht en posait le principe en 1992.

En 2002, le Conseil Européen de Barcelone a lancé sa « Stratégie européenne en matiere
d’éducation et de formation ». Elle fait écho a la stratégie de Lisbonne adoptée en 2000 ou
I’ambition affichée était de faire de ’'Union Européenne « I’économie de la connaissance la
plus compétitives et la plus dynamique du monde » a I’horizon 2010. Cette notion d’« économie
de la connaissance » met en avant le fait que pour les instances européennes 1’éducation et la
formation doivent servir la croissance, la compétitivité et la cohésion sociale, plus qu’elles ne
doivent servir a I’épanouissement personnel, le développement culturel ou la promotion sociale
(Dayan, 2019).
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Dans la stratégie européenne, 6 priorités sont alors définies :
e La valorisation de I’éducation et de la formation sous toutes leurs formes ;
e L’information, I’orientation, le conseil ;
e [’investissement en temps et en argent ;
e Le rapprochement de I’offre de formation des besoins des apprenants ;
e Ladiffusion des compétences de base ;
e La promotion de pédagogies novatrices.

Dans cette stratégie, aucune distinction n’est faite entre formation initiale et formation continue,
ni entre savoirs géneraux et professionnels. La dimension professionnelle des apprentissages
est cependant tres présente avec 1’accent mis sur le développement des compétences et des
qualifications, la mobilité des personnes et « la formation tout au long de la vie » (Dayan, 2019).

Finalement, une stratégie propre a la formation professionnelle est lancée en 2002, a
Copenhague : le « Processus de Copenhague ». Ce processus s’est développé indépendamment
de la stratégie issue de Barcelone, jusqu’en 2010. Par la suite, les deux stratégies se sont plus
étroitement articulées avec un report des objectifs de la stratégie de Barcelone de 2010 a 2020
(Ibid).

Le «Processus de Copenhague » propose des cadres transnationaux auxquels chaque Etat
membre est appelé a se référer en matiere de certification, de reconnaissance des acquis et de
qualité des formations. Des lignes directrices, associées a des principes d’action, sont élaborées
a I’intention des Etats membres.

Ces lignes directrices sont les suivantes (lbid) :
e Partager les responsabilités et les colts de la formation entre les entreprises, les
personnes et les collectivités ;
o Appeler les différents acteurs a cooperer (employeurs, travailleurs, organisations
professionnelles, prestataires de formation, experts, réseaux spécialisés) ;
e Disposer d’un appareil de formation ayant les propriétés suivantes :

o Transparence : donner aux acteurs un large niveau de connaissances sur les
dynamiques du marché du travail, les besoins actuels et futurs en matiére de
compétences et de qualification, des potentialités et des insuffisances de 1’offre
de formation existante, des résultats des formations délivrées ;

o Flexibilité : donner la capacité¢ de s’adapter rapidement aux mutations des
appareils productifs et d’offrir une variété de parcours ;

o Qualité : élever la qualité des prestations, notamment en formant davantage les
formateurs.

e Favoriser les dispositifs soutenant ’acces individuel a la formation quelle que soit leur
forme (comptes individuels, bons, chéques), informer, orienter et proposer un
accompagnement personnalisé pour choisir la filiere, la spécialité ou le niveau.

La stratégie européenne met par ailleurs un accent particulier sur « la formation par le travail ».

2.3.2. Les réformes francaises au regard de la stratégie européenne
En France, dans les années 2000, un mouvement réformateur s’est accéléré (Carré, 2005), afin
de recentrer la FPC sur la dimension pédagogique des pratiques et de positionner 1’apprenant
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vis-a-vis du développement de ces compétences. Quatre réformes de la formation
professionnelle sont alors mises en place, en 2004, 2009, 2014 puis 2018. Ces réformes entrent
en résonnance avec plusieurs des lignes directrices de la stratégie européenne, présentées
précédemment.

La premiere ligne directrice avec laquelle les réformes sont entrées en résonnance porte sur
I’individualisation du rapport & la formation, théme étudié tout au long des années 1980 et 1990.
La notion d’individualisation peut étre comprise de différentes fagons. Dans le cadre des
réformes, cette individualisation signifie que la formation est vue comme une initiative
individuelle, pilotée par le salarié, qui occupe alors « le rdle principal ».

Avec la loi de 2004, cet appui a I’initiative individuelle prend la forme du Droit Individuel de
Formation (DIF). Celui-ci permet (théoriqguement) aux salariés de suivre des formations visant
le développement de leurs compétences. Les formations entrant dans ce cadre sont a l'initiative
du salarié, mais 1’employeur doit donner son accord. Le rapport & la responsabilité de la
formation, jusqu‘alors a la charge de 1‘employeur s’inverse (Dubar, 2008). Avec la réforme de
2009, ce droit devient transférable d’un emploi a un autre et peut étre mobilisé en situation de
chdémage.

La réforme de 2014 transforme ce DIF en Compte Personnel de Formation (CPF). Il n’est alors
plus nécessaire d’obtenir 1’accord de son employeur pour s’inscrire a une formation, du moment
que celle-ci est éligible. De plus, ce compte concerne tous les actifs et non plus une part d’entre
eux. Un service d’accompagnement a vocation universelle, intitulé Conseil en Evolution
Professionnelle (CEP), est également mis en place.

Avec la «loi pour la liberté de choisir son avenir professionnel » de 2018, le CPF, jusqu’alors
alimenté en heures de formation, 1’est dorénavant en euros (entre 500 € et 800 € par an pendant
8 ans). Ce mode de fonctionnement assouplit considérablement les régles d’éligibilité des
formations visées. Les individus s’affranchissent du contexte de I’entreprise dans la
mobilisation de ce compte. Pour étre éligible, les formations doivent néanmoins étre recensee
sur la liste du Registre National des Certifications Professionnelles (RNCP) ou sur le Répertoire
Spécifique. D’une implication financiere, les employeurs passe a une implication juridique avec
I’obligation d’adapter les compétences de leurs salariés a 1’évolution de leur emploi (Dayan,
2019). De demandeur, I’individu devient acheteur. Cette logique d’acheteur est d’ailleurs
renforcée par la mise en place de I’application en ligne CPF. La gestion du CPF est simplifiée :
tout se fait depuis un smartphone ou un ordinateur, de la réservation de la formation a son
paiement. On assiste alors a une désintermédiation, puisque le salarié n’a plus besoin de passer
par une instance de prescription ou de cofinancement (OPCA, Péle Emploi, Entreprises,
Branches Professionnelles, ...) pour bénéficier d’une formation (Dennery, 2019).

La deuxiéme ligne directrice avec laquelle les réformes sont entrées en résonnance porte sur la
normalisation du marché de la FPC dans trois domaines (Dayan, 2019). Le premier de ces
domaines concerne la reconnaissance des compétences et des acquis. En effet, dans les années
2000, la France a mis en place un dispositif national d’inventaire et d’habilitation des
certifications émises en dehors du systéme éducatif. Une procédure visant a valider les acquis
par expérience (VAE) a également été mise en place. L’ objectif de ces initiatives était de doter
le marché de la formation d’un systéme de références pour attester des compétences délivrées
ou acquises. Au méme titre, I’Europe pronait la construction de cadres d’équivalence entre
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certifications et pour des compétences validées au cours de la vie active, afin de faciliter la
mobilité professionnelle

Le deuxieme de ces domaines concerne la qualité des formations. Des normes et des procédures
destinees a garantir la qualité des formations dispensées ont été « resserrées » par les réformes
frangaises de 2009 et de 2018.

Et enfin le troisieme domaine concerne la transparence du marché. Le projet, non abouti pour
le moment, était de mettre en place un service public d’orientation unifi¢, en charge de
I’accompagnement dans les choix de formation et de mobilité pour tous les individus.

La derniére ligne directrice avec laquelle les réformes sont entrées en résonnance porte sur le
rapprochement entre 1’offre de formations professionnelles et les besoins en compétences et en
qualification du systéeme productif (Dayan, 2019). Comme précisé précédemment, la stratégie
européenne met par ailleurs un accent particulier sur « la formation par le travail ». En France,
avec la réforme de 2018, la « formation en situation de travail » a été ajoutée aux actions de
formation professionnelle reconnues, sous réserve qu’elles répondent aux cahiers des charges
européens.

Ainsi les réformes successives de la formation professionnelle rencontrent plusieurs des lignes
directrices de ’Union Européenne. Pour autant, ces réformes n’ont pas permis d’appliquer
I’intégralité de la stratégie européenne en matiere de formation professionnelle. En effet, le
systeme francais d’éducation et de formation est trop fragmenté. De plus, la coopération entre
les différents acteurs de la formation continue semble toujours problématique (Dayan, 2019).

2.3.3. Reconnaissance législative et réglementaire aux FOAD
Depuis le début des années 2000, la France a connu plusieurs réformes de la formation
professionnelle. Toutes vont dans le sens de 1’individualisation.

Or, la dimension individuelle de la formation est au cceur de la définition des formations
ouvertes et a distance (FOAD) produite en 2001 par le Collectif Chasseneuil. Pour rappel, cette
définition est la suivante : « une formation ouverte et a distance est un dispositif, organisé,
finalisé, reconnu comme tel par les acteurs qui prend en compte la singularité des personnes
dans leurs dimensions individuelle et collective et repose sur des situations d’apprentissage
complémentaires et plurielles en termes de temps, de lieux, de médiations pédagogiques
humaines et technologiques et de ressources » (Collectif de Chasseneuil, 2001).

Pour Glikman (2002) I’expression FOAD est a utiliser au pluriel (formations ouvertes et a
distance), pour souligner « I’hétérogénéité de ces dispositifs en termes de conception et de
mode de fonctionnement. ».

Par ailleurs, si les FOAD désignent une multiplicité de dispositifs, cette expression est souvent
utilisée pour désigner la formation en ligne, comme un équivalent des expressions « e-
learning » ou « e-formation » (Blandin, 2004; Depover & Marchand, 2002).

Quelle reconnaissance législative et réglementaire les derniéres réformes accordent-elles aux
FOAD ? Comment ces formations et notamment les formations en ligne, peuvent étre
mobilisées dans le cadre de la FPC ?
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2.3.3.1. Des réformes précisant les nombreuses conditions de mobilisation dans la FPC des
FOAD

Dans la circulaire DGEFP de 2001, il est précisé que la réalisation d’une FOAD implique de la

part du prestataire la mise en ceuvre de moyens humains, pédagogiques et techniques.

L’importance et la nature des moyens a mettre en place dépendent du domaine, de 1’objectif,

de I’opération, du public bénéficiaire, ainsi que du ou des types d’apprentissage retenus?.

Les dispensateurs de formation professionnelle exercant leur activité au moyen de la FOAD
sont alors soumis a plusieurs obligations. Tout comme les prestataires de formation, ils doivent
préciser les opérations de formation exécutées par le centre de formation, ainsi que la nature, la
quantité et le prix des prestations de services auxquelles ils font appel ou des biens utilisés. De
plus, en tant que prestataire de FOAD, ils doivent faire mention des séquences d’apprentissage
a distance prévues, en précisant quels sont les objectifs poursuivis, ainsi que la nature des
travaux demandés aux apprenants et le temps estimé pour les réaliser. lls doivent également
préciser quels moyens pédagogiques et technigues sont mis en ceuvre pour suivre et évaluer les
travaux accomplis par les apprenants, ainsi que le prix associé a ces prestations. Pour que les
FOAD soient prise en compte comme formation soumis a 1’obligation de participation des
employeurs, il faut impérativement qu’elles proposent des modalités d’assistance pédagogique
et d’encadrement.

Bien que cette circulaire de 2001 précise les conditions selon lesquelles la FOAD fait partie des
formations soumises a 1’obligation de participation des employeurs, le décret du 20 aolt 2014
leur a plus particuliérement permis d’étre prises en compte. En effet, jusqu’alors, le probléme
de financement par les OPCA (aujourd’hui les OPCO) de ces formations était 1i¢ a I’importance
accordée a la feuille de présence et a sa transposition a la formation ouverte et a distance. Or,
avec ce décret les actions de formation peuvent se dérouler tout ou en partie a distance.
L’assiduité, jusqu’alors évaluée uniquement a partir de la feuille de présence peut étre
démontrée a partir d’autres justificatifs, précisés dans 1’article D. 6353 — 4 :
e Les justificatifs permettant d’attester de la réalisation des travaux exigés ;
e Les informations données en lien avec le suivi de I’action de formation, a
I’accompagnement et a 1’assistance du bénéficiaire par le dispensateur de formation ;
e Lesévaluations spécifiques organisées par le dispensateur de la formation, qui jalonnent
ou terminent la formation.

Par ailleurs selon D’article D. 6353 — 3, les moyens d’organisation d’accompagnement ou
d’assistance pédagogique et technique, mis a la disposition du « stagiaire » qui suit une
séquence de FOAD doivent étre précises.

29 Ces types d’apprentissages ne sont pas précisés dans la circulaire, nous pensons cependant qu’il s’agit de
distinguer les apprentissages pratiques, directement applicables et démontrables, d’apprentissages plus théoriques.
Ces termes peuvent également faire référence aux objectifs pédagogiques de la formation.
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Il faut plus particulierement indiquer :

e Les compétences et qualification des personnes chargées d’assister le bénéficiaire de la
formation ;

e Les modalités techniques selon lesquelles le stagiaire est accompagné ou assisté, les
périodes et les lieux mis a sa disposition pour s’entretenir avec les personnes chargées
de I’assister ou les moyens dont il dispose pour contacter ces personnes ;

e Les délais dans lesquels les personnes en charge de son suivi sont tenues de 1’assister
en vue du bon déroulement de I’action, lorsque cette aide n’est pas apportée de maniére
immédiate.

Bien que ce décret, lié a la réforme de 2014 facilite le financement et la mise en place de la
FOAD pour la FPC, les entreprises ne 1’ont pas attendu pour mettre en place ce type de
formation. En effet, depuis les années 2000, les grandes entreprises comme les organismes de
formation ont largement investi le champ de la formation dite médiatisée et a distance. Par
ailleurs, méme si cette réforme a facilité la mise en place des FOAD dans la FPC, toutes les
FOAD n’étaient pas concernées. Les MOOC, développés a partir de 2012, ne pouvaient par
exemple pas étre pris en compte dans ce cadre-la. En effet, ils n’étaient pas éligibles au CPF,
car ils ne répondaient pas aux criteres d‘éligibilit¢ du RNCP. IIs ne pouvaient pas non plus
entrer dans le plan de formation des entreprises en tant que formation soumise a 1’obligation de
participation des employeurs car un encadrement pédagogique manquait. Cela n’a néanmoins
pas empéché un certain nombre d’individus, pour la plupart salariés, d’en suivre, sans toujours
en informer leur employeur (Condé, 2017). Cela signifie cependant, qu’en prenant la décision
de suivre un MOOC, les collaborateurs d’une entreprise, ne pouvaient pas négocier la
répartition du temps de suivi avec leur employeur et n’étaient pas protégés par le cadre
contractuel propre au co-investissement formation (Condé, 2018).

2.3.3.2. Une derniére réforme élargissant la notion d’action de formation éligible dans le cadre
de la FPC

En 2018, une nouvelle réforme de la FPC, intitulée loi « pour la liberté de choisir son avenir

professionnel » a été adoptée. Avec 1’évolution du CPF, di a cette réforme, Dennery (2019)

émet I"’hypothése que la « digitalisation des contenus », via le MOOC certifiant pourrait étre le

modele pédagogique du CPF.

Avec la reforme, la déefinition de la notion d’action de formation a également eté modifiée. Elle
a en effet éte élargie et englobe a présent toute sorte de modalités d’apprentissage, en présentiel,
a distance, en situation de travail : participation a un projet, formation tutoree en situation de
travail, participation a un MOOC, supervision, partage de pratiques, événementiel. Elles ne sont
cependant considérées comme des actions de formation, qu’a condition qu’elles soient agencées
en un parcours visant un ou plusieurs objectifs professionnels, précisément définis. La révision
des moyens d’encadrement, ainsi que des modalités selon lesquelles la personne qui suit une
formation de ce type peut recourir a une assistance explique que cet élargissement soit possible.
Avec cette derniére réforme, les articles introduits par les décrets d’aofit 2014 et de mars 2017
sont abrogés. « L’attestation d’assiduité » est alors remplacée par le « certificat de réalisation ».

% Nous ne I’avons pas développé, mais celui-ci portait sur les modalités de prise en charge des parcours de
formation et détermination des documents a produire pour la justification de la réalisation des actions et 1’assiduité
des personnes en formation.
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Les justificatifs permettant d’établir I’assiduité sont a présent les suivants®! :

e Les justificatifs permettant d’attester de la réalisation des travaux exigés ;

e Les informations et données relatives au suivi de 1’action, a 1’accompagnement et a
I’assistance du bénéficiaire par le dispensateur de la formation ;

e Lesévaluations spécifiques, organisées par le dispensateur de la formation qui jalonnent
ou terminent la formation ;

e La liste de personnes qui interviennent de maniere réguliére ou occasionnelle dans la
réalisation de 1’action avec la mention de leurs titres et qualités (article R. 6351-5 du
Code du Travail), du lien entre ces titres et qualités et la prestation réalisée et du lien
contractuel qui les lie a I’organisme.

Pour la plateforme francaise de MOOC, France Université Numérique (FUN), cette réforme
établit un terrain favorable a I’utilisation des MOOC dans le cadre de la FPC, en accordant une
meilleure reconnaissance de la formation a distance®2. FUN s’est en effet davantage tourné vers
la FPC, suite a des demandes, recues depuis 2016. Demandes émises par des entreprises
souhaitant utiliser certains MOOC a des fins de formation intra entreprise, mais aussi par des
tiers financeurs, aujourd’hui appelés les OPCO. IIs souhaitaient en effet référencer les MOOC
en SPOC (Small Private Online Course) a destination de leurs adhérents. A cette fin, une
nouvelle plateforme, intitulée FUN Corporate a été lancée en 20182, Cette plateforme, qui est
vouée a evoluer, permet déja de diffuser un cours sous format SPOC en autonomie et autorise
un retour des données nominatives au financeur, dans le respect du RGPD (Réglement Général
sur la Protection des Données)3,

Comme nous le préciserons a nouveau dans le chapitre 4, la formation qui constitue nos cas
d’étude est composée de trois cours. Le premier de ces cours a initialement été proposé sous
format MOOC fin 2013. Ce MOOC a par la suite été associé a deux autres cours ayant un format
similaire. A I’issue de ces trois cours un examen final en présence doit étre passé pour espérer
obtenir un certificat. Cette formation, bénéficiant d’un encadrement technique et pédagogique,
fait partie des formations concernées par la réforme de 2014 et s’intégre ainsi au plan de
formation des entreprises. De plus, les démarches ont été réalisées pour la faire recenser a
I’inventaire de la Commission Nationale de la Certification Professionnelle. Ainsi, depuis
2016, elle est éligible au CPF (Compte Personnel de Formation).

A présent que nous nous sommes intéressés a la place de la FAD dans le cadre de la FPC en
France, nous décrivons dans la section suivante la place et le r6le de ce type de formation en
Afrique Subsaharienne.

31 https://www.cpformation.com/la-foad-en-2019/ consulté le 03/04/2020

32 https://www.fun-mooc.fr/news/vos-mooc-au-service-de-la-formation-professionnell/ consulté le 03/04/2020

33 https://www.fun-mooc.fr/news/deux-plates-formes-de-spoc-pour-des-usages-differe/ consulté le 03/04/2020.

34 Ce réglement vise a responsabiliser les organismes publics et privés traitant des données personnelles. Il encadre
le traitement de telles données sur le territoire de 1’Union européenne. Ce réglement « s’inscrit dans la continuité
de la Loi frangaise Informatique et Libertés de 1978 et renforce le contrdle par les citoyens de 1’utilisation qui peut
étre faite des données les concernant. » https://www.cnil.fr/fr/rgpd-de-quoi-parle-t-on consulté le 03/10/2020.

35 Remplacé en 2018 par le répertoire spécifique.
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3. La FAD en Afrique subsaharienne francophone

Si la majorité du public de la formation, constituant notre cas d’étude, réside en France, une
part non négligeable des participants réside en Afrique Subsaharienne Francophone.

Comment expliquer 1’intérét de ce public pour une telle formation, qui pour rappel est une
formation a distance, dispensée en ligne ?

Afin de répondre a cette question, nous nous intéressons a la place et au role de ce type de
formation en Afrique Subsaharienne.

3.1. Contexte du développement de la FAD

En Afrique Subsaharienne, le développement de la FAD s’explique a la fois par la crise des
universités, le développement de la société de I’information et la lutte contre la fuite des
cerveaux. Nous développons ces trois sujets dans la suite de cette section.

3.1.1. Faire face a la crise des universités

Dans la littérature scientifique, les auteurs se rejoignent pour dire que le développement de la
formation a distance, en Afrique, fait suite a la crise des universités que ce continent,
particulicrement 1’Afrique Subsaharienne, traverse a partir des années 1970 (Kane, 2008;
Karsenti & Collin, 2011)%. Cette crise se caractérise par « une forte croissance des effectifs de
I’enseignement supérieur, de marges budgétaires réduites et d’'un marché de I’emploi peu
porteur » (Gioan, 2007). La formation et la qualification des enseignants est également un
probléme soulevé (Lamago, 2011). Ainsi, la qualité de la formation universitaire délivrée, la
reconnaissance des dipldmes en interne et en externe, ainsi que 1’employabilité des diplédmés
sont questionnées (Loiret & Oillo, 2013). Par ailleurs, 1’accés a ’information scientifique et
technique s’aveére egalement trés limité (Oillo & Loiret, 2006).

Dans ce contexte de crise, le déploiement de la FAD a été préconisé par I'Unesco avec son plan
"Priorité Afrique" lancé en 1985 et adopté en 1989 (Kane, 2008). Le développement de la
formation a distance en Afrique Subsaharienne a également été recommandé lors des
événements suivants : la Conférence Mondiale sur I’Education Supérieure a Paris en 1998, le
Forum Mondial sur I’Education a Dakar en 2000 et le Comité sur les Recommandations
concernant le statut des enseignants a Genéve en 2000 (Guidon et al., 2007).

3.1.2. S’inscrire dans la société de 1I’information

La formation a distance s’est développée a partir de la deuxiéme moitié des années 1990 (Béché,
2016), en s’appuyant sur les nouvelles technologies de 1’information et de la communication
(NTIC), le satellite dans un premier temps, puis internet par la suite (Kane, 2008). Kane (2008)
releve néanmoins, que des enseignements a distance étaient déja délivres en Afrique, des 1960,
par certains établissements européens tel que Educatel. En effet, cet établissement délivrait alors
des diplémes étrangers au travers de cours par correspondance. Des radios scolaires avaient
également déja été mises en place dans certains pays pour former des enseignants : en Cote

36 Cette crise n’est aujourd’hui toujours pas résolue, comme cela a été indiqué dans une note de Campus France
(https://education.newstank.fr/fr/directory/organization/1948/campus-
france.html??a=441971&p=77239&d=13,15,25). En effet « le manque d’infrastructures et de personnel qualifié
reste souvent criant » dans les pays subsahariens.

45



d’Ivoire dans les années 1970 et en Guinée en 1986 par exemple (Agence Frangaise de
Développement et al., 2015).

Le développement de la FAD en Afrique Subsaharienne s’explique également par le
développement de la société de I’information promu par les Etats-Unis, puis dans les stratégies
européennes. Dés 1991, Al Gore parlait d’« autoroute nationale de données ». En Europe, en
juin 1994 le rapport Bangemann sur « L’Europe et la société de I’information » est approuvé.

En avril 1995, les fondements conceptuels d’une infrastructure africaine de la société de
I’information sont posés, suite au rassemblement de 300 experts réunis par 1’Organisation des
Nations-Unis, via sa Commission Economique pour I’Afrique (CEA). Un mois plus tard la
résolution (n°795) intitulée « Mise en place de 1’autoroute de 1’information en Afrique » est
adoptée lors de la XXle réunion de la conférence des ministres de la Commission Européenne
pour I’Afrique. Un an plus tard, cette commission adopte la résolution®” (n°812), intitulée,
« Mise en ceuvre de I’initiative société Africaine a 1’ére de 1’information » (Loiret & Oillo,

2013).

Entre temps, une autre résolution a été adoptée en décembre 1995 a Cotonou, par le Sommet
des chefs d’Etat et de gouvernements francophones. Celle-cCi intitulée « Résolution sur la
société de I’information » était un engagement a promouvoir un espace francophone dans le
domaine des Nouvelles Technologiques de 1’Information et de la Communication, afin de
favoriser sur les « inforoutes » la place qui revenait au frangais et a ses langues partenaires.
Cependant, il a fallu attendre la « déclaration de Montréal » en mai 1997, qui s’est accompagnée
de la création du Fonds francophone des inforoutes (FFI), pour susciter la création de contenus
en francais sur internet (Loiret & Oillo, 2013).

3.1.3. Faire face a la fuite des cerveaux

D’aprés Karsenti & Collin, (2010), le développement de la FAD avait également pour objectif
de lutter contre la "fuite des cerveaux". En effet, ’absence de formation dans certains domaines
amene des étudiants a aller étudier en Occident et tous ne reviennent pas dans leur pays
d’origine. Cela a pour incidence la diminution du capital humain des pays d'Afrique au profit
des pays occidentaux (Karsenti & Collin, 2011). Ainsi, en proposant des formations pouvant
étre suivies sur place, le « risque » de « fuites des cerveaux » est limité. Les auteurs avancant
cet argument nuancent cependant leur propos en admettant que la migration professionnelle
peut également avoir des effets positifs pour le pays d’origine, notamment pour la création de
partenariats.

37 11 s’agit d’un cadre de réflexion, donnant une ligne directrice pour les actions & mener, en vue d’atteindre un
objectif fixé.
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3.2.Evolution de la FAD en Afrique au prisme des actions menées par 1’Agence

Universitaire de la Francophonie (AUF)
Pour que la FAD se développe en Afrique Subsaharienne, différents acteurs sont intervenus.
Trois types d’acteurs sont a distinguer (Béché, 2016)% :
e Des organismes internationaux® ;
e Des pays*’;
e Des réseaux initiés par un pays impliqués ou par des organismes®.

Parmi les organismes internationaux impliqués, I’AUF (I’Agence Universitaire de la
Francophonie), anciennement appelé I’ Association des universités partiellement ou entiérement
de langue frangaise (AUPELF), a joué et joue toujours un réle important dans le développement
de la formation a distance en Afrique.

3.2.1. Des centres SYFED (Systéme Francophone d'Edition et de Diffusion) au
Campus Numeriques Francophone (CNF)

L’une des premiéres actions menées par I’AUPELF (aujourd’hui I’AUF), a été de faire installer

des structures technologiques facilitant la recherche au sein des universités du Sud de la

francophonie, a la fin des années 1980 : les centres SYFED (Systeme Francophone d’édition et

de diffusion). Elles utilisaient initialement le minitel puis ont petit a petit utilisé internet.

