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Contexte du colloque

Les défis socio-économiques et éducatifs liés a la e-Formation des adultes et des jeunes adultes, que ce soit en entreprises,
en organismes de formation ou dans I'enseignement supérieur, sont de taille, notamment au regard de 'augmentation de la
demande sociale de formation et de qualification, au déploiement des politiques publiques et d'initiatives privées de
formation tout au long de la vie a I'échelle nationale, européenne et internationale. Les connaissances produites par la
recherche sur la e-Formation de ces publics constituent des ressources théoriques et conceptuelles pour le développement
de nouvelles modalités d’apprentissage s’appuyant sur les technologies et services numériques. Or, cette recherche est
encore peu structurée, pluri-disciplinaire, a ce jour minoritaire en sciences humaines et sociales.

Objectifs du colloque e-Formation 2018

Le colloque visait notamment a :

* mobiliser les chercheurs du domaine et contribuer ainsi a I'émergence d'une communauté scientifique
internationale en lien avec la thématique du colloque ;

e participer au développement d’une dynamique interdisciplinaire de recherche en e-Formation ; ce domaine
étant investi a la fois par les sciences de I'éducation, la psychologie, la sociologie, I'informatique ou encore les
sciences de I'information et de la communication ;

e mutualiser et capitaliser les résultats des travaux de recherche en e-Formation des adultes et des jeunes
adultes ;

e favoriser la rencontre et I'enrichissement mutuel entre la recherche et le milieu professionnel du domaine, en
proposant a la fois des communications/symposiums scientifiques et des communications de type "retours
d’expérience” ;

* valoriser les projets d’e-Formation réalisés par les praticiens du secteur privé et des collectivités locales
(responsables formation, ingénieurs de formation, ingénieurs pédagogiques, consultants, etc.) lors de
communications de type "retours d'expérience";

e valoriser les projets de e-Formation conduits dans les établissements d'enseignement supérieur par des
enseignants-chercheurs non spécialisés en recherche en e-Formation ;

® soutenir les travaux conduits par des jeunes chercheurs du domaine (doctorants, post-doctorants, récents
docteurs) par la mise en ceuvre d'un concours attribuant un prix.



Thématique du colloque

Le colloque a réuni des chercheurs ainsi que des praticiens du domaine de la « e-Formation » des adultes et des jeunes
adultes autour de la thématique « apprentissage et dispositifs numériques ». Ces dispositifs peuvent étre des configurations
de e-learning, blended-learning, moocs, serious-game, e-portfolio ou encore des hybridations de deux ou plusieurs de ces
configurations, cela hors champ scolaire.

La thématique du colloque a été traitée selon trois niveaux d’analyse et de formalisation :

1.

le niveau «micro»: il porte sur les dynamiques individuelles et/ou collectives a I'ceuvre dans l'usage par les
apprenants eux-mémes (adultes et jeunes adultes) de dispositifs numériques de formation, dans la construction
d’environnements personnels médiatisés d’apprentissage. Ces dynamiques peuvent étre vues sous l'angle
motivationnel (projet, choix, engagement, persistance, etc.), métacognitif (stratégies, comportements,
autorégulation, etc.), biographique (histoire personnelle et professionnelle, parcours de formation, etc.) ou encore
relationnel (collaboration/ coopération, entre-aide, etc.)

. le niveau «méso» : il renvoie aux caractéristiques instrumentales, technico-pédagogiques ou socio-pédagogiques

des dispositifs numériques de formation en lien avec 'apprentissage des adultes (et des jeunes adultes), notamment
les dynamiques motivationnelles, métacognitives, biographiques, sociales de ces derniers ou encore le
développement de capacités et de compétences, tant au niveau individuel que collectif.

. Le niveau «macro » : il s'intéresse aux enjeux et contextes politiques, socio-économiques et/ou institutionnels ainsi

qu'aux freins et aux ressources liés au développement de la e-Formation des adultes (et des jeunes adultes) en
entreprises, organismes de formation ou établissements d’enseignement supérieur, notamment au regard de la mise
en place, du déploiement et de I'évaluation de dispositifs numériques de formation, de la professionnalisation des
acteurs éducatifs et parties prenantes du domaine (direction formation, responsables formation, ingénieurs de
formation, ingénieurs pédagogiques, conseillers pédagogiques, enseignants - chercheurs, etc.).

Comités du colloque

*  Comité d’organisation : CIREL-Trigone, Université de Lille

Annie Jézégou, Professeur des Universités, directrice scientifique
Pierre André Caron, Maitre de Conférences

Jean Heutte, Maitre de Conférences

Malik Mebarki, Maitre de Conférences

Thierry Danquigny, Directeur de la DIP, chercheur associé

Sylvie Lerouge, Maitre de conférences associé

Corinne Gatien, assistante de I'équipe de recherche

Benoit Debuisser, ingénieur d’étude

Nathalie Sename, ingénieur d’étude
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Brigitte Albero, CREAD, Université Rennes 2, France
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Moise Déro, CREF, Université Paris Ouest Nanterre, France
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RESUME

Dans cette communication, nous nous intéressons au développement des dispositifs numériques de
formation dans les entreprises et plus particulicrement a ses effets sur 'acces des seniors a la formation.
Pour cela, nous allons présenter et analyser les résultats de deux enquétes de terrain portant sur des
dispositifs expérimentaux de formation digitale. Nous soulignerons, en particulier, que, pour tirer un
bénéfice opérationnel du suivi de ces formations, les apprenants doivent posséder des capacités acquises
préalablement a la situation de dispense, capacités dont 'importance est renforcée par les configurations
socio-organisationnelles actuelles. L’intérét d’une telle approche est d’appréhender I'ensemble des
dimensions concernant les pratiques d’apprentissage en milieu professionnel : le moment de la dispense,
certes, mais aussi celui de la conception de la formation et celui de la mise en ceuvre des savoirs dispensés ;
le point de vue des apprenants, des formateurs et des ingénieurs de formation ; les niveaux macro, méso et
micro ; et enfin, 'inégale distribution des capacités d’apprentissage en contexte de formation numérisée.
En conclusion, nous suggérons que, pour permettre a tous les salariés — et en particulier aux seniors - de
tirer bénéfice des nouveaux dispositifs de formation, les directions des entreprises devraient repenser les
cadres organisationnels dans lesquels les salariés apprennent. Nos analyses révelent également, au-dela de
la seule numérisation des formations, la multiplicité actuelle des pratiques d’apprentissage des salariés, 'age

n’étant pas la seule variable pour un accés réussi a la formation.

MOTS CLES

Salariés seniors, age, représentations, formation professionnelle, numérisation de la formation, MOOC,
COOC, approche par les capacités
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CONSTATS ET INTERROGATIONS

I’ACCES A LA FORMATION PROFESSIONNELLE DECLINE AVEC L’AGE

De nombreuses études le montrent (Demailly, 2016 ; Delgoulet, 2013 ; Fournier, 2010) : que I'on soit dans
I'emploi ou au chomage, au-dela de 55 ans, les « seniors » suivent significativement moins que leurs cadets
les formations institutionnelles. Plusieurs interprétations, non exclusives, sont proposées pour rendre
compte dun tel phénomene: les directions d’entreprises préféreraient investir prioritairement sur la
formation des plus jeunes ; les seniors, voyant se rapprocher I’heure de la retraite, renonceraient d’eux-
mémes a se former ; la diminution des facultés cognitives avec 'age expliquant les décisions des directions
et des seniors. Mais, si les données empiriques montrent bien une « rupture » dans l'acces a la formation
formelle des seniors, cela signifie-t-il pour autant que ces derniers cessent d’apprendre, qu’ils renoncent a
s’inscrire dans une dynamique d’enrichissement de connaissance et de montée en compétences ? Et si les
salariés de plus 55 et 60 ans suivent significativement moins les formations institutionnelles, est-ce la
conséquence d’une baisse effective de leurs facultés cognitives ? Comment tenir compte du fait que
certains d’entre eux développent des stratégies d’apprentissage alternatives et des formes de
compensation ?