En tant qu’acteur du Consortium International Francophone de Formation a Distance
(CIFFAD), AUPELF a également participé a la naissance de ['université par satellite
(UNISAT), dont la premiere expérimentation de formation universitaire diplémante a distance
a été lancée en 1992-1993%2. Certaines des formations proposées par ce biais ont perduré
jusqu’en 1999, d’autres jusqu’en 2001. Environ 1200 apprenants ont suivi ces cours et 6000
personnes ont été dipldmées. L’examen final avait lieu dans les centres SYFED ou dans les
services rattachés aux ambassades francaises. Dans le cadre de ces formations, aucun
accompagnement ou tutorat n’était propose€.

En novembre 1997, le plan d’action de Montréal prone le développement d’Universités dites
«virtuelles ». C’est dans ce contexte que I’AUPELF a développé son projet d’Université
Virtuelle Francophone (UVF)*. Celle-ci a officiellement été lancée au Sénat francais le 15 avril
1998. Un appel a projet s’en est suivi. Plus de 200 propositions en provenance de 21 pays ont

38 Cet auteur s’appuie sur Kane (2008) et (Ndiaye, 2011) pour définir ces trois types d’acteurs.

% L’ Association pour le Développement de I’Education en Afrique (ADEA), ’Agence Universitaire de la
Francophonie (AUF), la Banque Mondiale (BM), I’Unesco, le Programme des Nations Unies pour le
Développement

40 La Belgique, le Canada, les Etats-Unis, la France, I’Inde et la Suisse

41 Bureau régional pour l'éducation en Afrique, les Campus Numériques Francophones (CNF), le Centre
d'applications, d'études et de ressources en apprentissage a distance, Institut des nouvelles technologies de
I'information et de la formation, du « Pan African e-network Project » (PANP), du réseau africain de formation a
distance, de l'université virtuelle Francophone (UVF) et de I'université virtuelle suisse (UVS).

42 Quatre matiéres étaient enseignées : maladies tropicales ; biotechnologies végétales ; droits fondamentaux ;
droits de I’environnement. Pour chacune d’entre elles des cours de 26 minutes étaient diffusés a la télévision
frangaise, mais aussi africaine.

43 En parallele la Banque Mondiale essayait de développer 1’Université Virtuelle Africaine.
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¢été recues et 26 projets ont été sélectionnés. Aucun n’a cependant débouché sur la création d’un
dipléme a distance. Pour cela, il a fallu attendre 3 années supplémentaires.

En 2000, I’AUPELF est renommée 1’ AUF et 1’équipe dirigeante change. La nouvelle direction
décide alors de rebaptiser les UVF en Campus Numériques Francophone (CNF*4). Ces campus
relayent des activités de production de cours, d’enseignement a distance, d’acces aux réseaux,
d’accés a I’information scientifique et technique et de formation des enseignants de I’AUF. 11
s’agit ainsi de lieux dédiés aux technologies, installés au sein d’universités partenaires et
équipés d’ordinateurs connectés a internet. Fin 2012, il y en avait 43 en service dans le monde,
auxquels s’ajoutent les Campus Numériques Francophones Partenaires (CNFP), label accordé
a un espace numérique existant ou a créer, afin d’appuyer le projet d’un établissement dans le
domaine des TICE.

3.2.2. Déploiement des premieres FOAD de I’AUF et recrutement

Au sein des CNF, les formations ouvertes et a distance (FOAD) se sont particulierement
développées, a partir de 2001. L’ AUF a alors été un appui pour internationaliser des formations
entierement a distance des universités du Nord, en vue de répondre aux besoins de formation
en Afrique. Elle a également investi dans la formation des enseignants, afin de les amener a
créer des dispositifs de formation qui soient issus des établissements francophones du Sud. En
2003-2004, 4 formations diplémantes sont proposées, 24 en 2004-2005 et 87 en 2012-2013
(Loiret, 2013). Dans les pays du Sud, la plupart des formations ouvertes et & distance proposées
sont des adaptations de diplémes existants préalablement et dispensés en formation en face a
face. Pour ces adaptation, I’AUF apporte une aide en ingénierie de formation et met en place
un tutorat a distance (Loiret, 2013). Les établissements du Nord proposent des diplémes de
niveau master et ceux du Sud des dipldmes a partir de la troisieme année de licence. En 2012,
les formations proposées par les établissements du Sud étaient un peu plus nombreuses que
celles proposées par les établissements du Nord, « en raison d’une politique volontariste de
I’AUF et d’un appui a la création de FOAD dans les établissements du Sud » (Villeret et al.,
2013, p. 39).

Pour participer aux formations a distance proposées par I’AUF, des appels a candidature,
permettant d’obtenir des bourses sont lancés. De 2004 & 2012, 69 500 candidatures ont été
déposées et un peu plus de 7 000 apprenants ont chaque année été « inscrits dans une université
pour suivre un dipléme a distance » (Villeret et al., 2013, p. 37). Le nombre de candidature a
par ailleurs régulierement progressé dés 2006, avec 1’augmentation du nombre de diplomes
proposés, méme si une petite baisse est constatée en 2012 (lbid). Cette méme année, les
candidats proviennent de 62 pays différents et 80,2% des candidatures émanent d’Afrique
subsaharienne (Villeret et al., 2013). Les pays les plus représentés sont dans 1’ordre en 2012 :
le Cameroun ; le Burkina Faso ; le Mali ; le Bénin ; la Cote d’Ivoire ; le Sénégal ; Haiti ; le
Togo ; la République démocratique du Congo ; le Niger (Ibid). Cette prédominance est d’apres
Villeret et al., liée a I’offre de formations locales qui était moins diversifiée que dans d’autres
zones géographiques.

4 e terme « Université » étant jugé trop ambigu pour le nouveau recteur.

48



3.3.Apparition des MOOC et de nouveaux acteurs : FUN MOOC et ’EPFL

Comme nous 1’avons précisé dans la premiere section de ce chapitre, les MOOC ont vu le jour
dans I’offre de formation a distance en 2012. L’un des objectifs de ces formations était
notamment de faire parvenir 1’éducation dans les pays en voies de développement. Certains
acteurs proposant des MOOC, a I’instar de FUN MOOC et I’Ecole Polytechnique Fédérale de
Lausanne (EPFL), se sont alors impliqués dans le développement de la formation a distance,
notamment en Afrique. Ils ont notamment pour cela établis des partenariats avec des institutions
extérieures.

3.3.1. FUN MOOC et ses partenariats avec I’AUF

Aujourd’hui I’AUF est toujours impliquée dans le développement de la formation ouverte et a
distance en Afrique. Elle a notamment conclu plusieurs partenariats avec la plateforme
francaise de MOOC France Université Numérique (FUN MOQOC). lls ont notamment signé un
partenariat®® pour permettre aux établissements francophones des pays du sud de bénéficier
d’un soutien financier pour la production de leurs MOOC et d’un hébergement sur la plateforme
FUN. Trois Universités tunisiennes ont d’ailleurs saisi cette opportunité. Un autre partenariat,
entre I’AUF, FUN et I’Organisation Internationale de la Francophonie, a été réalisé dans le
cadre du projet IFADEM (Initiative francophone pour la formation a distance des maitres). Huit
cours en ligne a acces restreint (SPOC), destinés a la formation des instituteurs sénégalais, ont
alors été créés et ont été diffusés sur la plateforme FUN Campus. Des cours ont également été
élaborés conjointement entre des établissements du Nord et du Sud. Par ailleurs, FUN participe
aun autre projet mise en place par I’AUF « avec la plateforme IDNEUF*® pour le référencement
de ressources éducatives libres en ligne ». FUN s’est également investi dans le développement
de la formation ouverte et a distance en Afrique, indépendamment de I’AUF, notamment en
apportant son expertise au Maroc pour le développement de leur propre plateforme de MOOC,
financée par leur gouvernement. Celle-ci a été lancée en juillet 201947

3.3.2. L’EPFL et le « Programme MOOC Afrique »

L’Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne (EPFL) est par ailleurs un autre acteur impliqué
dans le développement de la formation ouverte et a distance en Afrique et notamment dans le
développement de MOOC en Afrique. En effet dans le cadre d’un projet, lancé en 2013, intitulé
« Programme MOOC Afrique », cette école a été amenée a produire plusieurs MOOC.

L’objectif de ce programme est d’« améliorer considérablement les performances des
établissements de 1’enseignement supérieur en Afrique et par la méme occasion apporter un
¢lément de réponse aux questions soulevées par la rapide massification de 1’enseignement
supérieur dans la plupart des pays africains. »*¢. Deux objectifs sont plus particuliérement
Visés : la création d’une alliance pour I’enseignement supérieur entre les établissements du Nord
et du Sud autour d’une offre conjointe de MOOC ; la promotion de la création d’entreprises et

4 annoncé dans article sur le blog écrit en avril 2018

46 nttps://idneuf.auf.org/

47 https://www.jeuneafrique.com/emploi-formation/803995/le-maroc-lance-sa-plateforme-nationale-de-cours-en-
ligne/

48 nttps://moocs-afrique.epfl.ch/wp-content/uploads/2018/12/rapport-activites-mAdev.pdf
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d’emploi. Si le projet est particulicrement orienté¢ vers la formation initiale, il concerne
également la formation continue.

Parmi les MOOC produits par I’EPFL, quatre catégories se distinguent : des MOOC produits
par I’EPFL pour ses besoins et mis a dispositions dans le cadre du projet ; des MOOC de I’EPFL
ayant un intérét pour I’ Afrique, ayant donc re¢u un cofinancement de la part du programme ;
des MOOC produits pour I’ Afrique avec une thématique spécifique ; des MOOC collaboratifs.

En 2017, un bilan a été fait. Pour les 43 MOOC publiés, sur les 58 ayant été financés par le
programme MOOC-Afrique, le quart des inscrits résidait en Afrique (n =743 000) et 5 % d’entre
eux ont obtenu un certificat de réussite. Concernant 13 MOOC produits en collaboration avec
le Réseau d’Excellence des Sciences de 1’Ingénieur de la Francophonie (RESCIF), 41% des
inscrits résidaient en Afrique (n =26 000). Les quatre pays les plus représentés éetaient dans
’ordre : le Maroc (27%) ; I’ Algérie (12%) ; le Cameroun (10%) ; la Tunisie (9%). Certains des
MOOC produits ont également été utilisés dans le cadre d’enseignements présentiels, par des
partenaires. Ainsi des partenariats ont été fait, notamment avec des enseignants dont certains
ont été formés aux Technologies de I’ Information et de la Communication (TIC) et aux MOOC.

3.3.3. Un intérét pour les MOOC de plus en plus important

Selon les chiffres communiqués par FUN MOOC, les personnes résidant en Afrique
s’intéressent du plus en plus aux MOOC. En effet, la proportion de personnes résidant en
Afrique et ayant suivi un MOOC sur cette plateforme est passée de 16% des inscrits a 17,8%
des inscrits entre 2016 et 20174 et ils représentaient en 2018, 19% des inscrits®. Par ailleurs,
d’apres Rémy Bachelet, les Africains représentaient 20% des inscrits au MOOC
« Gestion de projet » de I’Ecole Centrale de Lille en 2014 (n =11 300) (Menkoué, 2015).

D’aprés Remond et al., ces dispositifs répondent aux enjeux « de massification de I’enseignement
supérieur et a un manque d’infrastructures » (2016, p. 2) en Afrique. Le méme discours était déja
tenu au sujet des formations ouvertes et & distance. Cette vision est relayée par certain journaux,
comme 1’hebdomadaire Jeune Afrique (Remond et al., 2016). Ce journal, via les articles analysés
par Remond et al, datant de 2014 et de 2015, soutient la politique de I’ AUF en relayant les initiatives
en cours et les discours tenus par cette agence. Il présente également des expériences africaines
diversifiées, mettant en avant un enseignement peu codteux et soucieux de la réussite des
étudiants ». (p.9) Néanmoins, un certain nombre de points ne sont pas abordés dans ce journal : les
bénéfices éventuels des MOOC en matiere d’apprentissage ; lacommunication entre les enseignants
et les étudiants ; les outils utilisés ; I’individualisation des apprentissages et des acquis.

3.4.Qui sont les participants des FAD, résidant en Afrique ? Quelles sont leurs
motivations et qu’en tirent-ils ?

3.4.1. Des participants, trentenaires, ruraux et masculins

Selon une étude menée par Villeret et al. (2013) sur le profil des participants des formations

proposées par I’ AUF entre 2006 et 2012, le « profil type » est celui d’un homme, d’une trentaine
d’années, en activité et résidant en milieu urbain.

49 https://www.fun-mooc.fr/news/fun-developpe-sa-presence-en-afrigue/
S0 Chiffre récupérée au cours de la conférence annuelle donnée par FUN MOOC en 2019.
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Ce méme profil ressort dans une autre étude, longitudinale®!, menée également sur les
participants aux formations a distance proposées par I’AUF de 2007 a 2010 (Karsenti et al.,
2013; Karsenti & Collin, 2010, 2011).

Si nous nous penchons davantage sur les résultats de 1’étude de Villeret et al. (2013), nous
constatons que pour 1’année 2012, les 30-35 ans sont les plus représentés (301). lls sont suivis
par les 25-30 ans (288), les 35-40 ans (204) et les 40-45 ans (152). Les moins représentés sont
les 20-25 ans (65)°2.

Géographiquement, des pays sont plus représentés dans les candidatures, bien que I’AUF ait
essay¢ d’étre la plus équitable possible dans ’attribution des allocations. En 2012, par exemple
les candidats Camerounais sélectionnés étaient au nombre de 180 et les Burkinabe au nombre
de 143. Les autres candidats sélectionnés les plus représentés résidaient au Mali, a Madagascar,
au Togo, au Bénin, en Haiti, au Sénégal, en Algérie et en Cote d’Ivoire. Leur nombre était alors
respectivement de 79, 60, 57, 57, 51, 43, 39 et 383,

Concernant la part de femmes dans 1’ensemble des candidatures, de 2005 a 2012, celle-ci n’a
pas évoluée (environ 20%), alors que le nombre de jeunes femmes inscrites dans les universitées
augmente régulierement. Pour Villeret et al. (2013) ce constat s’explique par le fait que la
formation ouverte et a distance demanderait un investissement temporel plus important qu’une
formation en présentiel. Elle serait alors plus difficile a concilier avec une activité
professionnelle et une vie familiale. Or, ce sont bien souvent les femmes qui supportent
davantage les charges familiales que les hommes, que ce soit au Nord ou au Sud. Face a ce
constat, I’AUF privilégie les candidatures féminines.

Vis-a-vis du statut professionnel des inscrits, ce sont les données des promotions de 1’année
2011-2012 qui sont présentées par Villeret et al (2013). Elles sont cependant d’apres elles
représentatives des données des années précédentes. Ainsi il apparait clairement que les
candidats sélectionnés sont majoritairement en activité, que ce soit en tant que fonctionnaire,
salarié-e du secteur privé, enseignant-e ou encore employé-e d’une ONG ou d’une coopération.
Le statut le moins représenté est celui « Sans emploi » précédé de celui d’« Etudiant-e ».
Concernant 1’expérience professionnelle des personnes en activités, plus de la moitié¢ ont une
expérience inférieure a 5 ans et seulement un peu plus de 20% ont une expérience de plus de
10 ans.

Le niveau de dipléme des candidats et des sélectionnés est par ailleurs assez élevé, minimum
Bac +2. Cela est tout a fait logique, puisque les diplémes dispensés a distance commencent au
niveau licence 3. Par ailleurs, d’apres Villeret et al. (2013), le fait que les personnes candidatant

51 Dans cette étude deux publics ont été considérés : les personnes en cours de formation ; les personnes venant
tout juste d’étre dipldmées. Des questionnaires ont ainsi été diffusés a ces deux public sur trois années scolaires
successives (de 2007 a 2010). Lors de la deuxiéme année 24 entretiens ont également été réalisés : 12 avec des
personnes en cours de formation et 12 avec des dipldmés.

52 Le nombre de sélectionnés total n’était pas précisé et la réalisation de produit en croix permettant de le retrouver
ne donnait pas les mémes résultats. Il nous semblait donc plus fiable de présenter le nombre de sélectionnés, plutét
que le pourcentage y étant associé dans le texte sur lequel nous nous sommes appuyes.

53 e nombre de sélectionnés total n’était pas précisé et la réalisation de produit en croix permettant de le retrouver
ne donnait pas les mémes résultats. Il nous semblait donc plus fiable de présenter le nombre de sélectionnés, plutdt
que le pourcentage y étant associé dans le texte sur lequel nous nous sommes appuyés.
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et sélectionnées aient pour plus d’un tiers d’entre elles un master ou un doctorat démontre une
volonté d’acquérir des compétences, plus qu’une volonté d’acquérir un diplome.

3.4.2. Des participants de mieux en mieux équipeés au fil des années et rencontrant peu
de difficulté d’ordre technique
Entre 2006 a 2011, I’environnement d’apprentissage des candidats sélectionnés pour suivre les
formations a distance de I’AUF, a évolué. En effet, le nombre de candidats sélectionnés
déclarant posseder un ordinateur personnel est passé de 59,20% a 83,11% (Villeret et al., 2013).
Ils ont également été de plus en plus nombreux a déclarer disposer d’une connexion internet a
leur domicile. Dans leur étude longitudinale, Karsenti et al. font le méme constat, a savoir que
ceux ayant suivi une formation en 2009-2010 étaient mieux équipés que ceux des promotions

précédentes, que ce soit en matiére d’accés a un ordinateur ou a une connexion internet
(Karsenti et al., 2013; Karsenti & Collin, 2010, 2011).

Face a ces évolutions, les CNF ont été de moins en moins utilisés au fil des années. Néanmoins,
ils I’ont été pour le passage des examens et des soutenances.

Par ailleurs, il est apparu que la compétence informatique nécessaire pour suivre les formations
n’a pas constitué¢ un probléme (Karsenti et al., 2013; Karsenti & Collin, 2010, 2011). Les
répondants les plus jeunes ont tout de méme rencontré moins de problemes informatiques que
ceux plus agés. Les problémes d’ordre technique rencontrés étaient plutot liés a des pannes
d’¢électricité ou du réseau internet. Certains, n’ayant pas d’équipement informatique chez eux,
ont tout de méme eu quelques difficultés en matiére d’accés a un tel équipement. Par ailleurs,
en cas de difficultés techniques, les femmes ont fait davantage appel a une personne-ressource
susceptible de les aider que les hommes, qui se sont davantage appuyés sur d’autres apprenants,
des proches des collegues ou qui ont essayé de s’en sortir seuls. De ce point de vue, des
différences sont egalement apparus selon que la formation était dispensée par une université du
Sud ou du Nord. Ainsi, les répondants ayant suivi une formation organisée par une université
du Sud ont davantage fait appel a un tuteur ou a d’autres apprenants.

3.4.3. Une démarche de développement professionnel et des bénéfices a I’issue de la
formation

Dans le cadre de 1’¢tude longitudinale menée sur le public des FOAD proposées par I’AUF, de
2007 a 2010, les chercheurs ont constaté que « le choix de suivre une FOAD plut6t qu’une
formation en présentiel semble intervenir dans un second temps, lorsque les individus ont déja
décidé de s’engager dans une démarche de développement professionnel. Ce n’est donc pas la
FOAD qui, du fait de ses caractéristiques avantageuses, suscite la motivation a suivre une
formation, mais bien un besoin initial de formation qui incite I’individu a choisir une FOAD en
raison de ses avantages spécifiques. » (Karsenti et al., 2013, p.52-53).

Par ailleurs, avoir suivi les formations, proposées par I’AUF, a été bénéfique pour I’ensemble
des participants. Les bénéfices déclarés relévent principalement du développement
professionnel. Nombreux sont ceux satisfaits du développement de nouvelles compétences
utiles a la résolution de problémes au travail. Toutefois, si les répondants de la promotion 2008
relevent un écart entre ces bénéfices en matiere de compétences et les retombées concrétes dans
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leur vie professionnelle, ce n’est pas le cas de ceux de la promotion 2009, satisfaits de 1’impact
du suivi de leur formation sur leur vie professionnelle.

Ces retombées concretes concernent :
e [’avancement professionnel (promotion ou augmentation des responsabilités);
e [’augmentation salariale ;
e [’obtention d’un nouvel emploi plus proche des aspirations personnelles.

Enfin, 87% des dipldmés ayant répondu aux questionnaires sur ces trois années de projet « sont
restés dans leur pays de résidence une fois leur dipléme obtenu » (Karsenti et al., 2013, p.65).
Or, comme évoqué dans la section 3.1.3, la « fuite des cerveaux » constitue pour certains
chercheurs un des enjeux de la mise en place de la formation a distance en Afrique
Subsaharienne. Ce résultat met alors en lumiére 1’efficacité de la formation a distance pour
limiter la fuite des cerveaux, tout en ayant une population dont le capital humain a été renforce.

Malgré ces aspects positifs, Karsenti & Collin constatent qu’en 2011 certains pays ne
reconnaissent pas les diplomes délivrés par les FOAD. En suivre ne permet alors pas de
prétendre a des évolutions professionnelles. Par ailleurs, cela questionne la viabilité de ces
formations dans ces pays.

4. Un contexte favorable a la mobilisation de formation de type micro-

accréditations dans une demarche professionnelle
Dans ce chapitre, nous nous sommes intéressés a I’évolution de la formation a distance, afin de
comprendre comment les formations de type micro-accréditations ont vu le jour. Composées
de plusieurs MOOC ces formations restent en général assez courtes, tout en permettant de suivre
un parcours de formation et d’obtenir une certification. Bien qu’étant composées de MOOC,
ces formations sont payantes et s’adressent notamment aux professionnels souhaitant
développer de nouvelles compétences ou en faire évoluer d’autres.

En nous intéressant au contexte francais, puisque la majorité des participants de la formation,
constituant notre cas d’étude résident en France, nous avons constaté que les réformes
successives de la formation professionnelle ont été favorables a I'usage de telles formations
dans le cadre de la formation professionnelle continue. Elles peuvent d’autant plus étre
mobilisées dans ce cadre, lorsqu’elles sont éligibles au CPF, comme cela est le cas de la
formation étudiée.

Parmi les participants a la formation étudiée, une part non négligeable réside par ailleurs en
Afrique Subsaharienne. Or, nous avons vu dans ce chapitre que dans les pays d’Afrique
Subsaharienne, la formation a distance s’est développée en réponse a la crise des universités,
pour s’inscrire dans la société de I’information, ainsi que pour aller a I’encontre de la fuite des
cerveaux. La FAD a pris différentes formes au cours des années. Aujourd’hui, les personnes
résidant en Afrique Subsaharienne s’intéressent de plus en plus aux MOOC. Nous avons par
ailleurs constaté au travers des études menees sur le public des formations proposées par I’ AUF,
que les motivations pour suivre de telles formations étaient principalement professionnelles. Le
profil type des participants est par ailleurs celui d’'un homme, d’une trentaine d’années, habitant
en zone rurale.
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L’ensemble de ces éléments dessinent le contexte dans lequel notre travail de recherche a été
réalisé. Il s’agit d’un contexte dans lequel la formation tout au long de la vie est valorisée et
dans lequel les Technologies de la Formation et de la Communication ont un réle important a
jouer et semblent de plus en plus reconnues.

A présent que le contexte de recherche est défini, nous allons présenter nos questions de
recherche, ainsi que des travaux scientifiques qui s’y rapportent.
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Chapitre 2 - Motivations pour entrer en formation, suivi et
effets

Dans le cadre de notre recherche, portant sur les formations de type « micro-accréditations »%*,
nous nous posons les questions suivantes :
1. Pourquoi, les personnes décident-elles de s’inscrire a une formation de ce type ? Qu’en
attendent-elles ?
2. Comment la formation est-t-elle suivie ? Quelles stratégies sont adoptées ?
3. Quels sont les effets d’une telle formation sur la vie professionnelle des personnes
I’ayant suivie ?

Vis-a-vis de la troisieme question, nous nous intéressons a la fois aux changements
professionnels (par exemple augmentation de salaire, mobilité, reconversion) que les personnes
peuvent déclarer a I’issue de la formation et qu’elles peuvent éventuellement attribuer au suivi
de celle-ci. Nous nous intéressons également a 1’acquisition de connaissances et compétences
pouvant &tre mobilisées dans son activité professionnelle. L’acquisition d’une certaine
reconnaissance sociale et identitaire du fait du suivi d’une formation particuli¢re est également
un effet que nous souhaitons évaluer.

Il existe aujourd’hui peu de recherches traitant des formations de type micro-accréditations. De
ce fait, en plus de celles que nous avons identifiées, nous avons recherché d’autres travaux ayant
trait a nos questions de recherche pour d’autres types de formations, certaines dispensées en
ligne et a distance et d’autres non.

Nous présentons ici les résultats de nos recherches bibliographiques a travers trois sections,
chacune relative a une des questions que nous nous posons, a savoir : les raisons menant a
I’engagement en formation ; les conduites adoptées en formation ; les effets des formations.
Certains des travaux qui traitent des effets du suivi d’une formation traitent également d’un
autre point qui nous intéresse et les mettent en regard. Nous les présentons uniquement dans la
section consacrée aux effets.

Apres avoir positionné notre recherche dans le contexte d’évolution de la formation a distance,
en France, mais également en Afrique Subsaharienne, ce chapitre nous permet de contextualiser
notre recherche vis-a-vis d’autres travaux ayant été réalisés. Ces travaux sont a la fois des
sources d’inspirations mais aussi de questionnements. Ils permettent d’envisager des
méthodologies a mettre en place ou constituent une aide pour la construction du mateériel de
collecte de données, mais également pour construire les méthodes d’analyse. Par ailleurs, les
résultats de certains travaux servent de base de comparaison, vis-a-vis de nos propres resultats.

1. Pourquoi s’engager en formation ?

Dans cette section, nous traitons des raisons menant a l’engagement en formation. Le
vocabulaire utilisé pour les qualifier est riche : motivations ; motifs ; mobiles. Certains travaux
font également appel a la notion de « dynamiques identitaires » pour expliquer I’engagement
en formation, puisque certaines dynamiques seraient favorables a un tel engagement.

54 Formations présentées dans la section 1.2.2.3 du chapitre 1.
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Nous commengons par présenter des typologies de motifs d’engagement, puis de dynamiques
identitaires qui peuvent permettre de comprendre ce qui améne certains individus a s’engager
en formation. Ces typologies sont mobilisables indépendamment du type de formation suivie.

Dans un second temps, nous présentons les résultats de travaux portant cette fois-ci sur des
formations dispensées a distance et la plupart du temps en ligne.