IL EXISTE UNE TENDANCE CROISSANTE A « NUMERISER » LES FORMATIONS

Par ailleurs, depuis 2014-2015, avec la multiplication de discours et d’expérimentations - rarement
¢évaluées — nous assistons, notamment en France, a2 un important mouvement de communication pour
numériser ou digitaliser les dispositifs de formation (dispositifs qui peuvent prendre la forme de MOOC,
COOC', SPOC? ou encore de classes virtuelles, de serious games, etc.). Cette tendance touche aussi bien la
formation initiale que la formation continue, qu’elle soit dispensée dans les institutions d’enseignement ou
dans les entreprises. Mais, au-dela de la prégnance, voire de lomniprésence des discours sur la
numérisation/digitalisation de la formation, les dispositifs numériques sont-ils effectivement devenus la
norme dans les institutions de formation et dans les entreprises ?

I’ARTICULATION ENTRE AGE, FORMATION ET NUMERISATION FAIT L’OBJET DE NOMBREUSES
MEDIATIONS

On pourrait alors étre tenté, en rapprochant les deux constats, de considérer que I'important décrochage
de l'acces des seniors (de plus de 55 ans) a la formation s’explique partiellement — et/ou risque d’étre
amplifié - par les tendances récentes en matiere de formation. On peut en effet imaginer que les seniors,
réputés moins compétents ou moins a l'aise avec les technologies numériques, ont tendance a ne pas
s’inscrire a des formations a distance, de peur, par exemple, d’étre placés dans des situations d’échec. On
peut également avancer hypothese que les directions, persuadées que les « jeunes » sont plus a l'aise avec
ces technologies, préferent investir massivement dans la formation de ces derniers. Mais ne convient-il pas
de prendre quelques distances avec les représentations dominantes portant sur la relation mécanique entre
I'age des individus et leur degré de maitrise des technologies numériques ? Ce qui revient a interroger
davantage les effets des principes de différenciations, plutot que les effets de I’age en eux-mémes.

En réalité, pour expliquer la baisse tendancielle de I'acces a la formation des seniors, il est nécessaire de
prendre en compte l'ensemble des facteurs intervenant dans les univers de travail, a savoir: les
caractéristiques propres a I'individu lui-méme (son parcours antérieur et en particulier sa formation initiale,
sa familiarité avec les dispositifs de formation continue, le type de poste occupé actuellement, sa catégorie
socio-professionnelle, ses aspirations, etc.), mais aussi les éléments propres a son environnement de travail
(les relations avec ses pairs, clients/fournisseurs, les normes collectives régulant Iactivité, la latitude dont il
dispose dans l'organisation de son temps de travail, etc.), ainsi que les décisions prises au niveau
macroéconomique (évolution du droit du travail et, notamment, I'individualisation des parcours de

! Corporate Online Open Course.
2 Small Private Online Course.
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formation, orientation des politiques d’emploi, stratégies d’entreprise, etc.).

Comprendre les raisons du moindre acces des seniors a la formation institutionnelle nécessite donc : a)
d’une part, de mettre a distance les représentations portant sur le lien entre age et maitrise professionnelle
des TIC; b) dautre part, d’appréhender simultanément les dimensions macro (politiques, stratégies,
organisations), #éso (collectifs de travail, cultures de métier, etc.) et micro (individus) de la formation ; c)
enfin, de s’interroger sur le sens actuel et la diversité des pratiques d’apprentissage.

PLAN DE LA COMMUNICATION

Pour montrer la pertinence de ces considérations, nous allons présenter et analyser les résultats de deux
enquétes de terrain portant sur des dispositifs expérimentaux de formation digitale. Nous soulignons, en
particulier, que, pour tirer un bénéfice opérationnel du suivi de ces formations (non seulement « suivre » la
formation, mais aussi pouvoir mettre en ceuvre certaines connaissances nouvellement acquises), les
apprenants doivent posséder des capacités acquises préalablement a la situation de dispense. Nous
suggérons : a) que ces capacités résultent des parcours antérieurs suivis par les individus ; b) et que leur
importance est renforcée par les configurations socio-organisationnelles actuelles. Nous mobilisons alors
I'approche par les capacités (Sen, 1999 ; Falzon, 2005 ; Fernagut-Oudet, 2012) qui permet d’appréhender
I’ensemble des dimensions concernant les pratiques d’apprentissage en milieu professionnel, a savoir : le
moment de la dispense, certes, mais aussi celui de la conception de la formation et celui de la mise en
ceuvre des savoirs dispensés ; le point de vue des apprenants, des formateurs et des ingénieurs de
formation ; les niveaux macro, méso et micro ; et enfin, I'inégale distribution des capacités d’apprentissage
en contexte de formation numérisée. En conclusion, nous suggérons que, pour permettre a tous les
salariés —et en particulier aux seniors - de tirer bénéfice des nouveaux dispositifs de formation, les
directions des entreprises devraient repenser les cadres organisationnels dans lesquels les salariés
apprennent. Tout compte fait, nos analyses révelent, au-dela de la seule numérisation des formations, la
multiplicité actuelle des pratiques d’apprentissage des salariés et leurs conditions de réalisation.

LES DEUX DISPOSITIFS DE FORMATION ETUDIES

Cette communication s’appuie sur les résultats dune recherche empirique portant sur deux
expérimentations.

S’INITIER A LA DIGITALISATION DE LA FORMATION : TOUTANUM

La premiére concerne une multinationale du secteur des télécommunications, dans laquelle une formation
intégralement a distance a été proposée aux salariés employés dans le domaine de la formation, de la
communication, du marketing. En commencant par former cette population, la direction entend
contribuer, plus généralement, a la diffusion dune «culture digitale» au sein de lentreprise: en
fournissant des ressources, mais aussi des savoirs et savoir-faire, aupres des acteurs de la formation, elle
attend un effet de démultiplication aupres des autres catégories de salariés. Plus concrétement, Toutanum
est construite sur le modéle des COOC. A ce titre, les concepteurs internes de cette formation ont, non
seulement cherché a utiliser le « vocabulaire des MOOC », mais ils ont da s’appuyer sur les fonctionnalités
de la plate-forme d’enseignement promue par I'entreprise. Via cette plate-forme, des supports numériques
variés (textes de référence, contenus vidéos, quiz, etc.) sont mis a disposition des apprenants, ainsi que des
outils permettant d’échanger en ligne, comme les forums de discussion. Une communauté relative a ce
cours a ¢été par ailleurs mise en place sur le réseau social interne de Pentreprise (supposé favoriser la
collaboration).

L’organisation générale du COOC, son découpage fin et son séquencement souple, les modalités de son
suivi et celles de son évaluation (auto-évaluation et évaluation par les pairs) visent a guider 'apprenant, en
le laissant prendre des initiatives pour rechercher des informations, poser des questions, répondre aux
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questions posées par d’autres apprenants sur un forum, etc. Elle s’étend sur sept semaines : a chacune de
ces sept semaines correspond un module que 'apprenant suit a son rythme, aux heures qu’il souhaite, pour
une durée hebdomadaire estimée de deux heures (expérience a montré que ce temps a été sous-estimé par
les concepteurs). L’apprenant doit avant tout compter sur lui, car il n’y a pas de formateurs, seulement des
«animateurs » (différents chaque semaine) qui répondent aux questions posées sur les forums ou incitent
les apprenants a répondre a ces questions.

La formation est certifiante, ou plus exactement, les modalités de I’évaluation consistent : a) a valider les
six premicres semaines au moyen de quiz (chaque quiz peut étre recommencé plusieurs fois, jusqu’a
atteindre le score requis), chaque semaine validée donne lieu a Dlattribution d’un «badge de
connaissances » ; b) puis, lors de la septicme semaine, a rédiger un mémoire sur un sujet choisi par
Papprenant. Pour faciliter la tache des apprenants, la structure de ce mémoire est déja préparée par les
concepteurs (les sujets concernent la numérisation d’une formation existante ou a créer) ; c) et, enfin, a
évaluer le mémoire de trois apprenants anonymisés (« Papprentissage peut aussi passer par la relecture des
travaux des autres », résume cet ingénieur de formation. La réussite a 'ensemble du cursus donne alors
droit a Pattribution d’un « badge de compétences ».