1.1. Motifs d’engagement et dynamiques identitaires applicables pour tous types
de formations

1.1.1. Motifs d’engagement

L’ « engagement dans un processus de formation [...] renvoie I’adulte a un faisceau inextricable
de causes et de motifs. » (Boutinet, 1998, p.94). Les causes font référence aux contraintes
extérieures s’exercant sur le sujet. Les motifs sont quant a eux des raisons plus personnelles. Or
I’identification de ces causes et motifs est « centrale dans la formation pour adulte ou les
parcours professionnels sont de plus en plus émaillés de stages de courte durée, de reprise
d’études et autres modules de formation en ligne laissés a I’initiative de 1’apprenant »
(Fenouillet, 2011, p.13).

La notion de motif est une notion permettant d’énoncer dans un contexte donné, le sens que
prend pour un individu son engagement, en 1’occurrence en formation (Bourgeois, 2000). Il
s’agit de D’expression d’une raison d’agir ayant une double fonction. Une fonction
d’intelligibilité, qui consiste a rendre clair pour soi et les autres ce qui a été fait, en reférence a
des significations socialement partagées. Une fonction de légitimation, visant a justifier de ce
qui a été fait en référence a des normes et valeurs socialement partagees.

Le motif est une construction située, ce qui signifie qu’il est produit a un moment donné par un
sujet singulier, dans un contexte particulier et dans une relation donnée a autrui.

Plusieurs travaux ont fait référence a cette notion de motif pour aborder I’engagement en
formation. Vertongen et al. (2009) ont a ce sujet présenté des études ayant tenté d’identifier les
motifs d’engagement en formation d’adultes en reprise d’étude. Ils évoquent notamment le
travail de Demol (1995), qui «distingue trois catégories d’adultes: ceux qui rentrent en
formation pour répondre a des besoins personnels (désir d’apprendre, quéte d’autonomie, etc.),
ceux pour qui la formation fait partie d’une stratégie professionnelle et participe a un éventuel
changement de statut, et les personnes qui sont plutdt contraintes a la formation par des
pressions familiales et/ou professionnelles. ». C’est a la deuxiéme catégorie que nous nous
intéressons plus particulierement dans notre travail, puisqu’il porte sur I’usage des formations
de type « micro-accréditations » dans le cadre de la vie professionnelle.

D’autres études, présentées par Vertongen et al. (2009), font d’ailleurs référence a des motifs
en lien avec la vie professionnelle des individus. Ainsi, Skaalvik & Finbak (2001) constatent
que les motifs liés a I’emploi prédominent, tout en étant suivi de motifs relevant du
développement personnel. Rubenson (2001) avance quant a lui que «les objectifs
d’amélioration ou de changement liés a la carricre, et plus particuliecrement 1’objectif
d’amélioration des compétences, primeraient sur tous les autres. » (Vertongen et al., 2009).
Brouet & Mattison (1998) I’ont rejoint sur ce dernier point, en relevant que le fait de vouloir
acquérir des compétences pour realiser son activité professionnelle est le motif qui prédomine.
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Ces résultats nous confortent dans I’idée que la décision de s’engager en formation est
fréquemment liée a des enjeux d’ordre professionnel.

Apres avoir évoqué ces recherches ainsi que d’autres présentant des motifs d’ordre plus
épistémique®®, intrinséque®®, Vertongen et al. (2009) ont plus amplement présenté la typologie
de motifs d’engagement proposée par Carré (2001). Nous la développons également dans la
suite de cette section. Nous présentons aussi la typologie de Boutinet (1998). Nous les exposons
toutes deux, car il nous semble intéressant de mettre en évidence I’existence de différentes
typologies, d’identifier ce que chacune apporte, leurs ressemblances, ainsi que leurs
dissemblances. In fine, ces comparaisons nous permettent de conserver la typologie semblant
étre la plus adaptée pour tenter par la suite de répondre a notre premiere question de recherche.

1.1.1.1. Des motifs orientés par des contraintes et déclinés en styles de légitimation
Du point de vue de la légitimation, une premiére typologie de types de motifs a été proposée
par Boutinet (1998). Cette typologie distingue les motifs selon la nature des contraintes externes
ou internes) qui s’appliquent a I’individu et selon le degré d’intériorisation de celles-Ci :
e Motifs situationnels : contraintes externes, ayant une influence sur les choix et les
actions d’un individu ;
e Motifs intériorisés : contraintes intériorisées qui ont été transformées en contraintes
personnelles ;
e Motifs personnels : contraintes personnelles de 1’individu en relation avec son histoire
personnelle.

Ces trois types de motifs peuvent également se décliner en quatre styles de légitimation :
programmatique ; problématique ; projective ; prospective.

La légitimité programmatique consiste pour un individu « a honorer la commande qui lui est
faite » (Boutinet, 1998, p.97). La Iégitimité problématique « renvoie a un besoin surgissant dans
I’environnement du stagiaire ou se manifestant chez lui au regard d’une adaptation a négocier
d’une décision a prendre » (Ibid, p.97). Le projet individuel de formation®” apparait alors
comme une solution pour répondre a un dysfonctionnement percu ou encore une carence
constatée. La légitimité projective se rapporte au questionnement que 1’individu porte sur lui-
méme, ainsi que sur le sens de son action, de sa démarche a entreprendre une formation. « Ce
sens est lié autant a un systeme de valeurs jugées prioritaires a promouvoir qu’a des
opportunités a débusquer au sein de I’environnement. » (Ibid, p.98) La légitimité prospective
s’appuie sur les aspirations de 1’individu plutdt que sur les contraintes de situation. Cette
Iégitimeé requiert une anticipation a long terme. Elle « représente le saut dans I’inconnu que fait
un acteur accédant sans doute, au plein sens du terme, au statut d’agent de son propre devenir »
(Ibid p.99).

55 Suivre une formation pour le plaisir d’apprendre ou pour les conditions dans lesquelles la formation est réalisée.
56 Suivi de la formation pour le plaisir que ce suivi en lui-méme procure.

57 La notion de projet individuel de formation fait I’objet du chapitre 3, menant a la construction de notre cadre
conceptuel.
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1.1.1.2. Dix motifs d’engagement, plus ou moins autodéterminés et orientés vers un but, vers
la participation ou vers 1’apprentissage

Une deuxiéme typologie de dix motifs a été proposée dans le cadre d’une recherche
intitulée « Motivations et performances en formation d’adultes conduite dans un ensemble
d’entreprises » (Carré, 2001). Ces motifs ont été identifiés a 1’issue d’entretiens et ont été
classifiés selon deux axes : le premier les distinguant selon leur orientation (vers un but, la
participation ou I’apprentissage); le second les distinguant selon leur degré
d’autodétermination. Le premier axe a été construit & partir des travaux de Houle (1961) sur
I’orientation de 1’engagement en formation. Le deuxiéme a quant a lui été construit a partir de
ceux de Deci & Ryan (2000) sur 1’autodétermination.

Houle a distingué trois orientations des adultes pour la formation continue : vers un but (externe
a la formation) ; vers la participation méme a la formation, du fait notamment des conditions
dans lesquelles elle se déroule ; vers I’apprentissage. Quant a 1’autodétermination, il s’agit du
fait d’étre a 1’origine de son propre comportement et donc a ’autonomie des individus. La
théorie de I’autodétermination s’appuie dans un premier temps sur la distinction entre
motivation intrinséque et motivation extrinséque. Les comportements étant extrinsequement
motivés sont gouvernés par une perspective instrumentale, afin d’obtenir une récompense ou
d’éviter une punition. Les comportements intrins€équement motivés sont quant a eux réalisés
pour la tache en elle-méme et le plaisir que cela procure. Or, si la motivation intrinséque est la
motivation la plus autodéterminée, certaines motivations extrinséques peuvent ¢galement 1’étre.
Il existe donc un continuum d’autodétermination parmi les motivations extrinseques.

Nous faisons délibérément le choix de ne pas entrer dans ces distinctions, et de nous contenter
de la distinction des 10 motifs identifiés selon qu’ils releévent plutot de la motivation intrinseque
ou extrinseque. Ce sont ces motifs qui sont présentés dans le Tableau 1 ci-dessous.
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Tableau 1. Tableau référencant les 10 motifs d'engagement en formation (Carré, 2001)

Motifs d’engagement

Description

Motifs
intrinséques

Epistémique

La formation est un plaisir en soi, tout comme le fait d’apprendre.

Socio-affectif

La formation apparait comme un moyen de bénéficier de contacts
sociaux.

Hédonique Les conditions pratiques du déroulement de la formation, son ambiance
sont a I’origine de la volonté de s’inscrire.
Economique La formation est pergue comme un moyen d’obtenir des avantages

économiques.

Prescrit L’engament dans la formation provient d’un tiers externe ayant
autorité.

L La formation apparait comme un moyen d’éviter des situations ou des

Dérivatif activités désagréables (mauvaise ambiance, manque d’intérét au travail,

problémes familiaux...).
Motifs
extrinseques Opératoire La formation apparait comme un moyen d’acquérir des compétences

professionnel

nécessaires pour le travail.

Opératoire La formation apparait comme un moyen d’acquérir des compétences en
personnel dehors du travail.
Identitaire Le suivi de la formation doit permettre d’obtenir une certaine forme de
reconnaissance de la part de I’environnement et de 1’image de soi.
Vocationnel La formation est per¢ue comme utile pour réaliser la mise en place d’un

projet vocationnel.

Si nous essayons de faire un parallele entre cette typologie et celle proposée par Boutinet
(1998), nous constatons dans un premier temps que cette deuxiéme typologie semble plus
détaillée et moins orientée par des contraintes. Les motifs décrits précédemment et leur
déclinaison en styles de Iégitimation semblent tous étre des motifs extrinséques. La Iégitimation
programmatique présente quelques similarités avec le motif prescrit. La légitimation
problématique quant a elle semble pouvoir renvoyer aux motifs opératoires (professionnel ou
personnel), mais également au motif identitaire. La légitimité projective pourrait
éventuellement étre a rapprocher du motif identitaire. Enfin la 1égitimité prospective semble
partager des similarités avec le motif vocationnel.

Ainsi, lorsque dans la suite de notre travail nous serons amené a nous référer a la notion de
motif d’engagement, nous ferons plus particulierement référence a cette deuxiéme typologie,
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qui nous semble étre plus précise. C’est notamment sur elle que nous nous sommes appuyeés
pour analyser nos résultats®®,

1.1.2. Dynamiques identitaires

Si I’approche de 1’engagement en formation via la notion de motif a été adoptée par plusieurs
chercheurs, elle ne fait pas pour autant I’'unanimité. En effet, pour Bourgois par exemple, une
telle approche ne permet que trop peu d’éclairer « les processus a I’ceuvre dans 1’entrée en
formation » (Bourgeois, 2009, p.240). Ce chercheur préfére aborder I’engagement en formation
des individus a travers les dynamiques identitaires dans lesquelles ils sont engagés au cours de
leur trajectoire de vie. En effet, il semblerait que ’engagement en formation puisse se
comprendre « comme la résultante d’une rencontre, a un moment donné de la trajectoire
biographique, d’une dynamique identitaire particulicre et d’un événement particulier. »
(Bourgeois, 2009).

D’aprés Boutinet (2006, p.65-66) 1’adulte conserve « tout au long de son itinéraire un certain
sentiment de ce qu’il est, de la fagon par laquelle il se pergoit ». C’est ce sentiment que 1’on va
appeler « concept de soi » ou « image de soi ». Il existe en réalité une pluralité d’images de soi,

qui constituent 1’identité d’un individu et peuvent étre chez lui source de tensions (Bourgeois,
2006).

Dans la théorie des tensions identitaires de Higgins (1987), présentée par Neuville & VVan Dam
(2006), ainsi que par Charlier et al. (2006a, 2006b), deux dimensions cognitives soutiennent les
représentations de soi. La premiére est relative aux instances du soi, ¢’est-a-dire les images de
soi tel que I’on est, tel que I’on voudrait étre et tel qu’on devrait étre. La deuxieéme est relatives
aux agents et porte sur la distinction entre I’image que 1’on a de soi-méme et la représentation
que I’on a de I’image que les autres ont de soi. Des tensions peuvent alors émerger sur ces deux
dimensions. On parlera respectivement de tensions « soi/soi » ou de tensions « soi/autrui ».
Toutes ces tensions n’ont pas les mémes conséquences motivationnelles, certaines étant plus
favorables que d’autres.

La gestion des écarts entre différentes images de soi est a I’origine des dynamiques identitaires.
Tout comme pour les motifs d’engagement, différentes typologies de dynamiques identitaires
ont été proposées. Parmi ces typologies, nous pouvons citer celles de Kaddouri (2002, 2006)°
et de Barbier (1996). Certaines dynamiques identitaires sont favorables a 1’engagement en
formation & un moment donné, quand d’autres y sont défavorables (Bourgeois, 2011).
L’engagement en formation apparait comme étant 1i¢ a la perception qu’un sujet peut avoir de
la formation comme moyen d’atteindre un but opératoire® souvent lui-méme lié¢ a un but-
identitaire, c’est-a-dire la gestion des tensions entre les différentes images de soi (Bourgeois,
2011). La typologie proposée par Kaddouri (2002, 2006) comprend des dynamiques qui sont
favorables a I’engagement en formation et d’autres qui y sont défavorables. En revanche, celle
de Barbier (1996) ne présente que des dynamiques favorisant I’engagement en formation. Nous
faisons le choix de ne présenter ici que cette derniére, puisque dans notre travail nous cherchons
a comprendre pourquoi les personnes décident de s’engager en formation et non pas pourquoi

58 Voir la section 1.1 du chapitre 9.

59 Continuité; Transformation; Gestation; Anéantissement

60 Par exemple, but lié¢ & la gestion de la vie quotidienne, a ’emploi, & I’accés a d’autres formations, a
I’accompagnement éducatif des enfants, a la gestion des relations sociales, etc...
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elles ne le font pas. En revanche, nous verrons, dans la recherche présentée par la suite, des
tensions identitaires qui peuvent étre présentes des le départ ou bien qui se développent pendant
la formation, qui peuvent inciter certaines personnes a abandonner la formation. Pour en revenir
a la typologie de Barbier (1996), les dynamiques identitaires présentées sont les suivantes :
différentiation identitaire ; confirmation identitaire ; affirmation identitaire individuelle et
collective ; préservation identitaire ; réservation identitaire; acquisition identitaire ;
restauration identitaire. Chacune de ces dynamiques est décrite dans le Tableau 2, ci-dessous

en distinguant les individus concernés et la signification accordée a la formation.

Tableau 2. Recensement de dynamiques identitaires favorisant 1’engagement en formation (Barbier, 1996)

Dynamique

Concerne les individus

Signification accordée
a la formation

De différentiation
identitaire

Engagés « dans un processus de mobilité
professionnelle et sociale en cours [...] qui ne
sont pas encore satisfaits de leur position dans
leur environnement ». (p.22)

Poursuite de l'itinéraire déja
engagé. Autorisant ainsi des
investissements personnels qui
peuvent étre importants.

De confirmation
identitaire

Gardant « quelques insatisfactions en ce qui
concerne certaines marques de reconnaissance
sociale, notamment au niveau symbolique »
(p.22-23), malgré un parcours de mobilité
professionnelle et/ou sociale achevé.

Légitimation de l'itinéraire et de
I'individu concerné.

D’affirmation
identitaire
individuelle et
collective

Engagés « dans une position privilégiée, dans une
action ou dans un projet concernant un groupe
ou toute une organisation, et dans une
dynamique d’amélioration de cette action »

(p.23).

Accroissement d’efficacité et de
maitrise des situations.

De préservation
identitaire

Satisfaits de la position qu’ils ont acquises, sans
pour autant avoir connu de mobilité ultérieur,
mais ne recevant pas forcément la
reconnaissance attendue dans leur
environnement, qui semble pouvoir constituer
« une menace pour la position acquise » (p.23)

Défense.

De réservation
identitaire

Ayant « connu des expériences diverses mais
n’éprouvant pas un sentiment de cohérence et
d’unité dans la gestion de leurs constructions
identitaires. » (p.23)

Préparation d’opportunités.

D’acquisition
identitaire

Ayant « connu des expériences qui ne font pas
I'objet de reconnaissance sociale de
I’environnement, et vivant sur un mode
largement privatif leur représentations
identitaires. » (p.23)

Permet d’appartenir a un groupe
de référence.

De restauration
identitaire

Ayant « connu un certain nombre d’expériences
faisant I'objet de leur propre part d’une attitude
de dévalorisation et de rejet » (p.23)

Permet une rupture avec
I'itinéraire antérieur et la
formation d’une nouvelle image
de leur identité.

Il nous semble que cette typologie de dynamiques identitaires, tout comme la typologie de
motifs d’engagement proposée par Carré (2001) peuvent de mani¢re complémentaire permettre
d’appréhender les raisons pour lesquelles les individus décident de s’inscrire en formation. Si
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les motifs peuvent facilement étre relevés, notamment a partir de questionnaires, les
dynamiques identitaires en jeu, ne sont quant a elles perceptibles qu’en considérant la globalité
du discours tenu par les individus. Cela suppose alors d’analyser les propos des personnes
interrogées, a 1’instar de Charlier et al. (2006b). En effet dans le cadre d’un travail portant sur
les « formations continués », ces chercheurs se sont intéressés aux apprenants au niveau
individuel et collectif.

Au niveau individuel, ils ont plus particulierement porté leur regard sur les dynamiques
identitaires des sujets. Ces dynamiques ont été mises en rapport avec des questions telles que
I’abandon en formation, le role que jouent les proches dans la motivation a se former, ou encore
les usages des moyens de formations des étudiants. Ainsi, I’étude de ces dynamiques est venue
éclairer la question de I’engagement en formation, du point de vue de I’entrée en formation,
mais pas seulement. Leur analyse s’est appuyée sur des entretiens réalisés aupres de quinze
apprenants inscrits®® dans trois dispositifs de formation différents®? proposant des formations
en économie et gestion. Pour chaque apprenant interrogé, trois entretiens ont été réalisés a des
temps différents de la formation : un premier dans les premiéres semaines de la formation ; un
deuxieme 6 mois plus tard; un troisieme encore 6 mois plus tard. Procéder de fagon
longitudinale présentait plusieurs avantages. Cela permettait en premier lieu de suivre de pres
les changements vécus par les individus dans leur projet et leur expérience de formation.
Deuxiemement cela permettait de compléter des hypothéses de recherche lors des entretiens
successifs et ainsi d’enrichir les données. Enfin ¢’était également une opportunité de soumettre
aux personnes interviewées les résultats des observations et des analyses pour les valider, les
affiner. Les données recueillies au cours de ces entretiens ont notamment été utilisées pour
rédiger des portraits des personnes interrogées. C’est également ce que nous avons fait, comme
nous I’expliquons dans la section 4 du chapitre 7. Ces portraits sont par ailleurs présentés dans
le chapitre 8 pour certains et dans la section 4 du document dédié aux annexes. lls permettent
d’aborder la singularité des projets de formation des individus et ainsi de mieux apprécier
d’éventuelles dynamiques identitaires en jeu, comme dans le cas d’Hugo, dont le portrait est
présenté dans le chapitre 8, qui semble étre en prise avec une dynamique de restauration
identitaire.

1.2. Décision de s’engager en formation a distance (en ligne) : des motivations
spécifiques ?

Nous venons de présenter certaines typologies permettant d’aborder les raisons pour lesquelles
les individus décident de s’inscrire en formation, indépendamment du type de formation. Or,
notre recherche porte sur un type de formation bien particulier, faisant partie de la famille des
formations a distance, en ligne. Il nous semble de ce fait important d’investiguer les raisons
pour lesquelles les individus choisissent de s’inscrire spécifiquement a ce type de formations.

Par ailleurs, nous cherchons a savoir si certaines motivations sont davantage invoquées que
d’autres pour justifier I’engagement dans ces formations.

61 Cinq entretiens pour chaque dispositif de formation.
62 Un en Europe, un en Amérique et un en Afrique de 1’Ouest.

62



1.1.1.S’inscrire en formation, a distance, en ligne a cause de contraintes ou pour
bénéficier de la flexibilité

Initialement les formations a distance s’adressaient principalement a un public spécifique,
soumis a une ou plusieurs contraintes®®. On pouvait en distinguer au moins trois :

e Les apprenants "lointains" qui sont éloignés d'un centre de formation, parce qu’ils
résident dans des régions ou les déplacements sont difficiles ou dans des pays ou la
formation a distance proposée n'existe pas en face a face.

e Les apprenants "empéchés", ¢’est-a-dire qui ne peuvent pas se déplacer pour des raisons
diverses (maladie, handicap, réclusion, ...).

e Les apprenants en situation professionnelle, pour qui la formation a distance permet de
concilier formation et vie professionnelle.

Depuis maintenant plusieurs années, ’'usage de la formation a distance, notamment dispensée
en e-learning® est davantage répandu. Les entreprises, en France mais également en Europe, y
font notamment appel pour les raisons suivantes (Fiehl et al., 2012) :

e Optimiser les codts de formation ;

e S’affranchir des contraintes géographiques ;

e Former un plus grand nombre de collaborateurs ;

e Réduire la durée des formations présentielles ;

o Déployer plus rapidement les programmes de formation ;

e Former de facon plus ciblée/ Plus individualisée ;

e Augmenter la qualité des programmes de formation.

L’hybridation des formations, c’est-a-dire des formations mélant a la fois des cours en présence
et d’autres a distance, est €galement de plus en plus répandue, notamment dans 1’enseignement
supérieur (Delpeyroux et al., 2017 ; Peraya et al., 2014).

Parmi les contraintes susnommeées, certaines sont néanmoins toujours a I’origine du choix de
s’inscrire a une formation distanciée. Papi (2014) a notamment noté que certains apprenants ont
décidé de s’inscrire au DAEU® a distance pour continuer & avoir le droit au chdmage®® ou pour
poursuivre leur activité professionnelle. Les personnes en activité sont effectivement souvent
plus représentées dans les formations a distance, comme cela peut se voir dans I’étude menée
par Christensen et al. (2013) sur les MOOC®" ou encore dans le travail fait par Vayre et al.
(2014), qui portait sur des licences (1, 2 et 3) dispensées intégralement en ligne et a distance®.
La possibilité donnée par la formation a distance de concilier formation et vie professionnelle
a également été relevée par Karsenti et al. (2013), dont le travail portait sur les formations
proposées par I’AUF, s’adressant principalement a un public d’Africains. Ils ont en outre
constaté que parmi les motivations des personnes justifiant leur inscription a de telles

63 http://ffoad.fied.fr/information/themel.php consulté le 15/03/2020

8 Voir la section 1.2.1 du chapitre 1.

65 Diplome d’accés aux études universitaire (équivalent du baccalauréat)

66 Ce droit ne concerne que les personnes pouvant justifier étre en mesure de reprendre une activité
professionnelle. Or étre inscrit en formation en présentiel ne le permet pas toujours.

67 62,4% des répondants au questionnaire d’enquéte diffusé (n =34 779) étaient employés a plein temps et
qu’uniquement 13,4% d’entre eux étaient sans emploi ou retraité.

68 70,6% des répondants a leur questionnaire (n =255) avaient un emploi.
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formations, il y avait le fait qu’il n’existe pas d’équivalent a celles-ci en formation en face a
face sur place.

Si certaines contraintes peuvent étre a I’origine du choix de la modalité de formation a distance,
il ne faut pas pour autant en conclure qu’il s’agit forcément d’un choix par défaut. Bien au
contraire, la flexibilité que permet ce type de formation concernant le rythme, le moment et le
lieux d’apprentissage est apprécié. Shapiro et al. (2017) parle a ce sujet de commodité. D’autres
points positifs sont également relevés, comme la courte durée de ces formations (Yuan &
Powell, 2013) ou encore le cofit qui est plus abordable que celui d’une formation en face a face
(Karsenti et al., 2013)%. Pouvoir obtenir un diplome d’une université prestigicuse est également
une motivation non négligeable (Karsenti et al., 2013; Kato et al., 2020). D’aprés I'enquéte
menée aupres des apprenants de Class Central en 2017, environ la moitié des apprenants préts
a payer pour obtenir le certificat d’'un MOOC, le sont parce que ils estiment que 1’établissement
d’enseignement supérieur proposant le cours est renommeé (Shah, 2017). 1l nous faut néanmoins
rester vigilant quant a la valeur des diplomes et certificats délivrés a I’issue de ces formations.
Karsenti & Collin (2011) ont d’ailleurs a ce sujet constaté que certains pays ne reconnaissaient
pas les diplomes délivrés par les FOAD, telles que celles proposées par I’ AUF ',

Les justifications, liés a la modalité distancielle des formations, lorsqu’elles sont invoquées, ne
le sont cependant que dans un second temps. En effet, comme le reléve Karsenti et al. (2013)
ce choix n’intervient que « lorsque les individus ont déja décidé de s’engager dans une
démarche de développement professionnel. Ce n’est donc pas la FOAD™ qui, du fait de ses
caractéristiques avantageuses, suscite la motivation a suivre une formation, mais bien un besoin
initial de formation qui incite ’individu a choisir une FOAD en raison de ses avantages
specifiques. » (p. 52-53). On peut faire le méme constat avec Shapiro et al. (2017) puisqu’en
tenant compte de la proportion de personnes ayant déclaré chaque motivation, indépendamment
du sujet des formations suivies, nous constatons que la motivation liée a la commaodité, de ce
type de formation, arrive en troisiéme position, apres la volonté d’acquérir de nouvelles
connaissances et de vouloir mieux faire son travail.

1.1.2. Des motivations professionnelles, visant notamment la montée en compeétences

La volonté d’acquérir de nouvelles connaissances, pour satisfaire une envie d’apprendre, par
curiosité, plaisir ou encore pour se développer personnellement est effectivement 1’'une des
motivations les plus fréguemment avancée (Christensen et al., 2013 ; Cisel, 2016 ; Karsenti et
al., 2013 ; Quentin, 2014 ; Shapiro et al., 2017). La volonté d’appliquer le contenu du cours
suivi dans des projets personnels ou professionnels est également une des motivations les plus
déclarées, si ce n’est la plus déclarée d’apres certains (Cisel, 2016). 1l est souvent fait référence
a la vie professionnelle, que ce soit par la volonté de mieux faire son travail, de mieux le
maitriser (Christensen et al., 2013; Vayre et al., 2014), d’acquérir une expertise et une
specialisation professionnelle (Vayre et al., 2014) ou encore la volonté de se perfectionner sur
un theme donné (Quentin, 2014). Si I’objectif d’un tel perfectionnement peut étre le
réinvestissement des acquis dans 1’activité quotidienne, ce peut également €tre de conforter ou
valider des compeétences acquises sur le terrain. Par ailleurs, des motivations liées a la volonté

69 Sur ces sujets, nous renvoyons le lecteur a nos propres résultats présentés dans la section 1.3 du chapitre 9.
70 Section 3.4.3 du chapitre 1
71 Formation Ouverte A Distance, formations présentées dans la section 1.1.3 du chapitre 1.
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d’avancer professionnellement (Karsenti et al., 2013; Shapiro et al., 2017), d’obtenir un nouvel
emploi (Christensen et al., 2013) ou encore de développer son employabilité (Vayre et al., 2014)
sont également avancées, bien que ce soit dans une moindre mesures que celles évoquées
précédemment. Ces motivations peuvent éventuellement se traduire par un intérét pour le
certificat ou I’attestation de réussite, délivrée a la fin de la formation en cas de réussite,
notamment dans les formations de type MOOC (Cisel, 2016).