Pour recueillit nos matériaux, nous avons nous-mémes suivi les différents modules de Toutanum, 2
I'exception de la rédaction d’un rapport et de I’évaluation. Nous avons consulté les forums et interviewé
vingt apprenants, ainsi que quatre animateurs. Nous avons sélectionné ces apprenants en fonction de la
derniére semaine qu’ils ont validée. Ils se répartissent ainst :

- six des apprenants interviewés ont obtenu leur badge de compétences, cing d’entre eux ayant méme
terminé parmi les premiers ;

- cinq apprenants interviewés ont validé les 5 premiers modules, mais n’ont pas été plus loin, nous
proposons de les appeler les « abandonnistes tardifs » ;

- trois se sont arrétés apres le troisieme module, nous les qualifions d’« abandonnistes a mi-parcours » ;

- enfin, six n’ont suivi qu’un, ou deux modules, les « abandonnistes précoces ».

Ces vingt apprenants occupent une grande variété de fonctions : formateur, soutien métier, ingénieur de
formation, animateur formateur, expert formateur, conseiller accompagnement et développement, chef de
projet formation métier, responsable de parcours client, responsable pilotage et performance, chef de
marché, responsable déploiement... Ils ne sont donc pas tous spécialisés dans la formation, mais
travaillent aussi dans le marketing, la communication, etc. Quatre d’entre eux exercent des fonctions
d’encadrement. Onze sont des femmes et donc neuf sont des hommes. La distribution par tranche d’ages
est proche de celle de 'entreprise : un apprenant interviewé a moins de 40 ans, quinze ont entre 41 et 50
ans et 5 ont entre 51 et 60 ans. Enfin, quatre travaillent en région parisienne, quinze en province et un en
Outre-Mer.

Trois constats majeurs peuvent ¢tre dégagés : a) sur plus de six cents inscrits, seuls quatre-vingt-quinze ont
validé les six premiers modules et trente-cing ont rendu un mémoire ; b) ce qui apparait comme un fort
taux d’abandon agrége une forte hétérogénéité des attentes vis-a-vis de la formation, les uns cherchant a
actualiser leurs connaissances (sur les usages pédagogiques du numérique) sans vouloir obtenir de
certification, les autres au contraire étant mis dans I'impossibilité de suivre la formation jusqu’au bout ; c)
les seniors interviewés ne se distinguent pas significativement de leurs collégues plus jeunes, en termes de
raisons de suivre cette formation, d’appétence pour la formation numérique, ni d’abandon/persévérance.

ACQUERIR UNE « CULTURE BANCAIRE » : DIRIBANK

Le deuxiéme cas concerne un groupe francais de distribution du courrier développant des activités
bancaires.

Elle concerne la reconversion-promotion d’anciens responsables d’établissements vers des fonctions de
direction aux responsabilités élargies dans les activités bancaires. La plupart des apprenants ont une longue
ancienneté dans lentreprise (moyenne d’age de 48 ans). La formation, obligatoire, est dispensée au
moment de la prise de fonction. Elle dure 43 jours répartis sur 11 semaines consécutives. Au cours de ces
11 semaines, les participants ont été retirés de leur activité professionnelle (remplacés par leurs adjoints)
afin de pouvoir se consacrer totalement a la formation. Celle-ci s’est déroulée sous forme d’alternance de
semaines de formation en présentiel et de semaines dites « d’immersion » (consistant par exemple a passer
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une semaine dans un centre financier, dans un centre de relation client etc...). Pendant les « immersions »,
les participants n’avaient pas de formation en présentiel, mais des modules de e-learning (techniques
bancaires, conseil en patrimoine, etc.) a réaliser en autonomie, sous forme de modules avec des
présentations interactives, vidéos en ligne, un accés possible a une « communauté » dédiée sur le réseau
social interne, etc.
Les formations en présentiel sont davantage orientées vers le management, la relation de service ou la mise
en pratique des techniques bancaires.
Chaque module a donné lieu a une évaluation, sous forme de tests de connaissance. A la fin de la
formation, chaque participant a rédigé un dossier personnel sur un theme qu’il a choisi, au cours duquel il
a pu présenter des éléments de diagnostic et des propositions d’actions d’amélioration. La soutenance de
ce dossier devant un jury était un élément nécessaire, en plus du contréle continu, a la certification.
Pour recueillir nos matériaux, nous avons procédé a une journée d’observation dans 'une des directions
régionales et réalisé une douzaine d’entretiens avec :