Dans la recherche menée par Hollands (2019), les participants aux formations de type micro-
accréditations’? interrogés (n =3 086) ont principalement déclaré s’étre inscrits a ces formations
afin d’obtenir des bénéfices d’ordre professionnel. Les deux bénéfices les plus déclarés sont
« améliorer sa performance dans 1I’emploi occupé » (44%) et « avoir de 1’aide pour développer
sa propre entreprise » (27%). D’autres bénéfices de cet ordre ont également été déclares tels
que pourvoir améliorer sa candidature pour un autre emploi (23%) ou pour son premier emploi
(9%) ou encore pour obtenir une promotion (11%) ou une augmentation de salaire (9%).

Par ailleurs, les motivations les plus avancées différent, selon le sujet des cours (Christensen et
al.,, 2013; Shapiro et al., 2017), puisque certains sont davantage mobilisables
professionnellement que d’autres, relevant plutot de la culture générale ou du développement
personnel. Les principales motivations avancées different également selon le lieu de résidence
des individus. D’aprés Christensen et al. (2013), par exemple, il semble que les personnes
résidant aux Etats Unis sont moins susceptibles de s’inscrire a un cours pour améliorer leurs
compétences pour leur travail ou pour obtenir un dipldme que celles résidant dans un pays des
BRIC™ ou dans d’autres pays en voie de développement. En revanche elles sont plus
susceptibles qu’elles d’en suivre par curiosité.

Par ailleurs, avec les MOOC, une nouvelle motivation est apparue : tester ce nouveau dispositif
(Cisel, 2016; Quentin, 2014). Parmi les personnes émettant cette motivation certaines étaient
ingénieur pédagogique ou encore enseignantes et se renseignaient alors sur des dispositifs qui
allaient étre mis en place dans leur structure. D’apres Cisel (2016), la proportion de personnes
déclarant cette motivation a diminué avec le temps, puisque le dispositif de formation MOOC
a commencé a bien étre connu de ce public.

D’autres motivations moins représentées statistiquement ont également été identifiées pour
certaines personnes inscrites a des MOOC, comme le fait de vouloir développer et entretenir
un réseau ou encore le fait de vouloir développer sa présence numérique. En effet, les MOOC
semble inciter a utiliser différents réseaux sociaux pour entrer en « relation numérique avec
autrui » (Quentin, 2014). Dans la recherche menée par Hollands (2019), 23% des participants
avaient pour leur part déclaré étre intéressés par la mise en réseau avec d’autres professionnels
(n =3 086).

Dans le cas plus particulier des formations a distance a destination d’un public principalement
Africain, I’espoir de poursuivre ses études a 1’étranger faisait €également partie des motivations
non négligeables (Karsenti et al., 2013).

2 Des « MicroMasters » proposés par edX et des « Specializations » proposées par Coursera
73 Acronyme anglais désignant un groupe de cing pays qui se réunissent depuis 2011 en sommets annuels : Brésil,
Russie, Inde, Chine et Afrique du Sud.
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2. Conduites adoptées en formation

Comme nous 1’avons précisé au début de ce chapitre, notre deuxiéme question de recherche
porte sur le suivi des formations de type « micro-accréditations ». C’est pourquoi nous nous
intéressons dans cette section a I’engagement des individus durant les formations, a travers les
conduites qu’ils adoptent pour les suivre. Pour cela, nous nous appuyons plus particuliérement
sur des travaux portant sur les formations a distance en ligne. En effet, les conduites adoptées
en formation en face a face et celles adoptées dans le cadre de formation a distance sont trés
différentes. Or, dans notre recherche nous étudions une formation a distance.

Les différences entre les formations en face a face et celles a distance s’expliquent en partie par
I’autonomie accrue accordee aux individus dans le cadre de formations a distance. En effet, en
formation en face a face, les apprenants sont relativement cadrés, que ce soit vis-a-vis du temps
consacré a I’étude, du lieu ou étudier, des ressources d’apprentissage utilisées et méme vis-a-
vis des interactions avec le(s) formateur(s) et les autres apprenants. En revanche en formation
a distance, les individus doivent davantage faire preuve d’autorégulation, « processus dans
lequel les gens organisent et gérent capacités, pensées, émotions et comportements en vue de
I’atteinte d’un certain but » (Poellhuber et al., 2016, p. 116).

Bien que les formations soient dispensées a distance, cela n’empéche pas que des travaux de
groupes soient parfois proposés. Cela suppose alors la mise en place d’une organisation
particuliére de la part des individus et/ou de I’institution proposant la formation. En outre, des
espaces d’échanges asynchrones sont souvent mis en place tels que des forums de discussion.
Ces espaces permettent aux participants de poser des questions et de partager leur expérience
avec les autres. Par ailleurs, des activités pédagogiques peuvent étre mises en place via ces
espaces. Nous pouvons par exemple cité le cas du MOOC « Classes Eloignées en Réseau » au
sein duquel des classes d’¢leves devaient entre autre proposer des énigmes aux autres classes
via le forum de discussion (Bruillard & Laferriére, 2019; Ghabara, 2018). Certains réseaux
sociaux sont parfois utilisés comme espace d’échanges supplémentaires. Des moments de
regroupements sont également parfois organisés dans certaines formations.

Par ailleurs, dans «les environnements d’apprentissage informatisés, les activités des
apprenants peuvent étre conservées sous la forme de log permettant ainsi de garder la trace des
différentes pages visitées et des différentes actions effectuées » (Molinari et al., 2016). Ces
traces informatiques peuvent permettre de mieux comprendre les comportements des
apprenants dans une certaine mesure, méme si des entretiens complémentaires s’averent
souvent nécessaires pour aller plus loin et éviter des erreurs d’interprétation.

Ainsi dans cette section, nous présentons les résultats de recherches portant sur la gestion de
I’activité d’étude en formation. Nous nous intéressons par la suite plus amplement a la question
des interactions, car elles sont importantes dans la formation que nous étudions. Dans un dernier
temps, nous présentons des travaux ayant cherché a catégoriser les participants de formations a
distance, en ligne, selon la fagcon dont ces derniers les ont suivies et cela, & partir de traces
d’activité.

Dans la section 1.2.2.3. du chapitre 1, nous avons présentés les formations de type « micro-
accréditations » comme des formations dérivant des MOOC, puisque plusieurs MOOC les
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composent. C’est pourquoi, a défaut d’avoir identifi¢ des travaux sur les formations de type
« micro-accréditations », nous présentons entre autres des travaux portant sur des MOOC.

2.1. La gestion de ’activité d’¢tude face a une autonomie accrue avec le e-learning

Bien avant, que les MOOC ne fassent leur apparition dans 1’offre de formation a distance, des
formations en ligne, dites en e-learning étaient déja proposées’. Les résultats des recherches
réalisées sur ces formations sont bien souvent valables pour les MOOC. C’est pourquoi nous
nous permettons de méler les résultats de telles recherches avec ceux provenant de recherches
portant sur ces dispositifs.

Dans une revue de littérature sur le e-learning Dieumegard & Durand (2005) ont constaté que
la flexibilité associée aux formations en e-learning permettait aux apprenants adultes de
conserver leurs engagements professionnels pendant leur formation et était également un aspect
intéressant pour les étudiants en formation initiale. L’activité de formation entre tout de méme
en concurrence avec des engagements professionnels et familiaux dans certains cas.

La contrepartie de la flexibilité est que ’apprenant a, a sa charge, la responsabilité de son
processus d’apprentissage, notamment la gestion de son temps d’étude (Metzger, 2005).
L’autonomie des apprenants n’est pas propre a la formation a distance (Cosnefroy, 2012),
néanmoins, elle y est accrue. En effet ils sont tenus de décider quand, comment et a quel rythme
travailler (Cosnefroy, 2019), alors qu’ils sont guidés dans les formations en face a face (Ibid).
Par ailleurs, ils doivent fournir des efforts pour faire face a la complexité des environnements
d’apprentissage. Complexité pouvant induire une diminution du sentiment d’efficacité
personnelle et mener au découragement (Greene et al., 2011). lls sont également amené a faire
face au sentiment d’isolement et il leur faut parfois « réapprendre a apprendre », d’autant plus
s’ils ont terminé leurs études depuis plusieurs années (Molinari et al., 2016). Il est également
important qu’ils apprennent a demander de 1’aide et a collaborer a distance (Ibid).

S’ imposer une discipline rigoureuse en répartissant les tdches d’apprentissage entre différents
lieux possibles et a différents moments semble nécessaire pour réussir sa formation. Si la
réalisation de 1’activité d’étude au domicile est possible, cela rend néanmoins I’individu sujet
aux sollicitations de son entourage, ce qui peut étre source de perturbation (Dieumegard &
Durand, 2005). Concernant 1’organisation temporelle, pour Cosnefroy (2019), il est tout
particuliérement important d’assurer une régularité des séquences d’études.

Différentes attitudes ont été observées, concernant la définition des temps consacrés a 1’étude
(Dieumegard & Durand, 2005) :
e L’anticipation de I’organisation a mettre en place, en tenant compte du planning et des
ressources de la formation s’ils sont donnés a 1’avance ;
e La définition de plages horaires réservées spécifiquement a 1’étude ;
e Larégulation du travail a faire en fonction de la perception de retard ou d’avance.

Ces attitudes semblent étre des conduites structurées. Or, en faisant référence aux travaux de
Littlejohn et al. (2016) sur les MOOC, Cosnefroy (2019) met en évidence que certains

74 Un MOOC est une modalité de formation en e-learning, comme nous 1’avons précisé dans la section 1.2.2 du
chapitre 1.
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apprenants adoptent des conduites peu ou non structurées, que ce soit en matiere d’organisation
ou concernant la réalisation des activités proposées. Le temps nécessaire a 1’étude dans les
formations en e-learning est par ailleurs parfois sous-estimé (Dieumegard & Durand, 2005).
Cette sous-estimation concerne également les méthodologies de travail dans certains cas. Ainsi,
en formation en ligne tous les apprenants ne prennent pas forcément des notes. C’est notamment
le cas, lorsque les ressources d’apprentissage restent toujours disponibles, puisque la prise de
notes n’est alors pas jugée nécessaire par certains (Cosnefroy, 2019). Or, si la prise de note joue
un role de mémoire auxiliaire par la production d’une trace, elle permet également a 1’apprenant
de s’approprier la maticre par la sélection des informations a conserver. C’est pourquoi cette
méthodologie de travail reste importante dans le cadre de la formation en ligne (Kauffman et
al., 2011).

Concernant la réalisation des activités, si certaines sont faites, ce n’est pas forcément le cas de
toutes. Certaines sont parfois mises de c6té volontairement ou par manque de temps, sentiment
souvent rapporté par les apprenants inscrits en formation en ligne, particulierement dans celles
a destination d’adultes (Dieumegard & Durand, 2005). C’est notamment le cas des activités
d’interactions en ligne. En effet, ces activités générent une grande quantité de messages. Cela
engendre alors une charge de travail importante pour les apprenants qui ont a les traiter. Le
sentiment de manque de temps est également a I’origine de difficultés pour respecter les
échéances fixées.

Quand toutes les activités sont réalisées, I’investissement pour les faire n’est pas toujours le
méme (Cosnefroy, 2019). Certains choisissent par ailleurs de faire des recherches
complémentaires. Or, I’accumulation de ressources, pas ou peu hiérarchisées complexifie le
travail d’élaboration cognitif @ mener (Cosnefroy, 2019).

2.2. Les interactions sociales en formation a distance

Comme nous ’avons évoqué précédemment, dans le contexte des formations a distance,
notamment en ligne, savoir demander de 1’aide et savoir collaborer a distance est nécessaire
pour réussir (Molinari et al., 2016). Les autres jouent un réle important dans 1I’engagement en
formation. En effet, en formation a distance en ligne, le besoin d’appartenance a un collectif est
exacerbé, que ce soit pour gagner du temps, accéder a des informations pertinentes, ainsi qu’a
des informations complémentaires permettant de lever certaines ambiguités (Metzger, 2005).

Nous traitons de ces interactions dans le cadre de formation a distance, en ligne. Nous
commencons par aborder les outils de médiatisation des échanges. Nous nous intéressons par
la suite aux différents collectifs qui peuvent se former. Enfin, nous présentons des travaux ayant
cherché a analyser des forums de discussion.

2.2.1. Des échanges médiatisés, mais pas uniquement...

Dans les formations a distance, notamment en ligne, les interactions sont médiatisees. Des outils
textuels tels que les forums, chat et emails sont notamment utilisés. D’aprés Papi (2007), les
objectifs des forums dans ces formations sont de permettre aux étudiants et/ou tuteur
d’échanger. Cela peut étre a des fins sociales, afin d’éviter que les apprenants abandonnent. Ce
peut également étre a des fins de construction de connaissances dans un modele pédagogique,
socioconstructiviste. Les forums, proposés dans les formations en ligne, peuvent d’apres
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Metzger (2005) étre considérés comme des réseaux d’entraide” assez laches et peu structurés.
Ils semblent également correspondre a la definition de communauté en ligne, donnée par Preece
(2001), a savoir un « espace social virtuel ou les personnes viennent ensemble pour obtenir et
donner des informations ou du soutien, pour apprendre ou trouver de la compagnie. ».

Trois types de forums semblent pouvoir étre différenciés (Hammond, 2005 cité par Papi, 2007) :
e Les forums ouverts, au sein desquels il est possible de contribuer a des discussions
guidées, assez larges ;
e Les forums a structure souple au sein desquels certaines taches doivent étre réalisées
par le travail individuel et la discussion de groupe ;
e Les forums basés sur le travail collaboratif, au sein desquels les participants doivent
travailler en petits groupes afin d’atteindre des objectifs imposés.

D’aprés Audran & Simonian (2003), trois catégories de messages peuvent étre distingués sur
les forums de discussion de cours en ligne.

La premiere catégorie est relative a des messages portant sur des problémes techniques,
rencontrés par les apprenants sur le dispositif de la formation.

La deuxiéme comprend des messages visant a resoudre des problemes liés a la compréhension
méme du cours, tant en matiere d’organisation que du déroulement ou encore du contenu. Ces
messages peuvent concerner des incohérences dans les informations communiquées par
exemple ou encore des formulations mal comprises.

Enfin la derniére catégorie porte sur des messages liés aux problématiques d’évaluation. Il peut
s’agir de messages sur les exercices visant a s’auto-evaluer et sur leurs résultats ou bien sur les
modalités méme d’évaluation.

Audran & Simonian (2003) en étudiant 160 messages sur les forums du campus numérique
Pegasus ont relevé que les messages d’ordre techniques étaient plus nombreux que les messages
visant a la compréhension, qui eux méme étaient plus nombreux que ceux relatifs aux
évaluations. Compte tenu de la date a laquelle ce travail a été réalise, nous sommes en droit de
penser qu’aujourd’hui le nombre de messages relatifs a des problémes techniques devraient étre
moins nombreux.

Par ailleurs, si les outils de médiatisation peuvent s’avérer utiles, leur usage peut présenter
certaines difficultés. Le manque de feedback lié a leur utilisation est notamment releve, ainsi
que la difficulté a comprendre les attentes de ceux s’exprimant par ce biais l1a (Dieumegard &
Durand, 2005). Le fait que les messages soient publics et permanents, dans certains cas,
implique par ailleurs de les préparer soigneusement (Ibid). Cela constitue une source
d’inhibition pour certains, qui peuvent se sentir vulnérables et avoir peur de se tromper
(Symeonides & Childs, 2015). Cette inhibition peut s’atténuer du fait de I’anonymat
(Dieumegard & Durand, 2005). Néanmoins, 1’anonymat peut avoir des effets négatifs :
perception d’interactions déshumanisées ; sentiment d’interagir avec des étrangers du fait de
I’utilisation de pseudonymes (Symeonides & Childs, 2015). Par ailleurs, si I’utilisation d’outils

75 1l s’agit d’un réseau dans lequel les membres échangent de 1’aide émotionnelle, matérielle, informationnelle et
d’accompagnement.
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de communication asynchrones permet d’interagir sur une question précise sur une période
allongée, les échanges perdent en pertinence s’ils sont trop décalés dans le temps (Dieumegard
& Durand, 2005). De plus, le délai de réponse limite le recours a I’aide a autrui, notamment
parce que bon nombre d’apprenants se forment en soirée et le weekend, alors que les formateurs
et tuteurs ne travaillent pas nécessairement sur ces périodes (Dieumegard et al., 2004)7®.

Malgré ces aspects qui peuvent paraitre négatifs, Papi (2007) a montré dans son travail de these
de doctorat, portant sur le dispositif de préparation au DAEU’’ Pegasus, que le forum de
discussion général du dispositif était un lieu de rencontres occasionnant la présentation de soi
et le tissage de liens sociaux. Les échanges sur ce forum faisaient I’objet d’une réelle
implication de la part des étudiants. Cet espace de discussion semblait favoriser la création
d’identités collectives qui accompagne le sentiment d’appartenance a un groupe. Néanmoins,
seuls quelques apprenants étaient a 1’origine des messages échangés. En l’occurrence, 8
apprenants (sur 31) étaient véritablement actifs. Il s’agissait des participants qui étaient plus
agés que la moyenne. D’autre part, les femmes, bien qu’étant moins nombreuses a étre inscrites,
¢taient a 1’origine de prés de 70% des messages envoyés (n =5914). Si les autres ne
participaient pas aux échanges, ce n’est pas pour autant qu’ils ne les regardaient pas. Au
contraire, certains les lisaient et les appréciaient. Plusieurs apprenants, n’ayant pas participé
aux échanges sur le forum s’étaient quant a eux créés un petit groupe et communiquaient par
I’intermédiaire d’un outil de communication synchrone (msn). La participation de 1’un des
tuteurs au forum, vis-a-vis de discussion des apprenants ne relevant pas forcément de la
formation, a également été identifiée. Elle a été analysée et I’importance du réle du tuteur dans
ces échanges a été soulignée. En effet, le processus d’élaboration et de connaissances, par
I’échange, semblait étre davantage stimulé lorsque le tuteur se replagait au niveau d’intérét des
étudiants. En s’appuyant sur la notion de « zone proximale de développement »’8, Papi émet
alors I’hypotheése que I’intervention d’un spécialiste est tout aussi importante et nécessaire a
I’apprentissage, méme pour un public d’adultes.

Au-dela des outils de médiatisation des interactions proposés sur les plateformes de formation
en ligne, d’autres fagons d’interagir sont également exploitées par les apprenants : les échanges
par téléphone, par visio-conférence ou via les réseaux sociaux (Cisel, 2017) ou encore les
rencontres en face a face (Bulger et al., 2015). Condé (2018), dans le cadre de son travail de
these, portant sur les logiques d’utilisation des MOOC en entreprise, a notamment pu mener
deux études de cas, a partir desquelles il a observé comment les individus d’une méme structure,
inscrits a un méme MOOC travaillaient ensemble. 1l a par la méme occasion identifié les
facteurs facilitant ou entravant ce travail collectif.

2.2.2. Trois « ideaux types de collectifs » en formation a distance en ligne

Afin de mieux appréhender la nature des collectifs pouvant éventuellement se former dans la
formation que nous avons étudiée, il nous semble important d’avoir des apports théoriques vis-
a-vis des types de collectifs identifiés a ce jour dans les formations a distance en ligne.

6 Dans la formation étudiée, le tuteur assure une permanence sur le forum de fagon relativement continue,
notamment le week-end.

77 Diplome d’accés aux études universitaire, équivalent du baccalauréat.

78 Notion développée par Vygotsky, concernant I’apprentissage des enfants
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Trois « idéaux types de collectifs », rendant compte des étapes du processus de socialisation
professionnelle et de 1’étude des regroupements humain, peuvent étre distingués, notamment
dans le cadre de la formation a distance, en ligne : /’anomie ; le réseau d’entraide ; la micro-
communauté (Foucault et al., 2002, 2003; Metzger, 2005).

2.2.2.1. L’anomie

L’anomie est initialement une notion proposée par Durkheim pour qualifier certaines situations
se caractérisant par 1’absence de contraintes sociales pesant sur les individus. Cette absence
induit de la solitude (au niveau micro-social) et une absence d’organisations sociales (au niveau
macro-social).

Cette notion peut étre appliquée a la formation a distance pour qualifier deux configurations :
e L’absence de relations sociales autour d’un apprenant ou d’un tuteur ;
e L’absence de relations collectives ayant pour conséquence la désorientation des
intéresseés.

Deux situations correspondant a 1’anomie ont plus particulicrement ét¢ identifiées : 1’anomie
non dysfonctionnelle ; I’anomie source de non-apprentissage.

La premiécre de ces situations est celle d’apprenants qui disent ne pas éprouver le besoin de
communiquer avec leurs pairs. Certains soulignent néanmoins la faiblesse des dispositifs de
formation a mettre en relation les apprenants, les uns avec les autres. Assumant leur statut
d’apprenants autonomes, ils orientent leur recherche d’informations vers des ressources
matérielles (livre, internet...), plutdt que vers des personnes. Il n’est pas question pour eux
d’abandonner la formation, par manque d’interactions.

La deuxiéme situation, 1’anomie source de non-apprentissage, est quant a elle plus
problématique. Les apprenants concernés n’arrivent pas a sortir de I’isolement en s’intégrant a
un groupe et ne peuvent compenser cette absence d’interactions par des échanges avec des
proches, collégues ou amis. Le sentiment d’isolement qui en résulte peut alors mener a
I’abandon.

Cette derniére situation peut éventuellement s’expliquer par un manque d’implication des
tuteurs dans les formations, le manque de regroupements qui permettraient aux personnes
démunies en capital relationnel pertinent de sortir de 1’anomie et d’entrer dans un réseau
d’entraide.

2.2.2.2. Réseau d’entraide

La notion de réseau est mobilisée par les auteurs (Foucault et al., 2002, 2003; Metzger, 2005)
pour décrire un moment dans le processus de structuration ou de déstructuration du collectif
(ou des collectifs). Pour Metzger (2005, p. 11), il est possible de parler de réseau dés lors que
des interactions entre des individus se répétent, ont une certaine durée et conservent une certaine
souplesse dans leur constitution, ainsi qu’une absence de hiérarchie (ou tout du moins une faible
hiérarchie). Par ailleurs, dans un réseau I’engagement des membres est limité aux objets de
I’échange, sans grand investissement affectif. Un réseau d’entraide s’avére alors étre plus
spécifiquement un réseau dans lequel les membres échangent de I’aide émotionnelle, matérielle,
informationnelle et d’accompagnement. La principale motivation des apprenants pour dépasser
I’anomie originelle et s’engager dans un réseau d’entraide est le besoin d’explications
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concernant des points obscurs du cours. Cependant, pour qu’un réseau d’entraide puisse
émerger, deux conditions doivent a minima étre remplies :

e Posséder un minimum de connaissances pour interagir ;

e Que les choix pédagogiques encouragent les rencontres, de préférence en présentiel.

Cette seconde condition, si elle est importante ne suffit pas a elle seule. Le développement d’un
réseau d’entraide implique I’investissement des enseignants.

Le réseau d’entraide peut étre constitué¢ de collégues ne suivant pas la formation, mais
travaillant dans les mémes locaux que certains apprenants.

En fonction de D’intensité et du contenu des échanges, ainsi que des controles de la
communication, un réseau peut évoluer vers I’anomie ou une communauté, en passant par des
étapes particulieres de transition. En effet, les relations d’entraide étant limitées a des échanges
ponctuels, sans engagement affectif ni professionnel, il est assez aisé de sortir d’un tel collectif.
Neéanmoins, le réseau d’entraide peut aussi n’étre qu’une étape. Les relations des individus
peuvent effectivement étre élargies au-dela des seuls échanges ponctuels, pour des raisons
d’affinités ou de proximité géographique par exemple. La notion de communauté pourra alors
étre mobilisée.

2.2.2.3. Communaute

Ce sont les regles d’inclusion et d’exclusion d’une communauté qui la rendent plus stable qu’un
réseau. Pour faire partie d’une communauté, il faut montrer une certaine implication, accepter
de consacrer du temps et des ressources pour le fonctionnement de ce collectif.

Dillenbourg et al. (2003) ont par ailleurs établi un certain nombre de critéres caractérisant les
communautés, méme si elles ne sont pas présentes dans toutes :

e Interdépendance et implication : les membres d’une méme communauté partagent un
but ou un intérét commun et ont conscience qu’ils ne peuvent pas résoudre leurs
problémes ou poursuivre leurs intéréts seuls.

e Micro-Culture : ¢’est ce qui permet aux membres d’une communauté de se développer
une identité commune. Elle se caractérise par des valeurs, des pratiques, des codes, des
regles conversationnelles, des regles de comportement, des rites.

e Organisation sociale : elle est « relativement informelle, peu structurée et peu rigide. »
Néanmoins la plupart des communautés développent une hiérarchie sociale continue.
« Certains individus sont plus centraux que d’autres en termes de participation ».

e Sélection spontanée et croissance organique : Les membres d’une communauté sont
choisis, méme si cela résulte d’un processus informel dépendant de « leurs intéréts et
leur implication dans le projet de la communauté, leurs compétences ainsi que leur
adéquation avec 1’éthique et I’esprit du groupe. »

e Longévité : Une communauté a une certaine « durée de vie ». Elle va traverser « des
cycles de vie, des phases de forte cohésion, de croissance, d’éclatement ou de ralenti
qui peuvent aller jusqu’a sa disparition ou la transformation des relations entre ses
membres ».

e Espace: Il s’agit d’un espace d’interaction et de partage physique ou virtuel qui
« acquiert le titre de ‘territoire’ ». L’existence d’un tel espace ne signifie pas pour autant
gue tous les membres interagissent avec tous les autres.
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En formation a distance plusieurs sous-type de communautés peuvent étre distinguées : les
micro-communautés affinitaires ; les micro-communautés organisationnelles.

Les micro-communautés affinitaires sont fondées sur 1’appréciation mutuelle des qualités
humaines et professionnelles des individus. Elles se constituent au fil des travaux de groupe et
des regroupements.

Les micro-communautés organisationnelles sont fondées sur des bases organisationnelles, telles
que : I’appartenance a la méme entreprise ; un mode de sélection commun; un projet
professionnel commun. La création de telles communautés est accélérée par la pression du
temps (date de rendu des devoirs) qui ne laisse alors pas le temps d’essayer de rencontrer
d’autres personnes.

Dans le cas d’une formation en entreprise, des micro-communautés de professionnels peuvent
également se développer parmi les personnes inscrites partageant les mémes arriéres fonds
culturels identitaires, les mémes réles et fonctions dans 1’entreprise et parfois les mémes lieux
de travail”®.

2.2.3.Analyser les interactions sur les forums de discussion : approches qualitative et
quantitative

Ayant acces aux forums de discussion de la formation étudiée, nous pensons qu’il est intéressant
de savoir comment ces espaces d’échanges ont été analysés dans d’autres recherches. Nous
présentons ici deux travaux de recherche.

Papi (2007) a pour sa part réalisé quelques analyses quantitatives d un forum de discussion, du
campus numérique Pegasus®®, mais a principalement adopté une approche qualitative. Elle a
pour cela emprunté certaines notions issues des réflexions de Goffman (1974) sur I’interaction
sociale. Pour Goffman, I’interaction sociale « apparait uniquement dans des situations
sociales ». Initialement ces situations étaient selon lui uniquement physiques. Néanmoins, il a
étendu la définition aux échanges téléphoniques ou par courrier. Du fait de cette extension, Papi
(2007) a estimé que cette définition et tout ce qui caractérise 1’interaction pouvait étre étendu
au cadre des formations a distance en ligne et plus spécifiqguement aux échanges sur un forum
de discussion. Elle souhaitait démontrer que le processus central de « ritualisation sociale »%
caractérisant en général les interactions en face-a-face, joue un rble fondamental dans
I’engagement des apprenants dans les échanges a distance. Pour cela, elle a analysé de maniére
détaillée quatre fils de discussion® sur le forum généraliste de la plateforme Pegasus : un fil
visant la présentation de soi ; un fil visant le partage de références communes ; un fil relatif a
I’épreuve pédagogique ; un fil relevant du debat politique.

Elle a alors identifié la présence de nombreuses dimensions des rites de présentation
(salutations, félicitations, encouragements) dans le fil de présentation de soi, mais également

79 Vis-a-vis de ces aspects, nous renvoyant le lecteur vers nos propres résultats portant sur la fagon dont les
groupes de travail se constituent que nous avons présentée dans la section 2.4.4.1 du chapitre 9.

80 Campus dédié a la préparation du DAEU (Diplome d’Accés aux Eutdes Universitaires)

81 Standardisation du comportement corporel et vocal a travers la socialisation, allouant a un comportement une
fonction communicationnelle spécialisée (Papi, 2007, p.180)

82 Sélectionnés parmi ceux au sein desquels les messages échangés étaient les plus nombreux et en fonction des
sujets traités.
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par la suite. Elle a constaté I’adoption de « représentations collectives ». Elle a également mis
en évidence I’utilisation de « ressources stres »® dans les échanges, qui ont contribué au
maintien de la communauté. Dans le méme ordre d’idée, elle a noté que la plaisanterie était
fréquemment utilisée créant une situation favorable a I’engagement. Enfin elle a mis en avant
que les individus cherchaient a préserver 1’unité de groupe, malgré le désaccord. De plus elle a
percu la volonté des individus de «maintenir la face®* », notamment dans le cadre de
discussions impliquant des prises de position. Pour Audran et al. (2008), les trois derniers fils
susnommés témoignent d’une « tension entre une affirmation individuelle et I’appartenance au
groupe. La présentation de soi, de son environnement de travail, de ses préoccupations
immeédiates ou a long terme, montre le souci des discutants de se faire reconnaitre comme sujet
singulier tout en maintenant la nécessité d’appartenance au groupe » (p. 21). L’étude de ces
trois fils permet par ailleurs de percevoir 1’évolution des relations sociales entre les participants
au cours de la formation. En effet, si ces relations étaient initialement fondées sur des références
supposées tres connues (series télévisés), elles se sont précisées au cours de la formation en
faisant référence aux événements vécus par tous, notamment les évaluations. Il est cependant
important de préciser que seuls quelques participants de la formation ont pris part a ces
échanges.

Reffay & Lancieri (2006) ont quant a eux propose une approche quantitative « pour faire parler
les forums de discussion ». lls ont ainsi présenté différents indicateurs pouvant étre considérés,
ainsi que deux modélisations possibles des échanges sur un forum en contexte eéducatif. Les
indicateurs relevés étaient classifiés en cing classes, tenant compte du colt pour mettre en place
ces indicateurs, ainsi que leur niveau de pertinence pour comprendre les dynamiques en ceuvre.
Plus le numéro de la classe est élevé, plus les indicateurs contenus sont pertinents, mais plus ils
sont colteux & mettre en place. Les indicateurs les plus élaborés sont constitués de graphes.
Certains permettent d’identifier les relations entre différents acteurs et les roles occupés par
chacun. D’autres permettent d’identifier les interactions des individus vis-a-vis de certaines
catégories abordées dans les fils de discussion (themes, sujet).

2.3. L’influence des environnements des formations a distance, en ligne, sur les
conduites adoptées
Pour comprendre les conduites adoptées par les participants en formation en ligne, Jézégou

(2014, 2019) estime qu’il faut tenir compte de leur environnement. Elle en distingue trois grands
types, a savoir les environnements : Imposeés ; Choisis ; Construits.

Nous les présentons dans la suite de cette section, afin notamment d’identifier quel est
I’environnement de la formation, qui constitue note cas d’étude et ce que cela implique.

2.3.1. Les environnements imposés

Les environnements imposés de formation a distance en ligne exercent un contréle tres
important sur les conditions d’apprentissage, que ce soit au niveau organisationnel, humain,
didactique, spatiotemporel, technologique ou matériel. On dit d’un tel environnement qu’il

83 11 s’agit des sujets de conversation auxquels les individus peuvent avoir recours pour maintenir un échange.
Dans le cas du forum de la préparation au DAEU Pegasus il s’agissait notamment du football et de la biére.

84 La face fait référence a la valeur positive revendiquée par une personne vis-a-vis des actions qu’elle a faites et
qui peuvent étre interprétées par d’autres dans une situation donnée.
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présente un faible degré d’ouverture. L’apprenant n’a alors qu’une liberté de choix trés limitée
pour développer et exercer son auto direction®®.

Dans de tels environnements, les apprenants adoptent diverses conduites. Certains s’ajustent
aux conditions imposées par les formateurs. D’autres au contraire compensent volontairement
la liberté limitée de leurs actions, en faisant appel a des personnes ressources et en mobilisant
des outils de communication et de collaboration avec les pairs, a la marge des environnements
imposes  (visio-conférence, courriels personnels, réseaux sociaux). Les apprenants
« développent entre eux des solidarités instrumentées par ces outils informels pour élaborer des
systemes d’entraide, de mutualisation et de capitalisation de support multimédia ou encore
d’échanges de savoirs » (Jézégou, 2019, p.203). llIs « sollicitent prioritairement des personnes
de leur entourage personnel aux dépens des formateurs normalement dédiés a cette activité ».
(Ibid)

2.3.2. Les environnements choisis

On parle d’environnement choisi, notamment lorsqu’un apprenant a eu le choix entre plusieurs
modalités et situations d’apprentissage (Jézégou, 2019). Un tel choix dépend des options
possibles et de la pertinence de chacune pour répondre au but que I’individu s’est fixé. Cette
évaluation tient compte des avantages et inconvénients de chaque option, au regard de ses
ressources personnelles (financiéres, motivationnelles, cognitives), mais aussi des contraintes
auxquelles il est soumis (familiales, professionnelles, spatio-temporelles).

Etant & I’origine du choix opéré, I’apprenant manifeste des conduites autodéterminées.
Cependant, ce n’est pas parce que I’environnement a été choisi par I’apprenant, qu’il peut pour
autant en modifier ou en faire évoluer la structure. Si elle est rigide, les mémes conduites que
celles précédemment décrites peuvent étre adoptées. En revanche un environnement choisi peut
aussi résulter d’un « agencement proactif » de conditions favorables a 1’apprentissage, effectué
par ’apprenant lui-méme en fonction de son projet. En formation en ligne, un tel agencement
est possible si ’apprenant dispose de libertés de choix et d’actions pour structurer lui-méme
son environnement personnel d’apprentissage.

2.3.3. Les environnements construits

Les environnements de formation en ligne peuvent également étre construits par les apprenants
avec les formateurs (parcours individualisés, co-structuration des situations d’apprentissage) ou
avec leurs pairs. Dans ce cadre, les apprenants manifestent des conduites autodirigées (Jézégou,
2019).

2.3.4. L’environnement de la formation constituant notre cas d’étude

A partir de ces descriptions, nous en concluons que 1’environnement de la formation constituant
notre cas d’étude est soit imposé, notamment lors d’une inscription a 1’origine de I’entreprise,
soit choisi. Dans les deux cas le degré d’ouverture de celle-Ci nous semble assez faible. C’est
pourquoi, nous nous attendons a relever des conduites cherchant a contourner les limites des
actions possibles au sein de I’environnement de formation.

8 « capacité de traitement cognitif des dynamismes du comportement, grace a laquelle le sujet va concevoir et
mettre en ceuvre ses propres buts, plans et projets personnels d’apprentissage » (Carré et al., 1997, p. 99)
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2.4. Catégorisation des participants selon les conduites adoptées, identifiées
grace aux traces d’activite

Comme nous I’avons précédemment mentionné, notamment dans I’introduction de cette
section, lorsqu’une formation est dispensée en ligne, les conduites des participants peuvent étre
approchées, tout du moins en partie, via leurs traces d’activité sur les plateformes de formation.
Nous disposons nous méme de telles données sur la formation qui constitue notre cas d’étude.
C’est pourquoi, nous avons cherché des travaux en ayant exploitées, nous en présentons certains
que nous avons selectionnés. Ces travaux cherchent notamment a catégoriser les participants a
un ou plusieurs MOOC, selon la fagon dont ils les ont suivis (Kizilcec et al., 2013; Boelaert &
Khaneboubi, 2015; Kahan et al., 2017).

2.4.1. Identification de quatre trajectoires types

Kizilcec et al. (2013), ainsi que Boelaert & Khaneboubi (2015) se sont intéresses a la trajectoire
des participants dans des MOOC. Pour cela, ils ont défini les états dans lesquels ils pouvaient
étre au cours de chaque période du MOOC, vis-a-vis de leur activité dans ce dernier :
visualisation de videos ; réalisation d’exercices et d’évaluations ; simple connexion ou absence
de connexion a la page du cours. Dans leur recherche Kizilcec et al. (2013) ont également pris
en compte le fait que les activités aient été faites a temps ou non. Cela n’a pas été le cas de
Boelaert & Khaneboubi (2015) qui ont estimé qu’il n’était pas pertinent de faire cela dans le
cadre d’un MOOC. En effet, le propre de ce type de formations est la flexibilité.

A partir de cette démarche, une séquence d’états était associée a chaque individu, sur I’ensemble
de la durée du MOOC étudié. A partir d’elles des représentations graphiques des trajectoires
des individus dans le MOOC ont été proposées, sous forme de bulles pour Kizilcec et al. (2013)
et sous forme de chronogramme® et de tapis®’ pour Boelaert & Khaneboubi (2015). Si ces
représentations, que nous ne présentons délibérément pas, permettent de percevoir des
différences de trajectoires entre les individus, I’application, a ces séquences, d’algorithmes de
clustering®® a permis de mieux les distinguer. Ces algorithmes ont été appliqués dans les deux
recherches et ont abouti a quatre catégories de trajectoires, permettant de caractériser les
participants au(x) MOOC. Ces deux classifications, sans étre identiques, présentent tout de
méme des similarités.

8 Représentation de la proportion dans laquelle chaque état est présent pour chaque période.

87 Représentation des trajectoires individuelles de tous les inscrits, une ligne correspondant a une trajectoire

8 11 s’agit d’un algorithme permettant d’effectuer des regroupements en s’appuyant sur les similarités et les
dissimilarités entre les données auquel il s’applique. Ici en I’occurrence, il s’agit de s€quences d’état.

76



Kizilcec et al. (2013) ont ainsi identifié les catégories de participants suivantes :

e Ceux qui ont complété la majorité des évaluations, méme si les résultats obtenus varient
(« Completing ») ;

e Ceux qui faisaient les évaluations peu freqguemment, voire pas du tout, mais qui
regardaient les vidéos (« Auditing ») ;

e Ceux qui faisaient initialement les évaluations, mais qui se sont peu a peu désengages,
méme si le moment du désengagement différe (« Disengaging ») ;

e Ceux qui ont regardés les vidéos seulement sur une ou deux périodes. Certains se sont
lancés dans l'exploration du matériel alors que le cours était déja bien avancé.
(« Sampling »).

Afin d’aller plus loin, ils ont également effectu¢é des analyses complémentaires pour
comprendre ce qui pouvait caractériser chacune des quatre catégories. Il s’avére alors que le
sexe, 1’age et le statut professionnel ne sont pas significativement différents pour ces catégories.

Boelaert & Khaneboubi (2015) ont quant a eux identifié deux classes (les plus nombreuses) au
sein desquelles, les participants étaient peu investis dans le MOOC et qui ont décroché
principalement dans les trois premiéres semaines. La différence entre ces deux classes provenait
du fait que les participants de ’'une d’entre elle avaient tout de méme eu une activité lors de la
premiere semaine du MOOC. La troisieme classe rassemblait des participants pouvant étre
qualifiés de « flaneurs ». lls ont eu une activité plus réguliére que les autres au cours du MOOC
et ne comptent au maximum que trois semaines d’absence. Cependant, la plupart se contente
d’étre présent. Enfin, la derniere classe est celle regroupant les participants les plus investis
dans le MOOC, qui sont également les moins nombreux. Leur trajectoire est assez homogéne,
puisqu’ils ont presque tous répondu aux quiz des semaines 1 a 3 et que la grande majorité ont
réalisé I’examen final.

2.4.2.Sept catégories de participants, dont quatre engagés se distinguant par leur pratique
de visionnage des vidéos et leur niveau de socialisation

Kahan et al. (2017) ont également essayé de catégoriser les participants. Ils se sont pour cela
appuyés sur plusieurs sources de données provenant d’un MOOC, d’une durée de 7 semaines,
proposé sur Coursera. Tout comme les travaux présentés précédemment, ils ont appliqué un
algorithme de regroupement afin d’identifier quelles étaient les différentes catégories de
participants au sein du MOOC ¢étudié. Ils n’ont cependant pas appliqué cet algorithme a une
séquence d’états, mais a un certain nombre de variables®® décrivant I’activité des individus
(n=21889) en tenant compte de leurs interactions avec les principales ressources
d’apprentissage disponibles, a savoir : les vidéos, le forum, les quiz et les évaluations.

89 Nombre de vidéos différentes consultées par un participant en ligne ; nombre de vidéos différentes téléchargées
par un participant ; nombre de questions intégrées aux vidéos auxquelles le participant a répondu ; nombre de fois
qu’un participant a regardé un fil dans les forums de discussion ; nombre de fil de discussion ouvert par le
participant dans un forum de discussion ; nombre de posts écris par le participant dans les forums de discussion ;
nombre de commentaires écris par le participant dans les forums de discussion ; nombre de quiz différents soumis
par le participant ; soumission de 1’examen final ou non.
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L’algorithme de clustering appliqué aux variables listées ci-dessus a permis d’identifier sept
catégories de participants.

La premiére est celle «des dégustateurs » (Tasters) qui constituent la catégorie la plus
représentée (64,8%). Ces personnes présentent une faible activité et ont donc peu utilisé les
ressources d'apprentissage disponibles. lls ont abandonné le MOOC environ trois semaines
aprés le début du cours. Cette catégorie ressemble d’aprés les auteurs a la catégorie
« Sampling » proposée par Kizilcec et al. (2013). L'existence de ce groupe peut en partie
s'expliquer par la rapidité, la facilité et la gratuité de 1’inscription a un MOOC.

La seconde concerne ceux qui téléchargent (Downloaders), qui representent 8,5% des
participants au MOOC. 1l s’agit de participants principalement inactifs, mais qui téléchargent
un bon nombre des vidéos. lls ont quitté le cours assez tardivement, ce qui peut étre expliqué
par le fait qu'ils téléchargeaient les vidéos diffusées hebdomadairement. Les raisons au
téléchargement peuvent étre les suivantes : finir le cours a son propre rythme, compenser un
acces a un internet faible, la culture ou par préférence. Du fait de I'absence de donnée concernant
leur activité hors ligne, il est impossible de savoir s'ils regardaient les vidéos hors ligne ou bien
s'ils les stockaient en vue de les consulter plus tard.

La troisieme catégorie est celle « des désengagés » (Disengagers) qui représentent 11,5% des
participants au MOOC. Ces personnes ont consulté une bonne partie des vidéos de cours, ont
réalisé une part des exercices et ont également consulté les forums de discussion a quelques
reprises. En revanche, ils n'ont pas soumis I'examen final et se sont peu a peu désengageés.
D’apres les auteurs ce groupe ressemble aux catégories Auditing ou Disengaging de Kizilcec
et al. (2013). lIs expliquent par ailleurs le désengagement de ces participants par 1’atteinte des
objectifs d'apprentissage fixés ou pour d'autres raisons, comme la perte d'intérét, de motivation,
le manque de temps ou encore la charge de travail.

Les quatre catégories suivantes sont composées de participants engagés, mais qui se
différentient selon leur mode de consultation des vidéos et/ou de leur usage des forums de
discussion. Ces quatre catégories peuvent selon les auteurs se rapporter a la catégorie
« Completing » proposée par Kizilcec et al. (2013).

On peut ainsi distinguer les engageés hors ligne (Offline Engagers) des engagés en ligne (Online
Engagers), qui représentent respectivement 3,6% et 7,4% des participants au MOOC. Les
premiers ont eu tendance a télécharger les vidéos plutdt que de les regarder en ligne. Tandis
que les seconds ont eu tendance a regarder les vidéos en ligne. En procédant ainsi, ils ont alors
répondu a la plupart des questions présentes dans les vidéos. Les participants de ces deux
catégories ont soumis presque tous les exercices, ainsi que 1’examen final. 1ls sont entrés dans
les forums de discussion a quelques reprises, principalement pour observer.

Les participants s’inscrivant dans la troisiéme catégorie de participants engagés ont eu une
interaction sociale modérée (Moderately Social Engagers). Cette catégorie est composée de
3,7% des participants au MOOC. lls ont présenté un fort niveau d'engagement au cours du
MOOC, que ce soit vis-a-vis de la consultation des vidéos en ligne ou des réponses aux
questions incluses dans les vidéos. Ils ont soumis presque tous les quiz et la plupart d’entre eux
ont soumis 1’examen final. Contrairement aux deux catégories précédentes, leur participation
aux forums de discussion a été plus importante, tout en restant modérée.
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Les participants s’inscrivant dans la derniére catégorie de participants engagés ont eu une forte
interaction sociale (Social Engagers). Cette catégorie est composee de 0,6% des participants au
MOOC. Leur activité dans le cours est tres similaire a celles des participants de la catégorie
précédente. En revanche, ils ont été bien plus impliqués dans les forums de discussion, que ce
soit en matiére de consultation ou d’écriture de posts ou de commentaires.

Une fois ces catégories identifiées, Kahan et al. (2017) ont fait des statistiques descriptives a
partir des données démographiques recueillies (genre, age, statut professionnel : en activité ou
non) et d’autres données concernant la participation des individus au MOOC (dernier jour de
connexion au cours, notes obtenues, obtention ou non du certificat).

I1s ont alors constaté que dans chaque catégorie, il y avait davantage de femmes que d’hommes,
a D’exception des catégories comprenant les participants engagés hors ligne et ceux qui
téléchargeaient les vidéos qui comptent plus d’hommes. Concernant 1’age, les participants les
plus jeunes (entre 37,27 et 38,31) faisaient partie des catégories des engagés hors ligne, des
dégustateurs et de ceux qui téléchargent. En revanche les plus agés (47,5 et 54,66) faisaient
partie des catégories des engagés, ayant des interactions fortes ou modérées avec les autres. Ils
faisaient également partie des désengagés. Pour ce qui est du statut professionnel, il s’est avéré
que la catégorie des participants fortement engagés dans les interactions sociales comprenait le
plus haut pourcentage de personnes ne travaillant pas. Il est donc possible que cela leur ait laissé
plus de temps pour s'engager de maniere importante dans le cours

Concernant a présent les autres données relatives a la participation des individus au MOOC,
Kahan et al. (2017) ont constaté que les participants de la catégorie « dégustateurs » avaient été
les premiers a quitter le cours alors que les quatre catégories de participants engagés sont les
derniers a l'avoir quitté. Seuls les participants de ces groupes ont par ailleurs obtenu le certificat.
Les personnes fortement engagées dans les interactions sociales ont en moyenne obtenu les
meilleures notes aux quiz, ainsi qu’a I’examen final. En revanche, ce sont les engagés en ligne
qui ont en moyenne eu les moins bonnes notes aux quiz et les engagés hors ligne qui ont eu en
moyenne les moins bonnes notes a I'examen.

D’aprés Molinari et al. (2016), Poellhuber et al.? se sont également essayé a I’analyse de traces
informatiques dans un MOOC et ont identifié 5 profils d’apprenants : le fantbme ; 1’auto-
évaluateur ; le lecteur curieux ; I’actif indépendant et I’actif social. Néanmoins, face a ces
résultats la nécessité d’adopter en complément une approche plus qualitative a été relevée pour
mieux comprendre le sens des comportements identifiés. Cela peut se faire au travers
d’entretiens semi-directifs ou bien d’auto-confrontation. Adopter une approche qualitative est
d’autant plus importante que « les apprenants ne se limitent pas a des activités dans la plate-
forme d’apprentissage » sur laquelle leur formation est dispensée (Molinari et al., 2016). Ils se
créent leur propre environnement d’apprentissage.

3. Les effets du suivi de formation

A présent que nous nous sommes intéressés aux recherches ayant été menées sur I’engagement
en formation, tant du point de vue de la décision d’entrer en formation, que du point de vue du

90 Article soumis au moment de la publication de I’article que nous avons lu, mais il n’était pas référencé et nous
n’avons pas réussi a le retrouver.
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suivi d’une formation, nous nous intéressons aux recherches portant sur les effets du suivi de
formations, puisque notre derniére question de recherche porte sur ce sujet. Certaines des
recherches que nous présentons dans cette section font des liens avec I’engagement en
formation.

La question des effets du suivi de formations n’est pas récente. En effet, fin des années 90 et
début des années 2000, plusieurs recherches ont été menées afin d’investiguer les effets de la
formation continue vis-a-vis d’enjeux salariaux, et d’enjeux en matiére d’accés a I’emploi, de
protection contre le chdmage et de sécurisation des parcours. Les résultats de ces études ne
convergent pas toujours, notamment vis-a-vis des effets salariaux. Certaines font apparaitre que
la formation produit de telles effets, comme une étude de ’OCDE de 2004°!. D’autres remettent
en question ces effets, notamment dans le cadre de formations financées par 1’entreprise, car le
biais de sélection®? les annule presque tous (Goux & Maurin, 1997). En revanche, il semble que
la formation continue a un impact positif sur les performances des travailleurs. Se former
augmente les chances de rester dans son emploi ou d’en retrouver un en cas de licenciement
(Ok & Tergeist, 2003). L’accroissement de la stabilité des emplois de ceux qui profitent de la
formation est également relevée par Goux & Maurin (1997). D’aprés Crocquey (1995), les
formations ayant un impact sont longues et diplédmantes, et de niveau élevé (sauf CAP et BEP
car ce sont des formations avec une technicité importante). D’apres lui, les jeunes, entre 25 et
39 ans, qui suivent une formation professionnelle peuvent progresser plus rapidement que les
autres. En effet, c’est le moment ou les acquis de la formation initiale commencent a étre
insuffisants pour évoluer dans I’entreprise. Plus généralement, il ressort de ces études que les
effets de la formation dépendent des caractéristiques des individus : age, niveau d’éducation,
type de contrat de travail, taille de I’entreprise (Ok & Tergeist, 2003).

Plusieurs années auparavant, en 1984-1985, une recherche avait été menée aupres de salariés
de deux centres de production nucléaire. Son objectif était « de comprendre et, si possible,
d’expliquer les pratiques de formation des agents relevant tous du méme systeme de formation
ou de carriere trés institutionnalisé » (Dubar, 1992, p. 513). L’adoption d’une approche
quantitative avait « permis de vérifier la corrélation trés significative entre I’intensité de 1’ effort
de formation des agents et leur vitesse de carriere depuis leur entrée » dans le service au sein
duquel ils travaillaient. L’adoption d’une approche qualitative a par ailleurs permis d’affiner ce
résultat a travers I’identification de quatre profils de salariés se distinguant selon deux facteurs
relatifs a la formation. Le premier permettait de distinguer les salariés « actifs » des « passifs ».
Les « actifs » étant ceux qui suivaient une multitude de formations, notamment en dehors du
temps de travail. Les « passifs » en revanche se contentaient de suivre les formations
obligatoires. Le second facteur permettait de distinguer les salariés « adaptés » de ceux
« inadaptés ». Les « adaptés » étaient ceux qui « connaissaient et approuvaient le systeme de
formation-carriere et se conformaient aux prescriptions ou au recommandations de leur
hiérarchie ». En revanche les «inadaptés» « désapprouvaient» ce systeme «ou ne
poursuivaient que leurs propres objectifs sans tenir compte des incitations du systéme ». Les
« actifs-adaptés » étaient alors ceux pour qui les évolutions de carriére étaient les plus rapides.
La vitesse de carriére des « passifs-adaptés » était quant a elle modale. Quant aux « passifs-

%1 OCDE, Perspectives de I’emploi, chapitre 4 « Améliorer les compétences : la formation permet-elle d’accéder
a des emplois plus nombreux et meilleurs ? », Paris. 2004.

921 es entreprises choisissent les salariés a former parmi ceux qu’elles estiment étre les « meilleurs », selon
certains critéres qu’elles définissent, par exemple la santé, la force physique ou encore I'intelligence.
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inadaptés » et aux «actifs-inadaptés » leur vitesse de carriére était lente. Pour mieux
appréhender ce résultat, nous pouvons préciser que les « actifs-inadaptés » étaient peu investis
dans les formations a caractere obligatoire et privilégiaient les formations extérieures et
diplomantes. Il apparait alors que 1’adhésion au systéme de formation de carriére est le facteur
favorisant le plus I’évolution des carrieres. L’investissement des individus dans bon nombre de
formation n’intervient que dans un second temps.

Ces études remontent a plusieurs années et traitent majoritairement des formations dont les
entreprises sont a 1’origine et peu des formations a distance, notamment les formations en ligne.
Nous avons néanmoins relevé la mention des formations a distance ou par correspondance dans
(Crocquey, 1995). Selon lui, ces formations avaient un impact plutét positif, puisqu’un tiers de
ceux qui les avaient pratiquées avaient vu leur salaire et leur qualification augmenter en fin de
formation.