- la Directrice de l'entité en charge de la formation interne ;

- le concepteur de la formation (prestataire extérieur spécialisé dans la formation bancaire) ;
- le formateur de la séquence observé (salarié du prestataire externe) ;

- huit participants a la formation (6 seniors, 2 non seniors) ;

- un jeune cadre non participant a la formation.

Les principaux résultats montrent que : 1/ bien que la formation soit valorisante et bien percue dans son
ensemble, les modules numériques sont percus comme peu pertinents, répondant a une logique de
réduction de cout plus qu’a des logiques d’innovations ; 2/ alors que la formation s’adresse principalement
a des plus de 45 ans, aucune réflexion dans la conception pédagogique n’a intégré les effets éventuels de
I'age. Pour autant les stéréotypes sont omniprésents dans les discours des concepteurs associant age et
difficulté de mémorisation, de concentration et de familiarité avec le numérique; 3/ ces stéréotypes
semblent « intériorisés » par les participants : certains jeunes déclarent en entretien étre de « faux jeunes »
s’ils ne sont pas familiers du numérique. Les seniors, de leur coté, développent des stratégies individuelles
(organisation du temps, prises de notes, impression de documents...) ou collectives (binémage avec un
« plus jeune », organisation de groupes de révision, etc.) pour compenser leur sentiment d’étre en difficulté
face au numérique ; 4/ pour autant, au final, 'effet de I"age n’a pas pu étre ici percu comme un élément
différenciant les participants, ni dans leur perception de la formation, ni dans la mobilisation de son
contenu en situation de travail.

L’IMPORTANCE DES REPRESENTATIONS SUR I’AGE ET SUR LES USAGES DU NUMERIQUE

Dans cette section, nous pointons 'importance des représentations portant sur 'usage des technologies
numériques en fonction de lage. L'image des jeunes est associée a l'aisance avec le numérique, a la
créativité et 'innovation, alors que les seniors apparaissent comme porteurs d’une expérience « métier »,
mais avec des difficultés a s’adapter au contexte technologique’. Néanmoins, plusieurs recherches ont
montré que la fracture numérique liée a 'age s’est largement résorbée au fil du temps, particuliecrement en
contexte professionnel (Méda, Vendramin, 2013). En méme temps, les inégalités numériques sont
multidimensionnelles : il ne s’agit pas seulement d’inégalités socio-économiques liées a I’accés, mais aussi
d’inégalités d’usage (en particulier, celles liées au type de compétences mobilisées), elles-mémes ancrées
dans des contextes sociaux et culturels particuliers (Brotcorne, Valenduc, 2009). Les études menées au sein
du département des sciences sociales d’Orange Labs* ont également montré effet performatif (Austin,
1970) de telles représentations sur les jeunes dans un contexte professionnel : c’est aussi parce que 'on dit
d’eux qu’ils sont a 'aise avec le numérique qu’ils le deviennent. En effet, méme s’ils ne disposent pas de

3 Voir, par exemple, les résultats des enquétes européennes qui soulignent cet écart dans les représentations (Méda, Vendramin, 2013).
4 Boboc et col., 2010.

14



I'information (relative a l'usage des outils numériques) que d’autres collegues leur demandent, ils vont
s’efforcer d’y accéder afin de pouvoir «échanger» leurs connaissances numériques» contre les
« connaissances métier » de leurs collegues plus chevronnés. Entrant dans le monde du travail avec un
faible réseau social professionnel, les jeunes employés utilisent leur maitrise supposée des outils
numériques pour faciliter leur intégration en entreprise.