Dans la suite de cette section, nous portons notre attention sur des études et recherches menées
sur des formations a distance en ligne, plus particulierement sur des MOOC. En effet, il s’agit
du dispositif de formation en ligne le plus proche des formations de type micro-accréditations,
puisque comme nous 1’avons vu au premier chapitre elles sont constituées par plusieurs MOOC
(section 1.2.2.3). Une recherche que nous présentons, s’est intéressée aux effets du suivi de
MOOQOC, en essayant de les mettre en regard avec ce qui a été appelé les « Registres d’usage
d’un MOOC ». Ces registres ont été construits a partir de plusieurs variables. Parmi elles, il y
avait les raisons ayant poussé les individus a s’inscrire a un MOOC. Une autre recherche que
nous présentons avait pour objectif de mettre en relation les effets du suivi d’un MOOC avec
la facon dont celui-ci avait été suivi. La méthodologie, notamment d’analyse, de ce travail et
les résultats qui en ressortent, nous semblent critiquables. Néanmoins la démarche initiale nous
parait intéressante. C’est pourquoi nous le présentons, tout en faisant part des limites que ce
travail comporte selon nous.

Avant d’aborder ces recherches nous faisons un détour par une recherche menée sur les
formations et auditeurs du CNAM. Celle-ci porte sur les effets du suivi des formations
proposées par le CNAM. Afin de mieux les comprendre, les auteurs ont estimé qu’ils devaient
prendre en compte les mobiles d’inscription en formation des auditeurs. La notion de mobile
intégre « autant les visées des individus que leur passé et leur situation présente » (Correia &
Pottier, 2001). Plusieurs caractéristiques ont été prises en compte pour les identifier. En cela la
notion de mobile différe quelque peu de celles de motifs. La notion de motif est pour rappel une
notion permettant d’énoncer dans un contexte donné, le sens que prend pour un individu son
engagement, en 1’occurrence en formation (Bourgeois, 2000). Ce n’est donc pas un construit,
mais une énonciation, qui est formalisée sous un certain label. De plus, le motif énoncé est
variable, ce qui est bien moins le cas du mobile, du fait de la fagon dont il est construit.

3.1. Effets du suivi des formations du CNAM et mise en regard avec les mobiles
d’inscription
Le CNAM est un établissement d’enseignement supérieur dont la mission est d’« assurer la

promotion supérieure du travail et la formation continue ». L’enseignement qui y est donné est
modulaire. Quatre cent unités de valeur sont proposées. La réussite d’un ensemble d’unités de
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valeur permet d’obtenir des certificats professionnels ou des diplomes. Les auditeurs® du
CNAM sont en « priorité » des « personnes déja engagées dans la vie professionnelle ou a la
recherche d’un emploi »

Correia et Pottier (2000 ; 2001) ont travaillé sur les effets du suivi des formations proposées par
cet établissement. Pour eux les dispositifs de formation sont indissociables de leurs objectifs et
du public cible. Or, la diversité des formations étudiées rend difficile la définition des objectifs
institutionnels. C’est pour cela que la notion de « mobile » a été utilisées. Elle regroupe les
attentes, les objectifs professionnels et personnels et les parcours professionnels des personnes
suivant les formations du CNAM.

Pour mener a bien leur travail, une enquéte a éte réalisée aupres de 3000 auditeurs du CNAM,
six mois apres leur sortie de formation.

Afin de définir les mobiles d’inscription en formation, cinq caractéristiques principales ont été
définies (Correia & Pottier, 2001, p. 64) :
e «La"pente" du parcours professionnel suivi au cours des années récentes
e ['¢écart entre la position visée et celle occupée, tel que I’individu I’exprime
spontanément
e Ladurée pour atteindre cet objectif,
e La perception subjective de 1’individu d’une menace sur son parcours professionnel
actuel,
e La perception subjective par Il’individu d'un blocage dans sa progression
professionnelle. »

Trois grands types de mobiles ont été identifiés a partir d’analyse du discours d’individus
interviewés, en tenant compte des caractéristiques ci-dessus : « promotion sociale » ; « gestion
rationnelle » et « gestion sous contraintes ».

L’inscription en formation avec un mobile du type « promotion sociale » est motivée par une
évolution professionnelle ascendante. 1l concerne 25% des répondants.

Les mobiles de type «gestion rationnelle» traduisent une volonté d’adaptation du
« comportement aux opportunités et contraintes du contexte professionnel de maniére a en tirer
le meilleur parti ». Ce type de mobiles comprend trois mobiles: la gestion de carriére;
I’accumulation de ressources ; la reconversion volontaire. 1l concerne 44% de la population.

Les mobiles de type «gestion sous contraintes » sont quant a eux sous-tendus pour une partie
de la population par le besoin d’accéder a un emploi ou de stabiliser sa situation dans son
emploi. Il concerne 24% de la population.

D’autres mobiles, notamment basés sur 1’insatisfaction professionnelle et sur la recherche d’une
activité motivante n’ont pas éte traités.

93 Terme employé pour désigner les personnes suivant les formations proposées par le CNAM
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Pour chacun de ces types de mobiles, le profil des individus a été établi. Les principales
caractéristiques de ces profils sont recensées dans le Tableau 3, ci-dessous.

Tableau 3. Principales caractéristiques des individus pour chaque type de mobiles

Types de mobiles

« Promotion sociale » « Gestion rationnelle » « Gestion sous contraintes »

Sexe - - Plus de femmes que
pour les autres mobiles

Age ~28 ans | 69% ont ~29 ans| 2/3 ont moins de ~30 ans | Plus de 50%
moins de 30 ans 30 ans ont plus de 30 ans

Niveau de 2/3 ont 40% ont au moins 43% ont au moins
dipléme un Bac/ Bac +2 un Bac+3 un Bac +3

CSP > 1/3 techniciens ou agents | 35% ingénieurs ou cadres Employés et professions

de maitrise intermédiaires
40% profession
1/3 employés ou profession intermédiaire

intermédiaire tertiaire

Quelques cadres et quelques
ingénieurs

Fonctions - Tertiaires Tertiaires, commerce, tourisme,
administratives ordinaires

Une typologie des effets de la formation®* a également été définie. Parmi ces effets on trouve
des effets « promotion », qui se traduisent par une progression du parcours professionnel avec
un changement de catégorie socio-professionnelle. On trouve également des effets
«compétences » qui se traduisent par une progression du parcours professionnel, sans
changement de catégorie socio-professionnelle. Ces deux types d’effets sont classés dans les
parcours a « effets directs ». Cela signifie que les individus reconnaissent que la formation
suivie est & I’origine de ces effets. Les effets « promotions » ont été déclarés par 13% de la
population interrogée et les effets « compétences » par 20%. D’autres effets sont classifiés dans
des parcours a « effets indirects », notamment liés a des effets personnels. Les parcours des
individus, dont il est question, ont évolué, mais ils n’estiment pas que cela soit dii a la formation
suivie. En revanche ils estiment que les effets personnels du suivi des formations (par exemple :
confiance en soi, reconnaissance du milieu) ont des effets indirects sur leur situation
professionnelle. 23% de la population interrogée ont déclaré ces effets. L’absence d’effet a
également eté relevé et concerne 44% de la population interrogée.

94 Transformations observables des parcours professionnels et effets de la formation « percus » des individus sur
cette transformation.
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Les effets identifiés ont par la suite été mis au regard des mobiles d’inscription. Les corrélations
suivantes ont alors été identifiées entre les types de mobiles et les effets :

e « Promotion sociale » et effets directs sur la situation professionnelle

e « Gestion rationnelle » et effets directs, ainsi que pas d’effets

e « Gestions sous contraintes » et absence d’effets et effets indirects

Dans leur travail, Correia et Pottier (2000; 2001) ont également pris en compte les
« ressources » des individus. Trois types de ressources ont été différenciées : les ressources de
I’environnement professionnel ; les ressources familiales ; les ressources de formation initiale.
s les ont distinguées selon qu’elles soient positives ou négatives (contraintes).

Pour chacun des mobiles, des recherches de corrélations ont également été faites entre eux et
les ressources et les effets. Le parcours des personnes avant I’entrée en formation a également
été pris en compte dans ces recherches, afin de mieux comprendre le role qu’il joue.

C’est pour le type de mobiles «promotion sociale » que les effets de la formation sont
maximum. Des corrélations tres fortes entre les ressources professionnelles et les effets de la
formation, ainsi qu’entre la certification obtenue et les effets de la formation ont été relevées.
La forme du parcours a I’entrée en formation, ainsi que I’obtention d’une certification
augmentent la chance d’effets de la formation. Cependant, bien que le parcours des individus
prime, le parcours de formation suivi peut suppléer a un déficit de ressources professionnelles.

Le type de mobiles «gestion rationnelle » rassemble des personnes comportant une grande
hétérogénéité en matiére de :
e Ressources professionnelles : prés de 50% en ont des positives et prés d’un tiers des
négatives ;
e Formes de parcours professionnel avant I’entrée en formation : prés de 50% présentent
des parcours stables ;
e Parcours de formation suivie.

Pour ce type de mobile, 1’absence d’effets prime (pres de 50% des auditeurs de ce mobile). S’en
suivent les effets directs (37%), puis les indirects (13%). Les effets, qu’ils soient directs ou
indirects, sont facilités par la possession de ressources positives et par un parcours professionnel
ascendant. En revanche, 1’absence d’effets résulte de ressources négatives (contraintes) et d’un
parcours professionnel stable. La forme du parcours antérieur va peser plus lourd dans la chance
d’avoir des effets de la formation, que les ressources professionnelles. La certification joue
quant a elle un réle complémentaire. Le choix d’un parcours de formation en rupture avec
I’activité professionnelle ou la formation initiale résulte davantage sur I’absence d’effet de la
formation. Par ailleurs, un faible impact négatif sur les effets a été relevé pour les personnes
travaillant dans des fonctions tertiaires a 1’entrée en formation.

Le type de mobiles « gestion sous contraintes » rassemble quant a lui des auditeurs ayant trés
majoritairement des ressources négatives (84%) ou bien en défaut de ressources. Les effets
relevés sont plutét indirects. Tout comme pour les deux autres types de mobiles, la certification
a un impact positif. Il en est de méme pour le choix des parcours de formation.

Pour comprendre davantage les effets de la formation, une analyse de ces derniers avec d’autres
variables a été menée au travers d’un modéle logistique. Il en est alors ressorti que pour les
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parcours de formation ascendants, la perception des possibilités de promotion et la certification
jouaient en la faveur d’effets de la formation. En revanche, ce n’est pas le cas du fait d’étre agé
de plus de 40 ans, des formations en sciences humaines par rapport aux formations scientifique
ou de sciences sociales et du choix d’une formation en rupture avec 1’activité professionnelle.
Les caractéristiques individuelles et la situation professionnelle lors de l’inscription en
formation ne sont pas liées aux chances qu’il y ait des effets de la formation.

3.2. Les effets du suivi de MOOC

Dans cette section, nous présentons dans un premier temps des données issus d’enquétes
menées sur les MOOC de Coursera et de France Université Numérique, ainsi que d’une autre
ayant été réalisée sur des formations de type micro-accréditations. Dans un deuxiéme temps,
nous présentons une étude investiguant I’effet du suivi de MOOC sur une candidature
(Dussarps, 2018). Dans un troisieme temps, nous présentons les résultats issus d’une thése en
sciences de I’éducation, questionnant les déterminants et effets du suivi des MOOC dans les
trajectoires socio-professionnelles (Vrillon, 2018). Et dans un dernier temps, nous présentons
une étude ayant tenté de faire le lien entre les conduites et performance des individus dans un
MOOC et leur évolution professionnelle dans le domaine de ce MOOC a son issu.

3.2.1. Effets tangibles et intangibles du suivi des MOOC de FUN et Coursera et bénéfices
tirés de la participation a des formations de type micro-accréditations

En décembre 2014, une enquéte a eté envoyée a 780 000 personnes, de 212 pays et territoires,
ayant suivi au moins un MOOC proposé sur Coursera depuis le ler septembre 2014. 52 000
réponses ont été recues. Parmi les répondants, 58% étaient employés a plein temps et 22%
étaient étudiants a plein temps ou a mi-temps. Ces personnes ont été interrogées sur les effets
professionnels et éducatifs retirés a I’issue des MOOC suivi. Nous nous intéressons pour notre
part plus particulierement aux effets professionnels déclarés, différenciés en deux catégories :
effets tangibles et effets intangibles.

Les résultats présentés sont ceux de personnes ayant rapporté avoir suivi un ou des MOOC,
pour améliorer leur travail actuel ou trouver un nouvel emploi. Ces personnes représentaient
52% des répondants, soit 27 040 personnes.

33% d’entre elles ont déclaré des effets tangibles : 26% ont obtenu un nouvel emploi ; 9% ont
monté leur propre entreprise ; 3% ont obtenu une augmentation de salaire ; 3 % ont regu une
promaotion.

85% ont déclares des effets intangibles : 62% ont dit avoir amélioré leur compétence pour leur
travail actuel ; 43% ont dit avoir amélioré leur candidature pour trouver un nouvel emploi ; 19%
ont déclaré avoir commencé une nouvelle carriere ; 9% ont déclaré d’autres effets non spécifiés.

Les personnes ayant un statut socio-culturel plus élevé sont plus susceptibles de déclarer ces
effets (tangibles et intangibles) que les autres. Dans les pays en voie de développement, les
effets tangibles seuls, sont susceptibles d’étre déclaré par des personnes avec un statut socio-
culturel plus faible tout comme par des personnes en ayant un plus élevé. En revanche, dans les
pays développés, les personnes avec un faible statut socio-culturel sont plus susceptibles de
rapporter de tels effets que les autres. Les explications avancées pour expliquer ces constats
sont que les personnes ayant déja un emploi hautement qualifié sont plus susceptibles de
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bénéficier de I’amélioration de leurs compétences pour s’ameliorer dans leur emploi actuel,
tandis que celles n’ayant pas de tels emplois sont plus susceptibles de bénéficier d’une
requalification en vue de trouver un nouvel emploi (Zhenghao et al., 2015).

En octobre 2018, le cabinet Kyu Lab® a mené une enquéte pour le compte de FUN MOOC,
afin d’investiguer les effets du suivi des MOOC de cette plateforme sur la vie professionnelle
des personnes en ayant suivi. 1800 actifs ont été interrogés: 71% de salariés; 16% de
demandeurs d’emplois ; 7% des travailleurs non-salariés. Sur cet échantillon, 36% ont estimé
«avoir tiré un bénéfice professionnel grace aux MOOC de FUN (extension du périmétre
d’activités, promotion, changement d’entreprise...) ». Par ailleurs, 78% d’entre eux ont déclaré
« avoir développé leurs connaissances et expertises ».

Outre ces études portant sur des MOOC, Hollands & Kazi (2019) se sont intéressés aux
bénéfices que les apprenants a des formations de type micro-accréditations®® estiment avoir tirés
de leur participation a ces derniéres. lls ont pour cela diffusé un questionnaire, pour lequel ils
ont obtenu 262 réponses. Les bénéfices rapportés sont recensés dans le Tableau 4, ci-dessous.

9 https://fun-docs.s3.eu-central-1.amazonaws.com/Etudes+Kyu/Retour+etude+kyu-com+ESR+vf.pdf
% Des « MicroMasters » proposés par edX et des « Specializations » proposées par Coursera
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Tableau 4. Bénéfices déclarés par des participants a des formations de type micro-accréditations

Bénéfices déclarés Pourcentage de participants
ayant répondu au questionnaire

Acquisition de nouvelles connaissances / compétences 90%
Amélioration de sa performance dans le travail actuel 38%
Amélioration de son anglais 22%

Réseautage avec d’autres professionnels dans le domaine 16%
Aide pour débuter sa propre activité professionnelle 15%
Amélioration de sa candidature pour un premier emploi 11%
Amélioration de sa candidature pour un nouvel emploi, 10%

avec un autre employeur

Amélioration de sa candidature pour un programme d'études formel, 9%
associé a la formation

Aide pour obtenir une mobilité interne 7%

Amélioration de sa candidature pour un programme d'études formel, 7%

non associé a la formation, mais avec la méme université

Obtention d’une augmentation de salaire 6%

Obtention d’une prime 6%

Complément pour un programme d'études formel 5%
Obtention d’un premier emploi 3%

Obtention d’une promotion 4%

Amélioration de sa candidature pour un programme d'études formel, 3%

non associé a la formation, avec une autre université

D’aprés Kato et al. (2020), qui s’appuient sur Gallagher (2018), la méconnaissance de ces
formations de type micro-accréditations par les employeurs, limite I’incidence qu’elles peuvent
avoir sur la vie professionnelle des individus. Cela s’explique par le manque de normalisation
autour de ces formations, I'absence de procédures de validation dans certains cas, et par
I’importance accordée en premier lieu a d’autres facteurs tel que les experiences
professionnelles passées. Ainsi, d’aprées eux la normalisation de ces formations et une validation
plus stricte des compétences peut contribuer a accroitre la fiabilité des titres de compétences
qui en sont issus, pour qu’ils soient pergus comme des signaux de compétences et de
qualifications.
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3.2.2.Ce que la mention du suivi d’'un MOOC permet d’apprendre sur un candidat

Dans une étude menée auprés de personnes susceptibles de participer a un recrutement,
Dussarps (2018) a cherché a identifier I’'impact de la mention du suivi d’un ou de plusieurs
MOOC sur un CV ou lors d’un entretien. Il a pour cela diffusé un questionnaire, afin
d’investiguer la valeur que les recruteurs accordent a ce genre de mention, lorsqu’ils regoivent
des candidatures. 79 réponses, de personnes ayant déja participé a un processus de recrutement
ont été¢ recues. Cependant, peu d’entre elles avaient déja été confrontées a des candidats
mentionnant les MOOC sur leur CV, lettre de motivation ou en entretien. Par conséquent, elles
répondaient souvent au questionnaire sur la base de représentations, plus que sur la base de leur
pratique.

La plupart des répondants faisait une différence entre les MOOC liés au champ professionnel
visé par un candidat et ceux sur des sujets divers. Cependant, ils ne valorisaient pas pour autant
les savoirs traités dans ces formations, du fait des méthodes d’évaluation majoritairement
utilisées (QCM). Suivre un MOOC, dans le domaine du champ professionnel visé, démontre
avant tout pour elles une personnalité motivée par son métier. A cause des méthodes
d’évaluation des MOOC, certains recruteurs doutent de 1’honnéteté des candidats. Si une
attestation de réussite est présentée, la plupart (75 sur 79) estiment pouvoir faire confiance au
candidat sur son implication dans le MOQOC. Ils ne sont plus que 40 sur 79, si aucune attestation
n’est fournie. Plus généralement, la mention du suivi de MOOC par un candidat donne des
informations sur sa personnalité : curiosité intellectuelle ; capacité a évoluer ; autodiscipline ;
capacité d’auto-formation. Or, ce sont des compétences qui intéressent les recruteurs, car elles
sont jugées difficiles a développer. Cette mention peut aussi servir aux demandeurs d’emploi,
car cela démontre une forme de continuité professionnelle (réduisant la rupture percue dans
I’activité). Enfin, pour les jeunes diplomés, c’est un moyen de démontrer leur motivation et de
compléter leur formation initiale.

Sur les 79 répondants, 27 estiment que suivre un ou des MOOC constitue un avantage majeur
pour un candidat au profil faiblement diplédmé et sans expérience. 32 personnes estiment que
c¢’est un atout plutdt important.

La quantité de MOOC suivis a de I’importance pour 61 répondants sur 79, lorsqu’ils sont en
lien avec le profil recherché pour le poste et seulement pour 24 d’entre eux, dans le cas contraire.
Cependant, pour 24 des personnes interrogées, déclarer avoir suivi beaucoup de MOOC (plus
de 7,4 MOOC par an) est suspect. Puisqu’il est aisé de mentir sur un CV, la véracité des dires
du candidat devra, pour certains, étre éprouvée. Sans toujours douter de 1’honnéteté du candidat,
avoir suivi trop de MOOC peut avoir I’effet inverse de celui recherché : montrer une faiblesse
dans la personnalité du candidat, qui serait désintéressé par son métier s’il est en activité, ou
qui ne paraitrait pas avoir de projet s’il est sans emploi.

3.2.3. Registres d’usage de MOOC et effets dans les trajectoires socio-professionnelles

Dans le cadre de sa thése de doctorat, Vrillon (2018) a taché pour sa part de répondre a la
problématique suivante : « I’égalité formelle d’accés aux MOOC se traduit-elle par une égalité
des chances pour les individus de les utiliser, d’y réussir et d’en tirer des bénéfices (objectifs et
subjectifs) ? ». Les MOOC étudiés ont été sélectionnés sur la plateforme de FUN. Elle s’est
intéressée aux raisons ayant poussé les individus a s’inscrire a un MOOC. Elle est également
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allée plus loin en cherchant a identifier, ce qu’elle a appelé, des registres d’usage des MOOC
en s’ appuyant sur plusieurs variables®’ :
e Objectif principal déclaré justifiant I’inscription dans le MOOC (12 modalités de
réponse) ;
e Intention d’aller jusqu’au bout du MOOC (3 modalités de réponse) ;
e Intention d’obtenir une attestation de réussite (3 modalités de réponse) ;
e Le niveau de connaissances estimé dans le domaine traité par le MOOC (4 modalités de
réponses) ;
e Nombre de MOOC déja suivis.

Afin de recueillir les données nécessaires, elle a mis en place un questionnaire, pour lequel elle
arecu 5 709 réponses.

A partir de la réalisation d’ACM (Analyse des correspondances multiples) et d’algorithme de
clustering (de regroupement), elle a identifié six registres d’usage, présentés dans le Tableau
5.

Un an apres avoir envoyé le premier questionnaire, Vrillon (2018) en a envoyé un second. Son
objectif était de collecter de nouvelles données et ainsi de confronter « les situations socio-
professionnelles occupées lors de I’inscription, le type d’usage des MOOC et les changements
de situation un an plus tard ». Le nombre de réponses recueillies pour ce second questionnaire
est de 1778. 21,8% des personnes ayant répondu ont alors déclaré un changement de situation
socio-professionnelle (387 personnes). Ce changement a majoritairement été déclaré par des
personnes qui étaient initialement en poste (48.6%) et par des demandeurs d’emploi (25 ,1%).
Parmi les personnes qui étaient en emploi 31,9% ont connu un changement de statut : 20,3%
sont en recherche d’emploi ; 4,3% ont repris leurs études ; 3,2% sont a la retraite ou inactives.
Certains étudiants se sont insérés professionnellement, la moitié d’entre eux « ont intégré un
poste de cadres ou professions intellectuelles supérieures et 33,3 % exercent en tant que
professions intermédiaires ». Le peu de changements socio-professionnels déclarés ont plut6t
concerné I’« amélioration de la stabilité de I’emploi occupé et de son niveau de qualification ».
Par ailleurs, les tests de corrélation réalisés ont montré que la « réussite d’un MOOC [...] ne
semble donc pas avoir un effet propice au changement des situations socio-professionnelles des
individus qui s’en saisissent ». De plus, il ne semble pas exister d’effet de I’inscription dans un
des MOOC étudiés sur le salaire des individus. L’explication proposée pour expliquer
I’« absence de changements objectifs liés au suivi de MOOC » releve de « I’indétermination de
la valeur des attestations » délivrées et de « I’absence de leur reconnaissance formelle par les
institutions de formation de I’Etat francais ainsi qu’au poids structurant qu’ont, en France, les
dipldme. ». Une autre explication peut également étre liée au choix des MOOC étudiés, qui
n’étaient pas forcément sur des sujets professionnalisants.

97 Certaines de ces variables avaient été identifiées dans la littérature, mais dans son travail Vrillon (2018) a décidé
de rajouter les deux dernieres.
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Tableau 5. Registres d'usage des MOOC

Registre d’usage

Perception du MOOC

Objectif(s)

Le MOOC au cceur
des pratiques
culturelles (55%)

Ressource culturelle et sociale.

Apprendre par plaisir et échanger avec
d’autres personnes.

Développement des
compétences
professionnelles
(14,5%)

Ressource
de formation professionnelle.

Développer des compétences
professionnelles pour I’emploi occupé et
surtout pouvoir prouver que ces
compétences sont possédées, avec
’attestation de réussite.

Compléter la
formation initiale
(11%)

« Ressource supplémentaire, pour des
individus ayant déja un capital humain
constitué, utilisé pour la valorisation du
parcours réalisé » (Vrillon, 2018, p. 356)

Compléter la formation initiale,
achevée ou en cours.
Se distinguer en vue de s’insérer
sur le marché du travail.

Découverte
pédagogique
(10,5%)

« Opportunité, gratuite, flexible, sans
engagement, d’apprentissage sans
contrainte dans la sphére
professionnelle » (Vrillon, 2018, p. 360)

Découvrir ce dispositif
de formation.

Mobilité (5,4%)

Ressource de formation professionnel,
s’inscrivant dans un projet, la préparation
d’une bifurcation professionnelle.

Recherche d’une mobilité
professionnelle : changement de statut,
mobilité externe, projet de création
d’entreprises.

Une recherche de certification qui
« témoigne de la volonté d’avoir des
gages des compétences développées a
faire valoir dans le processus de mobilité
et I’éventuelle concrétisation du projet »
(Vrillon, 2018, p. 364).

Evaluation
de ’expertise
(3,8%)

Moyens de s’évaluer dans un domaine ou
une certaine forme d’expertise est déja
possédée.

« Recherche de reconnaissance par des
individus qui n’auraient pu obtenir, au
cours de leur trajectoire éducative ou
professionnelle, de titres ou de diplémes »
(Vrillon, 2018, p. 359)

En mettant les changements de situation socio-professionnelle en regard avec les registres
d’usages des MOOC, aucune corrélation n’a été relevée a 1I’exception de 1I’évolution du temps
de travail. En revanche, les proportions dans lesquels ces changements ont été déclarés différent
d’un registre d’usage a ’autre. Ceux en ayant le plus déclaré étant ceux du registre d’usage
« Mobilité professionnelle » (Figure 2).
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Figure 2. Les changements de situation socio-professionnelle selon les registres d’usage des MOOC (n = 1778)
(Vrillon, 2018)

3.2.4.L’engagement dans un MOOC, une incidence sur 1’évolution professionnelle dans
le méme domaine ?

Wang et al. (2017) dans leur recherche ont cherché a établir des liens entre I’engagement et les
performances des individus dans un MOOC et le développement de leur carriere a I’issue du
MOOC suivi. Cette recherche a été réalisée dans le cadre de la premiére itération d’un MOOC
portant sur le Big data en éducation, d’une durée de deux mois, proposé sur Coursera. Ils se
sont alors appuyeés sur trois catégories de données : les interactions des participants avec le
matériel du cours ; leur performance dans le cours; la participation a des communautés
scientifiques dans les années suivants la fin du MOOC.

Pour identifier les interactions des participants avec le matériel du cours ils ont utilisé les traces
d’activité de ces personnes, récupérées trois mois apres la fin du MOOC. A partir d’elles, ils
ont défini plusieurs variables a prendre en compte :

e La visualisation des pages : nombre de fois qu'un apprenant a vu une méme page, avec
un intérét particulier pour la page sur laquelle le programme du cours est présenté ;

e La consultation des vidéos : nombre de fois qu'un apprenant a interagi avec une vidéo
(lancement, pause, retour arriére, stop, changement de vitesse), ainsi que le nombre de
fois que l'apprenant consultait des videéos chaque semaine, en différentiant les 8
semaines de cours et la période suivant la fin du cours ;

e La participation aux forums de discussion : nombre de fois qu'un apprenant a accédé a
un post sur le forum et 1’a lu, nombre de fois qu'il a posté un nouveau message, nombre
de réponses a un message déja existant, nombre de fois qu'il a fait monter et descendre
un message posté. A partir de ces données, un calcul du nombre d'actions réalisées a été
fait pour les 8 semaines du MOOC, puis pour les trois mois suivants ;

e La soumission des devoirs : nombre de fois qu’un apprenant a tenté de soumettre un
devoir, avec la définition d’une variable couvrant la période du cours et une autre
couvrant les mois suivants.
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Au cours du MOOC, 8 devoirs ont été proposés. La note de chacun de ces devoirs a été
collectée. La note finale des apprenants, calculée a partir des 6 meilleures notes obtenues a alors
été prise en compte, pour définir leur performance.

Pour ce qui est de la participation & des communautés a I’issue du MOOC, deux indicateurs ont
été distingués : le fait d'avoir rejoint une société scientifique pertinente, la soumission d'un
papier & une conférence pertinente aprés avoir suivi le MOOC. Ces indicateurs ont été mesuré
sur une période d’un peu plus de deux ans aprés la fin du MOOC. Il s’avére alors que 48
apprenants ont rejoint une société scientifique pertinente durant cette période et que 148
apprenants ont soumis un papier pour une conférence.%

Pour mener leur analyse, Wang et al. (2017) ont réalisé des tests de Student sur les participants,
en les comparants selon des variables relatives a leurs interactions avec le matériel du cours,
leur performance dans le MOOC et les indicateurs de la participation a des communautés a
I’issue du MOOC. lls ont utilisé le logiciel de statistique R. 1ls ont alors constaté que ceux ayant
avance dans leur carriére (selon les deux indicateurs considérés) ont eu de meilleurs scores dans
le MOOC. lIs ont également remarqué que ces personnes avaient également interagi plus
fréguemment avec les pages de cours, les vidéos et les forums de discussion (consultation). En
revanche, contrairement a ce a quoi ils s’attendaient, elles n'ont pas écrit sur les forums de
discussion ou participé aux votes pour les posts plus fréquemment que les autres.

Pour les auteurs, le contenu posté par certains apprenants sur les forums concernait des sujets
basiques, étaient hors sujet ou n’étaient pas particuliecrement pertinent d’un point de vue
professionnel. Les personnes ayant avancé dans leur carriére n’y trouvaient alors probablement
pas leur compte. Leurs messages peuvent également se retrouver mélanger aux autres messages
jugeés par les auteurs comme n’étant pas pertinents.

Par ailleurs, a partir des tests réalisés, Wang et al. (2017) ont constaté qu’avoir fini le cours était
un bon prédicteur de I'entrée dans une société scientifique et de la soumission d'un papier.
Neéanmoins, il s’aveére que la majorité de ceux ayant avancé dans leur carriere n'ont pas pour
autant terminé le cours. A partir de ces résultats, les auteurs concluent que rejoindre une société
professionnelle et soumettre un papier est bien lié a la performance et aux interactions des
étudiants dans le cours.

Si la démarche de Wang et al. (2017) nous a paru intéressante, nous émettons quelques réserves
guant aux résultats obtenus, a leur interprétation et aux conclusions que les chercheurs en tirent,
notamment a cause de 1’application de tests statistiques sur des effectifs trés inégalement
répartis. Nous pensons par ailleurs que d’autres aspects que ceux considérés auraient pu étre
pris en compte, par exemple I’usage de canaux de discussion alternatifS ou I’usage de ressources
téléchargées hors ligne, notamment a 1’issue de la formation. Enfin, la réalisation d’entretiens
aurait pu enrichir les résultats obtenus dans cette recherche.

% 49 952 personnes étaient inscrites au MOOC
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4. Des travaux inspirants méthodologiquement et pouvant servir de
bases de comparaisons

Dans ce chapitre, nous nous sommes intéresses a la littérature ayant traité des trois questions
de recherche que nous nous sommes posés. Ces questions sont pour rappel les suivantes :
1. Pourquoi, les personnes décident-elles de s’inscrire a une formation de ce type ? Qu’en
attendent-elles ?
2. Comment la formation est-t-elle suivie ? Quelles stratégies sont adoptées ?
3. Quels sont les effets d’une telle formation sur la vie professionnelle des personnes
I’ayant suivie ?

Nous avons notamment identifié des typologies, de motifs d’engagement et de dynamiques
identitaires, parmi lesquels celle de Carré (2001), qui nous a été particuliérement utile pour
appréhender les motifs d’engagement des participants de la formation étudiée (section 1.1.1 du
chapitre 9). Nous avons par ailleurs constaté que les raisons invoquées pour s’engager dans une
formation sont vastes, allant de la simple curiosité a la volonté de se reconvertir. Comme nous
nous intéressions plus particulierement aux raisons d’ordre professionnel, cités fréquemment
dans la littérature, nous avons décidé de décliner celles-ci dans le matériel de recueil de données
de notre recherche, comme nous I’expliquons dans la section 1.2.1.1 du chapitre 6. Nous avons
par ailleurs constaté que bien qu’invoquée dans un second temps pour justifier I’inscription a
une formation en ligne, la commodité des formations a distance en ligne est parfois citée.
Certains de nos résultats, présentés dans la section 1.3 du chapitre 9, font écho aux données
présentées a ce sujet dans ce chapitre, concernant notamment la question de la flexibilité.

Concernant les conduites adoptées en formation, nous avons identifié différents travaux ayant
traité la question de la gestion de I’activité d’étude. Cette gestion porte a la fois sur le temps
accordé a I’activité d’étude, a 1’espace dans lequel les personnes décident d’étudier et au choix
des ressources a utiliser et a la facon de les traiter. Dans notre recherche, nous avons également
appréhendé cette gestion de ’activité d’étude qui peut étre appréciée dans le cadre de parcours
individuels, au travers des portraits présentés dans le chapitre 8 ou dans la section 4 du
document dédié aux annexes. Nous avons également apprécié cette gestion plus collectivement
a partir de traces d’activité et de questionnaire(s) diffusé(s) en ligne. Nos résultats font en partie
écho a ceux présentés dans ce chapitre®.

Nous nous sommes par ailleurs particulierement intéressés aux travaux portant sur les
interactions sociales en formation a distance. Nous avons fait ce choix, car dans la formation
étudiée, diverses opportunités d’interactions sont proposées aux participants. Nous nous
sommes alors demandés pourquoi certains décidaient d’en tirer parti et d’autres non. Nous nous
sommes également demandés dans quel(s) but(s) les personnes en tiraient parti : développement
de connaissances ; soutien psychologique ; performance durant la formation ; alimentation de
son réseau professionnel. Selon le(s) but(s) visé(s) nous nous questionnions sur la fagon dont
cela se traduirait en matiere de conduites et d’investissement dans les interactions sociales. Les
recherches identifiées, nous ont permis de relever des difficultés pouvant étre rencontrées vis-
a-vis de I’utilisation des outils de communication proposés, ainsi que la fagon dont certains les
mobilisaient. Nous avons également constaté que tous les individus n’utilisaient pas forcément

% Les méthodologies de collecte et d’analyse de données sont présentées dans les chapitre 6 et 7. Quant aux
résultats relatifs a la gestion de I’activité d’étude ils sont présentés dans la section 2 du chapitre 9.
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ces outils et trouvaient des alternatives pour communiquer, notamment quand le degré
d’ouverture de la formation était jugé comme trop faible. Nous avons également pris
connaissance des differentes formes de collectifs pouvant se créer en formation, ainsi que leurs
caractéristiques.

Nous avons principalement présent¢ deux travaux portant sur l’analyse des forums de
discussion. Il s’agissait alors de pistes, ou de sources d’inspiration pour analyser les forums de
discussion de la formation constituant notre cas d’étude. Nous ne sommes cependant pas allés
aussi loin que ce que nous pensions faire vis-a-vis de cette analyse. En effet, étant donné la
diversité de données que nous avions récoltées (voir chapitre 6), nous nous sommes contentés
de I’é¢tude d’un fil de discussion spécifique pour en extraire les motifs d’engagement déclarés
dans la formation (voir section 1.1 du chapitre 7 pour la méthodologie adoptée) et nous avons
défini certains indicateurs quantitatifs pour élaborer une typologie de profils de participation
vis-a-vis de 1’'usage des forums de discussion de la formation étudiées (voir section 2.4.1.2 du
chapitre 9). Néanmoins, il pourrait étre intéressant d’aller plus loin dans cette analyse, en
mobilisant également des travaux que nous n’avons pas forcément présentés, comme ceux de
Preece (2001), notamment pour mieux apprécier I’émergence potentielle d’une communauté.

Enfin, les conduites adoptées par les participants a une formation peuvent étre synthétisées,
comme des tendances, sous formes de typologies de participants. Il était intéressant de présenter
des travaux ayant adopté cette démarche tant du point de vue méthodologique, que du point de
vue des résultats. Nous nous sommes d’ailleurs particuliérement inspirés du travail de Boelaert
& Khaneboubi (2015), pour étudier des traces d’activités a notre disposition.

Concernant les effets du suivi des formations, nous avons constaté que ce questionnement
n’était pas récent. Néanmoins, 1’appréciation de ces effets est pour le moins mitigée. Quand des
effets sont observes, des biais de sélection des individus envoyés en formation sont parfois
invoqués.

Les études menées par les plateformes de MOOC, FUN et Coursera sont plutdt encourageantes,
vis-a-vis des effets que le suivi de ces formations aurait. C’est notamment le cas de la recherche
menée par Hollands & Kazi (2019) sur des formations de type micro-accréditations. Les chiffres
communiqués constituent une bonne base de comparaison vis-a-vis de nos propres résultats®:.
Néanmoins, ces résultats, positifs, n’ont pas forcément été relevés dans le travail de Vrillon
(2018). Quant a Dussarps (2018), il a pour sa part mis en évidence que le bénéfice de la mention
du suivi d’un MOOC serait davantage dii a ce que ce suivi révelerait sur la personnalité d’un
individu, plutdt qu’a la formation en elle-méme. Nous avons d’ailleurs relevé un résultat allant
dans ce sens, présenté dans la section 3 du chapitre 10.

Par ailleurs, les études menées par FUN et Coursera présentent a notre sens des limites,
puisqu’elles ne tiennent pas compte des motivations initiales des individus. De ce point de vu,
les travaux menés par Vrillon (2018), mais surtout par Correia & Pottier (2001) sont tout a fait
pertinents et ont été de véritables sources d’inspiration pour notre recherche. C’est a partir de
ces travaux que nous avons établi notre méthodologie d’analyse des effets du suivi de la

100 Voir la section 2.2 du chapitre 7 pour la méthodologie d’analyse et la section 2 du chapitre 9 pour les résultats
101 Nous avons présenté nos résultats a ce sujet dans le chapitre 10 et avons procédé a une comparaison avec les
résultats des études évoquées dans la section 1 du chapitre 10.
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formation au regard des motifs d’engagement déclarés'®2. Le travail de Wang et al. (2017) a
également été une source d’inspiration, pour ce qui est de la mise en relation des potentiels
effets du suivi d’'une formation a distance en ligne avec les conduites adoptées pendant la
formation, combien méme 1’étude en elle-méme s’avére discutable!®.

Ainsi, cette revue de littérature nous a permis d’identifier a la fois des méthodologies de
recherche pouvant étre reinvesties, des outils pouvant étre utilisés, notamment dans nos
analyses, ainsi que des éléments de comparaisons vis-a-vis des résultats de notre travail. Elle
nous a également permis d’appréhender comment mettre en relation les trois questions que nous
nous sommes posées.

Dans le prochain chapitre nous reprenons ces trois questions, cette fois-ci afin de présenter notre
cadre conceptuel, les étapes nous ayant amené a 1’¢laborer et la problématique de notre
recherche qui en résulte.

192 \/oir section 3.2 du chapitre 7 pour la méthodologie et section 2 du chapitre 10 pour les résultats.
103 La méthodologie d’analyse que ce travail nous a inspiré est présentée dans les sections 3.4 et 3.5 du chapitre 7
et les résultats sont présentés dans la section 3 du chapitre 10.
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Chapitre 3 - Projet individuel de formation et mise en ceuvre

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté nos trois questions de recherche, ainsi que des
travaux qui s’y rapportent.

Les deux premiéres questions se rapportent a la notion d’engagement en formation. Or, un tel
engagement est sous-tendu par un projet de formation (Bourgeois & Nizet, 2005). C’est
pourquoi, nous nous intéressons a cette notion de projet de formation (étape 1, Figure 3), dans
ce chapitre. Nous revenons également plus précisément sur 1’engagement en formation, en
distinguant cet engagement du point de vue de I’entrée en formation et du point de vue des
conduites adoptées pendant la formation (étape 2, Figure 3).

La troisieme question porte quant a elle sur les effets du suivi de la formation étudiée. Or, pour
comprendre de tels effets au regard d’un projet de formation et de sa mise en ceuvre, il nous
apparait nécessaire de passer par la notion de « Capital ». Plusieurs capitaux sont décrits dans
la littérature et parmi eux nous retenons : le Capital Humain (Becker, 1994) ; le Capital Culturel
(Passeron & Bourdieu, 1970) ; Le Capital Social (Lin, 1995). Nous pensons que la mise en
ceuvre d’un projet de formation permet aux individus d’accumuler ces capitaux, notamment via
ce que nous appelons les stratégies de suivi de la formation (étape 3, Figure 3). Une fois ces
capitaux augmentés, 1’individu peut alors les mobiliser, pour tenter de faire advenir des
changements dans sa vie professionnelle. En nous appuyant sur des terminologies déja
employées dans d’autres travaux, notamment dans 1’étude menée sur Coursera en 2014
(Zhenghao et al., 2015)1%, nous parlons dans notre travail d’effets tangibles d’une formation,
lorsque des changements professionnels objectifs (par exemple une augmentation de salaire,
une mobilité interne ou externe, ou encore une reconversion) adviennent a I’issue de la
formation et qu’ils sont attribués au moins en partie au fait d’avoir suivi la formation. Nous
parlons par ailleurs d’effets intangibles d’une formation pour désigner des effets plus subjectifs,
qui dépendent de I’appréciation des individus : confiance en soi ; sentiment d’étre compétent ;
sentiment d’avoir acquis une certaine reconnaissance sociale et identitaire (étape 4, Figure 3).

Engagement en formation Augmentation
Projet de (Entrée - Stratégies) du capltal Effets Tangibles
Ou
formation ST .
Culturel Intangibles
Mise en ceuvre du projet e Social
2 de formation

Figure 3. Schématisation des principaux éléments relatifs a notre questionnement

104 Etude présentée dans le chapitre 2, dans la sous partie 3.2.1.
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1. Le projet de formation

Avant de ne présenter plus amplement ce qu’est un projet de formation d’adulte, il nous semble
important de revenir sur le concept de projet, tel que décrit par Boutinet (2012) et Barbier
(1991), indépendamment de 1’objet auquel il s’applique. En effet, tous projets, indépendamment
de leur nature, présentent des similarités et des caractéristiques communes, qu’il nous faut
connaitre, pour pouvoir par la suite étudier les projets de formation d’adultes.

1.1. Concept de projet et méthodologie d’analyse

Le projet est «une anticipation opératoire, individuelle ou collective d’un avenir désiré. »
(Boutinet, 2012, p.70). Il peut s’agir de « désir de production d'un changement qui s'inscrit plus
généralement dans le processus affectif survenant a l'occasion d'une action » (Barbier, 1991,
p.53). Le recours au projet constitue a la fois une « aide pour les individus dans la détermination
de leurs intentions » (Boutinet, 2012, p.4) et un guide lors de la phase de réalisation. Ainsi, le
projet apparait comme «un régulateur culturel » (Boutinet, 2012, p.5), qui comporte une
symbolique et un caractére opératoire (Boutinet, 1986). La symbolique d’un projet peut révéler
les désirs de celui qui en est a l’origine, sa culture de référence, ou encore les
dysfonctionnements qu’il observe dans son environnement. Le caractére opératoire du projet se
traduit, quant a lui, par la réalisation d’une action particuliére, en vue de modifier la réalité :
« se construire un projet, c'est déja chercher a le faire advenir » (Barbier, 1991, p.61). Si « un
projet peut étre décrit comme I'idée d'une transformation possible du réel, la réalisation de
I'action, elle, peut étre définie comme le proces de transformation de ce réel lui-méme »
(Barbier, 1991, p.40).

Pour analyser des projets, individuels ou collectifs, Boutinet (2012) propose une méthodologie,
s’appuyant sur sept paramétres essentiels :
e Lasituation probleme ;
Les acteurs engagés dans le projet ;
Le mode d’explicitation des visées et des buts ;
Les motifs invoques ;
Les stratégies et les moyens utilisés pour mener a bien le projet ;
Les résultats obtenus a court ou moyens terme ;
Les effets secondaires et leurs conséquences.

Nous présentons ces parametres dans la suite de cette section, en nous appuyant sur Boutinet
(2012), car nous en aurons besoin pour construire notre cadre conceptuel, qui sera issu de ce
chapitre, ainsi que pour analyser les projets de formation des individus. Ces parametres
constituent les prémices d’une grille de lecture pour comprendre de tels projets. Comme le
précise Boutinet (2012), il ne s’agit pas pour autant d’essayer de mener un recueil de données
exhaustif des faits se rapportant a ces parameétres, mais plutdt d’identifier les données
pertinentes pour comprendre « le projet, ses acteurs, son évolution, voire son vieillissement,
son devenir a travers ce qu’il a engendré » (Ibid, p. 296).

1.1.1. Lasituation probléme ou situation problématique
La situation probléme, est la situation au sein de laquelle le projet nait. Elle a un « caractére

plus ou moins problématique, plus ou moins lacunaire, ou encore plus ou moins
dysfonctionnel » (Boutinet, 2012, p.290) qui pousse I’individu a vouloir la changer. Les
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antécédents de cette situation et son évolution a I’issue du projet sont importants & prendre en
compte pour étudier le projet. « Analyser un projet a partir de la situation qui lui a donné
naissance, c'est doublement inventorier ce dont cette situation est porteuse, et la fagon par
laquelle elle a été traitée » (Ibid, p.290)

Dans le cadre d’un projet individuel, I’histoire personnelle de son auteur et I’environnement
dans lequel il évolue sont a prendre en compte dans 1’analyse de la situation probléme.

Afin d’éviter toutes confusion avec la situation probléme, qui est une situation créée par un
enseignant pour mettre en place une activité pédagogique, nous parlons dans notre travail de la
situation problématique et non pas de situation probléme.

1.1.2. Les acteurs engagés dans le projet

Dans un projet, divers acteurs sont engagés. L’acteur ou les acteurs centraux sont les auteurs
du projet, impliqués dans sa conception et sa mise en ceuvre. D’autres acteurs sont également
engagés a des degrés plus ou moins importants, a savoir des acteurs :

e Périphériques facilitants ;

e Indifférents se positionnant en extériorité au projet ;

e Confrontants, périphériques ou extérieurs au projet ;

e Assujettis.

Les acteurs périphériques facilitants sont partiellement engagés dans le projet. lls cherchent a
le promouvoir dans « la mesure de leurs moyens ». Ce sont des « personnes ressources » qui
apportent de I’aide et donnent des conseils. Ils ne sont cependant engagés que de fagons
intermittentes.

Les acteurs indifférents, se positionnant en extériorité au projet, constituent « une force d'inertie
génante voire inhibante [...] voire, méme décourageante » (Boutinet, 2012, p.291).

Les acteurs confrontants ont quant a eux une attitude critique vis-a-vis du projet. A travers leurs
questionnements et leurs critiques ils peuvent tout de méme permettre de faire avancer le projet.
En revanche, ils peuvent aussi bloquer son avancement ou le rendre plus difficile si la relation
est conflictuelle.

Les acteurs assujettis sont quant a eux ceux qui subissent le projet et ses effets, mais aussi son
auteur et les autres acteurs impliqués.

1.1.3. Le mode d’explicitation des visées et des buts

Un projet ne peut exister que s’il a ét¢ médiatisé par le langage. Cela implique que les intentions
qui peuvent « servir de référence a ’action » (Boutinet, 2012, p.293) aient été explicitées. La
facon dont elles I’ont été aura d’ailleurs de I’importance dans 1’analyse. Il faudra alors
distinguer ce qui reléve des finalités et visées, des buts et objectifs d'action. La relation entre
buts/ objectifs et finalités/visées devra également étre analysée : Visées et buts sont-ils présents
simultanément ou sont-ils disjoints dans le discours analysé ? « En quoi les objectifs explicités
servent les finalités évoquees et qu'en est-il exactement de leur réalisation ? » (Ibid, p.293)
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1.1.4. Les motifs invoqueés

Nous avons déja fait référence a la notion de motif ans le chapitre 2, lorsque nous nous sommes
intéressés aux typologies de motifs d’engagement en formation!®. Nous nous étions alors
appuyes sur Bourgois (2000) pour définir cette notion. Comme nous 1’avions alors précisé, pour
cet auteur il s’agit d’une notion permettant d’énoncer dans un contexte donné, le sens que prend
pour un individu son engagement. Il s’agit donc de I’expression d’une raison d’agir ayant une
double fonction : intelligibilité et legitimation.

La fonction de Iégitimation est reprise par Boutinet (2012). Pour lui, les motifs sont des
justifications donnant sa légitimité au projet. Ces justifications peuvent étre rapportées aux deux
registres suivants :

e Celui des buts et des visées en lien avec la situation analysée ;

e Celui de I'nistoire personnelle ou organisationnelle de son auteur.

Les motifs ne sont pas figés dans le temps et peuvent évoluer au cours du développement d’un
projet.

1.1.5. Les stratégies et les moyens utilisés pour mener a bien le projet

Les stratégies et les moyens utilisés pour mener un projet peuvent étre relevés a travers la
réalisation d’un inventaire. Pour les étudier, il faut tenir compte « des ressources engagees, des
conflits et crises survenus avec leurs colts et des résultats produits par rapport a ceux
escomptés » (Boutinet, 2012, p.294). Le jeu des acteurs, ainsi que la facon dont ils contournent
et surmontent les obstacles et les crises sont également a prendre en compte. Par ailleurs, vis-
a-vis des stratégies, il semble important d’évaluer la pertinence du choix du projet ayant été
fait, comparativement a d’autres choix qui auraient été possibles.

1.1.6. L’évaluation des résultats obtenus au cours ou a I’issue de la mise en ceuvre du
projet

Des changements peuvent avoir lieu au cours ou a I’issue de la mise en ceuvre d’un projet. Ce
sont les résultats de celui-ci. Les comparer a ce qui était initialement escompté permet d’évaluer
la cohérence du projet.

Il n’est pas toujours facile de mesurer les résultats obtenus. Bien souvent une approche
qualitative est nécessaire.

Pour analyser les résultats engendrés par la mise en ceuvre d’un projet, il faut évaluer la part de
réussite et d’échec du projet a travers 1’identification des avantages obtenus et des cofts
consentis!%.

105 Chapitre 2, section 1.1.1
106 Boutinet (2012) ne précise pas la nature de ces cofits. Nous pensons ainsi qu’ils peuvent étre de différentes
natures, notamment financiers, matériels et temporels.

100



1.1.7. Les effets secondaires et leurs consequences

Certains des effets d’un projet peuvent ne pas avoir ét¢ anticipés. Boutinet (2012) en distingue
deux catégories :
o Les effets pervers : effets allant a I’encontre de ce que le projet cherchait a faire advenir
et qui peut méme diminuer I’incidence de précédents acquis ;
e Les effets positifs : avantages non anticipés, allant dans le sens du projet et des résultats
escomptes.

Tout comme les résultats, ces effets peuvent étre appréciés au cours de la mise en ceuvre du
projet et a son issu.

Ces effets peuvent ainsi étre a la fois des freins ou des accélérateurs pour les individus en
recherche de changements. lls peuvent probablement également les conduire a redéfinir leur
projet ou a en créer de nouveaux.

1.2. Specificite du projet de formation

Dans notre recherche, nous nous intéressons spécifiqguement au projet de formation des adultes.
Comme nous 1’avons précédemment énoncé, un tel projet est a 1’origine de 1’engagement des
individus en formation. Or, nous souhaitons étudier cet engagement et investiguer en quoi et
comment il peut servir les individus dans leur vie professionnelle. Si un projet de formation
peut étre appréhendé comme tout autre type de projet, notamment a partir des sept parametres
susnommeés, il présente des spécificités. Il nous faut les connaitre, afin de pouvoir analyser les
projets de formation d’adultes.

1.2.1. Un projet d’activité portant sur des formations de différentes natures

Le projet de formation est a la fois un projet d’activité et un projet pédagogique (Boutinet,
2012). Dans le premier cas, il s’agit d’un projet qui porte sur des situations de la vie quotidienne.
Dans le deuxieme cas le projet est lié & une action & conduire. Dans le cadre de notre recherche,
les individus en s’inscrivant en formation font une activité qui va faire partie de leur quotidien.
C’est donc au projet de formation, en tant que projet d’activité, que nous nous intéressons. Il
n’est cependant pas exclu qu’au cours de leur formation, les apprenants aient a faire un projet
pédagogique, par exemple via la réalisation d’un travail particulier.

Les formations qui font 1’objet de tels projets d’activité peuvent étre "qualifiantes" ou non
(Barbier, 1991). Les formations qualifiantes font référence aux formations qui comportent une
reconnaissance sociale des capacités acquises et qui en général sont sanctionnées par un
certificat. Les formations non qualifiantes, sont frequemment présentes dans les actions de
formation continue et conduisent a une simple amelioration de compétences dans une situation
professionnelle inchangée. Pour Boutinet (2012), les formations doivent aussi étre distinguées
selon qu’il s’agisse de formations complémentaires de perfectionnement ou des formations de
reconversion.

1.2.2. Un projet individuel de formation

Dans un contexte de formation, les projets de différents acteurs ou de différentes entités,
peuvent coexister, voire se superposer.
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Ces acteurs et entites sont :
e L’instance de formation qui organise les stages ;
e Les formateur(s);
e L’employeur vis-a-vis de son personnel ;
o Le(s) stagiaire(s).

De ce fait, dans le cadre de la formation pour adulte, un projet de formation, peut s’entendre
«en des sens relativement différents et complémentaires » (Boutinet, 2012, p.230) : Projet
individuel de formation ; Projet organisationnel de formation ; Projet d’une action de formation.