On peut alors se demander dans quelle mesure la supposée incompétence numérique des salariés de plus
de 55 ans ne serait pas, quand elle est avérée, un effet de performativité inverse. C’est bien ce qui ressort de
lobservation des deux expérimentations : si les salariés seniors semblent accepter le role qui leur est
assigné par le discours dominant (au-dela de 55 ans, on est moins a I'aise avec le numérique), par exemple
en sur-jouant leur texte, les entretiens approfondis que nous avons conduits montrent qu’ils possedent une
distance critique a ce role.

Une autre représentation vient renforcer le sentiment — le complexe ? — qu’éprouvent les seniors vis-a-vis
des technologies numériques : il s’agit de I'impression selon laquelle, quels que soient les efforts qu’ils
concedent, du fait des renouvellements incessants de logiciels et d’équipements, ils ne parviendront pas a
suivre, ils auront toujours une longueur de retard. Plus précisément, si ce sentiment - de n’étre jamais assez
geek, d’avoir toujours un temps de retard sur les nouveautés - est exprimé par un grand nombre de salariés,
quel que soit leur age, il prend un relief accru a propos des seniors, du fait, justement, des représentations
plus générales les concernant. D’ailleurs, le terme de digitalisation est tellement flou et englobe des réalités
tellement différentes qu’il laisse forcement poindre le sentiment d’un manque de maitrise vis-a-vis des
outils numériques. Notons que, selon notre enquéte empirique, ces deux types de représentations, sont
partagées par les directions et les responsables de formation.

DE L’INEGALE DISTRIBUTION DES DISPOSITIONS A TIRER BENEFICE DE LA
FORMATION : UNE ANALYSE EN TERMES D’ENVIRONNEMENT CAPACITANT

Ces représentations — qui font agir - se surajoutent, en les brouillant, aux contextes socio-organisationnels
dans lesquels sont placés les individus au travail. La prise en compte de ces contextes permet en effet de
comprendre les raisons pour lesquelles les nouveaux dispositifs de formation sont introduits, mais aussi les
conditions dans lesquelles ils peuvent étre ou non appropriés par les différentes catégories de salariés,
selon leur position dans la division du travail, leurs parcours, leurs aspirations professionnelles, etc.

I’APPROCHE PAR LES CAPABILITES

L’approche par 'environnement durablement capacitant est issue des théories d’A. K. Sen sur les origines
multiples des inégalités de développement et, tout particulicrement, sur I'importance de la privation de
liberté (Sen, 1999). Pour I'auteur, en effet, «la liberté a de nombreux aspects différents, englobant deux
particularités distinctes : (1) elle peut nous aider a accomplir ce que nous choisirions d'accomplir dans nos
domaines privés respectifs, la vie personnelle par exemple (ceci est son "aspect d'opportunité"), et (2) elle
peut nous laisser directement la responsabilité de choisir entre des domaines privés, peu importe ce que
nous pouvons ou non parvenir a satisfaire (ceci en est "l'aspect processuel") » (Sen, 1999a, p. 31-2).

Dans cette perspective, la « capabilité » (traduction de I'anglais capability) est définie comme I’ensemble des
choix possibles, réellement accessibles a un individu donné, indépendamment de 'usage qu’il en fait (Sen,
1999b). C’est donc la latitude effective (et non théorique ou légale) dont dispose une personne : ce n’est
pas un droit abstrait, mais une puissance d’agir concrete. Toutefois, si la capabilité est portée par des
individus, elle est avant tout le résultat de processus sociaux. En effet, Pacquisition de capacités suppose
que des conditions concretes soient satisfaites dans I'environnement des individus, a2 un instant donné,
mais aussi que ces individus aient pu acquérir préalablement les dispositions requises pour tirer profit des
possibilités de l'environnement. La capabilité s’appuie sur un ensemble de ressources mobilisables
(internes et externes a l'individu). Sans ces ressources, les possibilités théoriques ne deviendront jamais
capabilité.