C’est au projet individuel de formation et donc au projet « des stagiaires » que nous allons plus
particulierement nous intéresser. Ce type de projet nait dans «une réalité qui impose a
I’individu des formations complémentaires bien au-dela de sa scolarisation pour se sentir moins
vulnérable face aux caprices de la conjoncture. » (Boutinet, 2012, p.229). C’est dans le cadre
de la formation permanente, aujourd’hui appelée formation tout au long de la vie, que ces
projets de formation se déroulent.

1.2.3. Des logiques de formation différentes

La formation ne constitue pas « un champ d'activité homogene » (Boutinet, 2012, p.100), au
moins cinq logiques de formation peuvent étre distinguées. Il s’agit de la formation :
e Initiale des jeunes ;
e Par compensation, pour des jeunes marginalisés par le systéme scolaire ou en situation
d’échec ;
e Par récurrence, pour des adultes souhaitant reprendre une formation initiale
complémentaire, pour éventuellement envisager un projet de mobilité ;
e Conjoncturelle (occupationnelle), pour des adultes en rupture d'emploi, pouvant mener
a un projet de reconversion ;
e Permanente, pour éventuellement envisager une promotion ou une mobilité dans le
cadre d'un projet de carriere.

Certaines de ces logiques concernent plutdt les jeunes et d’autres les adultes déja engagés dans
la vie active. Or, il est important de distinguer ces deux populations lorsque I’on souhaite étudier
les projets de formation, car elles ne font pas face aux mémes situations (Barbier, 1980). En
effet, les jeunes sont généralement dans « un rapport de prise en charge et ou, en fait, le produit
le plus immédiat de la plupart de ses activités est bien le développement de ses propres
capacités, la production de sa personnalité sociale » (Barbier, 1980, p. 410). Cela n’est pas le
cas de I’adulte pour qui « le produit le plus immédiat de la plupart de ses activités n'est plus
d'abord le développement de ses capacités mais la production de ses moyens d'existence »
(Barbier, 1991, p. 410). De ce fait, les activités de formation des jeunes et des adultes n’ont pas
le méme statut. Pour les premiers, elles occupent la premiere place. Alors que pour les autres,
elles sont « subordonnées aux contraintes et exigences de toute nature qu'impose la production
des moyens d'existence, c’est a dire la situation de travail, et leur conduite est essentiellement
le fait de I'individu en formation lui-méme » (Barbier, 1980, p. 410).
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1.2.4. Une élaboration allant de pair avec 1’élaboration d’un projet professionnel

D’aprés Barbier (1991) la « présence (ou I'élaboration) d'un projet professionnel et/ou social
individuel parait souvent en formation d'adultes, indissociable de I'élaboration d'un projet
individuel de formation. » (Ibid, p.182). De plus, les « objectifs pédagogiques et objectifs de
formation supposent souvent pour étre produits la référence a des objectifs de développement
professionnel, notamment en formation des adultes, parce qu'ils en constituent un moyen de
réalisation » (Ibid, p.174). Ces affirmations laissent alors penser que le projet professionnel
s’¢laborerait en amont du projet de formation ou bien en méme temps. Or, pour Boutinet (2012),
« l'une des fonctions essentielles » d’un projet de formation des adultes est « la possibilité de
faire émerger chez eux au cours du processus méme de formation de nouveaux projets
d'orientation ou de réorientation [...] de nouveaux projets de mobilité » (Ibid, p.207). Le projet
de formation serait alors antérieur au projet professionnel. Il nous semble alors qu’il n’y a pas
de regle du point de vue temporel. Tout dépend des individus et des contextes dans lesquels ils
évoluent.

Etant donné notre intérét pour les effets du suivi d’une formation et donc d’un projet de
formation et de sa mise en ceuvre, sur la vie professionnelle des personnes, la notion de projet
professionnel nous parait tout particulierement importante. Nous pensons qu’un tel projet est
un composant de la situation problématique des individus, dont il a été question
précédemment!?’. Ce projet va nourrir le projet de formation, ou va s’en nourrir. C’est pourquoi
nous allons préciser un peu plus ce qui est entendu par projet professionnel, avant de poursuivre
sur les spécificités du projet de formation.

1.2.4.1. Les causes du projet professionnel
Un projet professionnel est plus ou moins déterminé par des causes qui lui sont extérieures.

Trois grands types d'approches peuvent étre distinguées (Béret ; 2002) :

o Le projet comme « I'expression de la liberté de l'individu » (Béret, 2002, p.3). En
tenant compte de ses goQts et de ses inclinaisons, il définit ainsi un objet-but en se
projetant dans le futur.

o Le projet comme un projet d'investissement, ou les opportunités du marché sont
anticipées.

o Le projet comme une « adhésion anticipée au destin objectif qui est imposée par la
référence pratique a la trajectoire modale de la classe d'origine, vocation qui tend a
s'ajuster aux potentialités objectives » (Béret, 2002, p. 4) 1%,

Le statut donné au projet professionnel est alors celui d’« interface entre contraintes sociales et
autonomie relative de I'acteur » (Béret, 2002, p. 4). Les notions de possibilités subjectives et
objectives de la théorie de P. Bourdieu permettent alors de définir les champs des possibles
pour les individus (Béret, 2002).

Boutinet (2012) traite quant a lui du projet professionnel au travers de ce qu’il appelle le projet
vocationnel de l'adulte. La vocation est selon lui «la fagon par laquelle I'adulte entend se
réaliser, notamment dans son travail professionnel, compte tenu des possibilité subjectives et
objectives qui sont a sa disposition. » (p.89). Ce type de projet est évoqué dans la typologie de

107 Section 1.1.1 de ce chapitre
108 Référence a la théorie de P. Bourdieu
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motifs d’engagement en formation de Carré (2001)1%, avec le motif d’engagement vocationnel,
ou la formation est percue comme utile pour réaliser ce projet.

1.2.4.2. Le projet professionnel en tant que projet vocationnel orienté par trois dimensions
« inhérentes a la vie professionnelle »

Pour Boutinet (2012) le projet vocationnel des adultes est orienté par trois dimensions qui sont

"inhérentes a la vie de travail".

La premiére dimension est « avoir ou ne pas avoir un emploi ». 1l affirme alors que si un
chdmage objectif existe bel et bien, un chémage subjectif, lié & une attitude de retrait,
notamment de la part des jeunes, existe également.

La deuxieme dimension, est « parfaire ses compétences au sein d'un métier ou d'une
profession ». Cette dimension pourrait étre renommée projet identitaire d’aprés Boutinet
(2012). En effet, « pour le métier, comme pour la profession, le projet vocationnel est possible
a partir du moment ou l'adulte peut vivre au sein de son travail une identité professionnelle, a
travers laquelle il aura I'impression de se réaliser, en affrontant des taches ou des responsabilités
de plus en plus complexes. » (Boutinet, 2012, p 91). « Ce projet identitaire se concrétisera dans
un souci de compétence technique sans cesse accru, faisant de I'individu un expert dans son
activité professionnelle. » (Boutinet, 2012, p 91).

La troisieme dimension est, « disposer d'une certaine mobilité professionnelle », qui d’apres
Boutinet (2012) pourrait étre appelé projet de carriere. Ce projet renvoie au « changement
espéré pour l'adulte dans son travail ultérieur » (Boutinet, 2012, p.92). Trois types de mobilités
sont différentiés : verticale ; latérale et descendante (de déclassement).

Certains facteurs conditionnant la mobilité sont relevés : la branche professionnelle choisie ; le
milieu géographique ; [linstitutionnalisation éventuelle de stages (perfectionnement ou
reconversion professionnelle) ; la culture de référence ; I'age.

Si I’age fait partie des facteurs relevés, c’est parce que la mobilité est plus facile a envisager en
début de vie professionnelle. Cependant I'adulte, au cours de sa vie, passe par des stades au
cours desquels des ruptures s'opérent «au travers de crises qui vont permettre une
restructuration et la planification d'une nouvelle étape » (Boutinet, 2012, p.92). On parle alors
de modéle en escalier de la vie adulte. Les unités temporelles de ces crises sont en genéral de
5/7 ans.

Si certains facteurs conditionnent la mobilité, celle-ci est par ailleurs de plus en plus limitée
d’apres Boutinet (2012), a cause de I’« automatisation croissante des taches » (p.92). Face a ce
constat, beaucoup décident de créer leur propre entreprise, ce qui constitue « l'ultime solution
souvent désespérée de forcer le destin de I'immobilité » (Boutinet, 2012, p. 93).

1.2.5. Les trois temps d’un projet de formation, liés notamment a ses dimensions
cognitive et conative

Comme nous I’avons préalablement précisé, un projet est « une anticipation opératoire,
individuelle ou collective d’un avenir désiré. » (Boutinet, 2012, p.70). Cet avenir désiré peut se

199 Voir chapitre 2, 1.1.1.2
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traduire en termes de changements espérés. Dans le cadre d’un projet de formation, les
changements attendus se positionnent a deux niveaux. A un premier niveau, ils concernent les
« connaissances, au sens le plus large du terme (de savoir, savoir-faire ou savoir-étre) »
(Bourgeois et Nizet, 2005, p. 37). A un deuxiéme niveau, les changements espérés sont « liés a
des enjeux d’ordre trés divers » (Bourgeois et Nizet, 2005, p. 38), notamment professionnels.
C’est ce deuxiéme niveau qui nous intéresse tout particuliérement dans notre recherche, puisque
notre objectif est d’étudier les effets du suivi d’une formation sur la vie professionnelle.

Vis-a-vis du projet de formation et des changements attendus, Bourgeois et Nizet (2005)
estiment que deux dimensions peuvent étre distinguées : conative et cognitive. Conative!?,
parce que la mise en ceuvre d’un projet de formation « suppose une mobilisation d’énergie »
(Bourgeois et Nizet, 2005, p.36) en vue de faire advenir les changements susnommeés.
Cognitive, parce qu’un projet de formation, c’est également «un ensemble articulé de
représentations, qui finalisent I’action de formation. » (Bourgeois et Nizet, 2005, p.38). Ainsi,
en fonction de la représentation qu’un individu se fait des changements espérés en matiere de
connaissances, il détermine a un premier niveau les ressources a utiliser, leur organisation et
leur ordonnancement dans le temps. A un deuxiéme niveau, la représentation des changements
espeérés en dehors de la formation, notamment professionnels, guide le choix de la formation,
mais aussi « les dispositions et conduites » manifestées au sein de celle-ci (Bourgeois et Nizet,

2005).

Trois temps du projet individuel de formation peuvent étre distingués : en amont de la
formation ; pendant la formation ; en aval de la formation. A travers les dimensions cognitive
et conative du projet de formation, présentés ci-dessus, nous percevons les deux temps du projet
de formation, ainsi que le lien qui les unit.

En amont le choix de la formation et du dispositif associé!', fait en fonction de la représentation
des changements espérés, va se concrétiser dans 1’inscription en formation. L’individu va alors
s’engager en formation, au sens ou il va entrer en formation. Le projet de formation s’avere
ainsi étre « un projet d'objet, I'objet étant dans I'objectif poursuivi par la formation envisagée. »
(Boutinet, 2012 ; p.229).

Durant la formation, le projet de formation vise la réalisation d'une action. Elle est personnelle
ou collective, selon que la formation soit de nature individuelle ou qu’elle se déroule au sein
d'un groupe. La mise en ceuvre du projet se traduit alors par un investissement d’énergie, un
choix de ressources, mais également 1’adoption de stratégies, orientées par les changements
anticipés que la formation doit permettre de faire advenir. Le projet de formation est ici un
« projet-méthode ». La méthode adoptée étant celle par laquelle la formation va advenir. La
encore, on parlera de ’engagement en formation, mais du point de vue des conduites adoptées.

En aval de la formation, le projet vise a favoriser pour 1’adulte « une nouvelle insertion ou de
nouvelles réalisations au sein du cursus professionnel » (Boutinet, 2012, p.229). Cela pourra se
faire via la mobilisation par les individus de leurs capitaux qui auront augmenté en fonction des
conduites adoptées pendant la formation. C’est cette augmentation des capitaux, qui fait le lien

110 La conation est I’ensemble des processus psychiques permettant d’aboutir a 1’action (Heutte, 2019)
111 Congé individuel de formation, alternance, cours du soir, formation a distance, ou encore formation de type
micro-accréditations en ligne comme cela est le cas dans notre travail.
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entre les deux derniers temps du projet de formation. Il s’agit a nouveau d’une figure de projet-
objet, ou un but est poursuivi.

Nous venons de le voir, les deux premiers temps du projet de formation sont relatifs a
I’engagement en formation. L’un concerne 1’entrée en formation et I’autre le suivi de celle-Ci.
Ces deux temps font écho aux deux premieres questions de recherche que nous nous posons
dans notre recherche. Il nous semble alors important de développer cette notion d’engagement
en formation en distinguant ces deux temps, afin de mieux les appréhender et d’identifier ce a
quoi il nous faut particulierement faire attention dans notre recherche. Pour ce qui est du
troisiéme temps du projet, nous 1’avons précisé ci-dessus, celui-ci est envisageable grace aux
capitaux de I’individu qu’il aura augmentés en suivant la formation. Or, nous pensons que c’est
I’adoption de certaines stratégies qui permet de les faire augmenter. Nous présentons donc dans
ce chapitre les stratégies qui sont selon nous susceptibles de faire augmenter les trois capitaux
gue nous avons décidé de considérer dans notre travail : humain, social et culturel.

Dans la suite de ce chapitre, nous développons ces trois temps, afin de construire étape par étape
notre cadre conceptuel. A la fin de chaque étape, nous proposons une synthése sous forme de
schéma, mode de présentation suggéré par Miles & Huberman (2003).
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2. L’engagement en formation entendu comme I’entrée en formation

La question de I’engagement en formation, a comprendre comme I’entrée en formation, est
spécifiqgue a la formation pour adulte (Fenouillet, 2011). Cet engagement réfere a la
concrétisation de I’intention d’un individu de s’inscrire dans un dispositif de formation en
particulier. Intention issue de la représentation des changements attendus a 1’issue de la
formation. Elle constitue le résultat de la phase amont du projet de formation.

2.1

L’engagement dans une formation, résulte d’un processus complexe de prise de décision. Les
raisons invoquées pour justifier de cet engagement en font certes partie, mais d’autres facteurs
peuvent également étre impliqués, comme le suggérent Henry & Basile (1994): les
caractéristiques sociodémographiques ; le moyen par lequel les personnes ont pris connaissance
de I’existence de la formation ; les caractéristiques de la formation ; la réputation de I’institution
proposant la formation ; les éléments dissuasifs. Ces facteurs sont alors articulés dans un cadre,
présenté ci-dessous (Figure 4).

Un processus complexe de décision

Caractéristiques de la formation
Type de formation

Durée de la période de formation
Formateur
Durée du cours
Contenu du cours

Population cible

Raisons de l'inscription

Moyen pas lequel la

Eléments dissuasifs

e ——— — - -
;ie Intérét général formation a été connue Temps qe trajet Décision de
Origine Raison professionnelle Brochure envoyée par e-mail _r\.-'lethode d'inscription 'inscrire & la
- Rencontre de nouvelles || Journal Service de transport en commun A
Profession N I+  formation

. personnes | Radia Parking h

Statut professionnel i Oui
_ e Passe-temps Télévision Garde des enfants

Niveau d'étude . N ' . . Non
P - Réponse 3 un changement Ami Frais d'inscription

Caractéristiques familiale de vie maieur . Le temns libra
Statut maritale ! ‘30“95“9 P
Lieu de résidence Superviseur

Réputation de I'institution
Attitude envers le programme

Image du programme
Impression donnée par institution
Expérience passée

Figure 4. Cadre d'analyse proposé pour comprendre la décision de s'inscrire a une formation
- traduit de Henry et Basile (1994)

Afin d’identifier les facteurs contribuant véritablement a la prise de décision de s’inscrire dans
une formation, Henry et Basile (1994) ont fait une recherche auprés d’adultes, ayant manifesté
I’intention de s’inscrire a une formation dans une université. Ils ont fait le choix d’enquéter
d’une part des personnes s’étant effectivement inscrites (N =138), et d’autre part des personnes
ne 1’ayant pas fait (n =180). Les caractéristiques sociodémographiques de ces deux populations
étaient relativement similaires. Henry et Basile se sont appuyés sur leur cadre, présenté ci-
dessus (Figure 4), pour mener a bien leur travail. En distinguant les personnes s’étant
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effectivement inscrites de celles ayant renoncé a le faire, ils ont effectué une régression
logistique.

IIs ont alors relevé que le fait de devoir payer soi-méme ses propres frais d’inscription était
négativement corrélé avec la décision finale de s’inscrire a la formation. En outre, il s’avere
que les personnes ayant décidé de ne pas s’inscrire en formation percevaient les coits et les
facteurs nuisibles associés a la participation a la formation envisagée comme des barrieres
davantage que les personnes ayant décidé d’y participer.

Concernant les aspects motivationnels, le fait d’avoir déclaré vouloir s’inscrire a la formation
pour rencontrer de nouvelles personnes et sortir de chez soi, pour répondre a un changement de
vie majeur ou encore par intérét général pour la formation étaient corrélées négativement avec
le fait de s’inscrire effectivement a la formation. Cela s’explique notamment par le fait que pour
les deux premiéres raisons, il existe des alternatives pour répondre a ces besoins, bien moins
couteuses que I’inscription a une formation. Pour ce qui est de la motivation liée a un intérét
général, il semble que ce ne soit pas une motivation assez forte pour que l’inscription en
formation se concrétise.

D’autre part, pour les deux populations enquétées, des raisons professionnelles étaient
principalement invoquées pour justifier I’intérét pour la formation. C’est pourquoi ces raisons
ne permettent pas de différencier ces populations. Néanmoins, les résultats de la recherche
menee ont montré que certains facteurs en lien avec la vie professionnelle étaient en faveur de
I’inscription en formation dans le cas ou les personnes souhaitaient s’inscrire pour des raisons
professionnelles. Il s’agit de I’envoi d’une brochure sur le lieu de travail et du financement de
la formation par ’employeur. D’apreés Henry et Basile (1994), I’affiliation de la formation avec
une université est particulierement importante pour les personnes ayant une motivation en lien
avec leur vie professionnelle. En effet, cette affiliation peut permettre de satisfaire des
exigences de certification, pouvant étre utile dans 1’avancement de leur carriére. De plus, les
employeurs peuvent étre davantage prét a financer une formation affiliée a des universites, car
elles sont considérées comme légitimes pour dispenser des formations.

La question de la légitimité pose la question de la perception que les individus ont de
I’institution proposant la formation qui les intéresse. Or comme évoqué précédemment, la
réputation d’une telle institution est I’un des facteurs pris en compte par Henry et Basile, dans
leur cadre. Cependant, contrairement a ce a quoi ils s’attentaient, les résultats de leur recherche
n’ont pas révélé que ce facteur jouait un role particulier dans la décision de s’engager dans une
formation ou non. Or, ils estiment qu’une attitude négative envers une institution peut inciter
les personnes a ne pas s’inscrire en formation, combien méme les autres facteurs, notamment
motivationnels s’avérent positifs. A Iinverse selon eux, I’inscription peut étre encouragée dans
le cas ou I’affiliation avec I’institution en question apparait bénéfique. Par ailleurs, d’aprés eux,
des personnes ayant déja une expérience de formation a destination des adultes ou avec
I’institution proposant la formation pourraient étre plus enclines a s’inscrire. Ainsi, si ce facteur
ne ressort pas comme jouant un réle dans la décision de s’inscrire a une formation, c’est a cause
du choix des deux populations enquétées. En effet, qu’elles se soient inscrites ou non, elles
avaient toutes initialement manifesté un intérét pour la formation proposée par ’institution.
Elles avaient de ce fait une attitude plut6t positive envers elle. Pour véritablement tester ce
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facteur, il aurait fallu enquéter une population envisageant des formations proposées par
différentes institutions.

2.2. Le modele de I’expectancy-value pour appréhender I’engagement en
formation

La recherche menée par Henry et Basile (1994), que nous venons de présenter permet
d’envisager I’intention de s’inscrire dans un dispositif de formation comme la résultante d’un
processus de décision complexe. Au sein de ce processus la dimension motivationnelle de
I’engagement en formation est approchée a travers certaines raisons invoquées pour expliquer
pourquoi des personnes envisagent de s’inscrire a la formation. Cependant cette approche ne
nous semble pas suffisante pour comprendre les processus motivationnels sous-jacents a
I’engagement et a la motivation d’étudiants adultes. Pour mieux les comprendre, nous avons
choisi de nous référer a Bourgeois et al. (2009) qui proposent d’appliquer le cadre du modéle
de I’Expectancy-Value de Wigfield & Eccles (2000) a la reprise d’études des adultes.

Ce modeéle, inspiré du modéle de Atkinson (1957), s’appuie sur deux composants : la perception
qu’a un individu de sa capacité a réaliser une tache avec succes (Expectancy) ; la valeur
attribuée a la réussite de cette tache (Value).

La premicre composante de ce modele, I’Expectancy, semble proche de celle de sentiment
d’efficacité personnelle définie par Bandura (1997). Elle s’en distingue néanmoins, car le
sentiment d’efficacité personnel référe au « jugement des individus quant a leurs aptitudes
personnelles, tandis que la notion « d’expectancy » se centre davantage sur le résultat de
I’action. » (Bourgeois et al., 2009, p.122). Appliquée a la formation continue, cette composante
fait référence a la perception qu’un individu a de sa capacité a suivre la formation choisie
jusqu’au bout et de répondre a ses exigences. Si la formation en question est diplomante ou
certifiante, cette composante porte sur la perception que I’individu a de sa capacité a obtenir le
dipléme ou la certification.

La seconde composante du modele, la Value, comporte quatre dimensions : I’importance ; la
valeur intrinséque ; I’utilité pergue ; le colt de la tache.

e L’importance, dont il est question, est celle accordée au fait de bien réussir la tache.

e Lavaleur intrinséque porte sur le plaisir procuré par le fait méme de réaliser la tache.

e L’utilité pergue renvoie au fait que la réalisation de la tdche permette a I’individu de
réaliser les buts poursuivis.

e Enfin, le colt de la tache référe aux aspects négatifs liés au fait de s’engager dans la
tache.

Appliquée a la formation continue, I’importance accordée a la formation est relative a
I’importance accordée au fait de répondre a ses exigences, notamment a 1’obtention du diplome
ou de la certification, s’il s’agit d’une formation diplomante ou certifiante. La valeur intrinseque
fait référence au plaisir d’apprendre, de réaliser certaines activités, d’échanger avec ses pairs,
ou encore au plaisir relatif aux conditions dans lesquelles la formation se déroule. L’utilité
percue, fait en revanche référence a une valeur extrinseque accordée a la formation. En quoi la
formation peut étre utile a un individu. L utilité percue de I’engagement dans une formation en
particulier peut ainsi étre de résoudre certaines tensions identitaires, d’accompagner la
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réalisation d’un projet professionnel, de permettre aux personnes de se sentir plus a 1’aise dans
leur activité ou encore leur permettre de se maintenir a niveau dans leur activité professionnelle.
Enfin le co(t est, entre autres relatif a ’argent, au temps et aux ressources cognitives a investir
pour suivre la formation. D’aprés Cross (1981) qui parle pour sa part d’obstacles les individus
auraient tendance a vouloir s’engager dans la formation qui s’avérera la moins cotteuse. Of,
Bourgeois (2009) affirme qu’il existe certains arguments appuyant le fait que « plus la
formation représente un colt important pour le sujet et plus celui-ci consent effectivement a ce
cout, plus il va s’y engager et persister dans son engagement » (p. 249).

Dans cette derniere citation, la notion de persistance est évoquée car le colt a consentir pour
suivre une formation ainsi que tous les éléments que nous avons précédemment déclinés ont
¢galement une incidence sur I’engagement des individus durant la formation et sur leur décision
de persister ou non dans celle-ci.

Si cette conception de ’engagement en formation est celle de Bourgeois (2009) ¢’est également
celle de Cross (1981) qui a proposé un modéle pour expliquer et prédire I’entrée en formation
d’adultes en s’appuyant aussi sur le paradigme d’expectancy-value. D’aprés Bourgeois (2009),
elle dépasse cependant ce paradigme puisque son modele « identifie une série de conditions qui
doivent étre successivement réunies pour prédire une entrée effective en formation » (p. 241).
Ainsi, selon ce modéle 1’individu doit en premier lieu avoir un rapport favorable au savoir, a
I’apprentissage et a la formation et doit également se percevoir positivement en tant
qu’apprenant. Si cela est le cas il détermine si la formation envisagée peut lui permettre de
réaliser ses buts personnels (instrumentality) et s’il accorde une valeur assez importance a ces
derniers pour envisager de s’engager dans la formation (value). D’aprés ce modéle, le sujet se
questionne également sur sa capacité a réussir la formation (expectancy), avant de décider de
s’y engager. Enfin la question des colts a consentir se pose alors. D’aprés Bourgeois (2009) ce
modele est original car il combine des variables sociologiques et psychologiques et les ordonne
les unes par rapport aux autres, pour établir le processus conduisant a I’entrée en formation.

2.3.  Synthese sur I’engagement en formation en matiére d’entrée en formation

Dans le processus décisionnel menant a I’inscription en formation, proposé par Henry & Basile
(1994), trois facteurs influengant directement la décision de s’inscrire ou non a une formation
sont relevés : les caractéristiques de la formation ; la réputation des institutions qui la dispense ;
ainsi que des aspects dissuasifs liés aux conditions de déroulement de la formation et a son
organisation. Nous pensons pour notre part que ces trois facteurs peuvent étre regroupés sous
le label « caractéristiques de la formation ». En effet, ce sont certaines caractéristiques d’une
formation, par exemple sont codt, qui peuvent pour certains étre percus comme des aspects
dissuasifs. Il existe ainsi une certaine part de subjectivité, s’expliquant par les caractéristiques
propres aux individus eux méme. Par ailleurs le fait qu’une formation soit dispensée par une
institution ou une autre est également une caractéristique de la formation. La perception qu’un
individu a de ces caractéristiques dépend notamment de la facon dont ce dernier a pris
connaissance de la formation, comme cela apparait dans le cadre proposé par Henry & Basile
(1994). Cela dépend également des articulations que le sujet fait entre les activités proposees
par le dispositif de formation et ses pratiques de référence, professionnelles, d’apprentissage ou
d’enseignement. En effet, selon ces articulations, certaines caractéristiques du dispositif de
formation paraissent plus ou moins saillantes (Charlier et al., 2006b).
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En nous référant a présent au modele « Expectancy-Value », il nous semble que les
caractéristiques de la formation envisagee ont une influence sur les deux composantes de ce
modele. Il en est de méme des caractéristiques propres a I’individu et des tensions identitaires
avec lesquelles ce der