Mais il ne suffit pas de disposer de ressources : celles-ci ne deviennent des capabilités qu’a condition que
certains facteurs de conversion soient présents. A. K. Sen identifie trois catégories de facteurs de
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conversion : individuels (dispositions, savoirs, savoir-faire), sociaux (contexte sociopolitique et culturel,
normes sociales) et environnementaux (ex. les infrastructures). L'intérét de ces catégories d’analyse est de
pointer ce qui fait défaut et qui passe a premiere vue inapercu: si des individus ou des collectifs ne
parviennent a s’inscrire dans une dynamique d’évolution positive, cela ne s’explique pas seulement par
I’état présent de leurs compétences et appétences, mais avant tout par les privations dont leur parcours a
été marqué (manque de ressources) et par le décalage entre leurs dispositions et les cadres d’action actuels
(facteurs de conversion absents).

Si Pauteur n’a pas cherché a rendre opérationnel le concept de capabilité, plusieurs chercheurs s’en sont
néanmoins inspirés, en particulier P. Falzon (2005) avec la catégorie d’environnement capacitant qui doit
étre envisagée dans une perspective temporelle. Cette catégorie porte sur 'ensemble des dimensions
pertinentes pour rendre compte des possibilités de choix dont disposent effectivement les employés :
l'organisation du travail, les ressources mises a disposition par I'entreprise et le management pour faire face
aux missions confiées, la qualité du dialogue entre collegues, les marges d'action accordées et accessibles, la
reconnaissance de ce qui est fait, etc.

Appliquée au domaine de la formation, cette approche permet de rappeler que, dans un environnement
fortement évolutif, la possibilité d’apprendre et d’étre en mesure de mobiliser ces nouvelles connaissances
a bon escient, c’est-a-dire d’actualiser les capabilités, dépend de la vitesse a laquelle changent les facteurs de
conversion (individuels, sociaux, environnementaux). Dit autrement, comme le montrent plusieurs auteurs
(Fernagu Oudet, 2012 ; Boboc et Metzger, 2016 ; Corteel et Zimmermann, 2007 ; Marquié, 2009), dans
une situation de travail donnée, la transformation d’une potentialité (une disposition a apprendre) en
capabilité (apprentissage conduisant a une actualisation des compétences), dépend :

- non seulement des possibilités réelles de suivre une formation (information, autorisation managériale,
etc.) et des choix d’ingénierie pédagogique - facteurs environnementaux - ;

- mais également des caractéristiques organisationnelles du poste de travail - facteurs sociaux - ;

- ainsi que des dispositions antérieurement acquises par les salariés et de I’enjeu que représente pour eux le
suivi de cette formation (promotion, maintien dans le poste, etc.) - facteurs individuels.

Enfin, 'importance accordée par A. K. Sen a la liberté comme processus de participation effective aux
régulations collectives (Sen, 1999b), permet de pointer 'importance que jouent I’expression authentique
des salariés et sa prise en compte par le management (Lambert et Vero, 2013).

Appliquons ce cadre d’analyse aux deux expérimentations étudiées.

I’ACCES DES SENIORS A LA FORMATION : L’IMPORTANCE DES FACTEURS DE CONVERSION

Facteurs de conversion environnementaux

Des sources d’inégalités entre salariés (entre jeunes et seniors et parmi les seniors entre la fraction la plus
autonome et qualifiée et le reste des travailleurs agés) dans lacces a la formation s’expliquent,
partiellement, par la présence ou l'absence de facteurs de conversion environnementaux. Parmi ces
derniers, on compte la politique de formation développée par les deux entreprises. Tout d’abord, de fagon
générale, sans manifester d’intention d’exclure les seniors, les décisions stratégiques concernant la
formation ne prennent guere de précaution pour accompagner les salariés les moins qualifiés ou les moins
autonomes (du fait, notamment, du type de poste occupé). Or, cela risque fort de décourager ces derniers
de s’inscrire et, s’ils s’inscrivent, la probabilité qu’ils abandonnent en cours de cycle sera plus élevée.

Un autre aspect des décisions stratégiques concerne l'inscription (ou la non-inscription) des formations
numérisées dans un parcours professionnel clairement identifié (lien avec d’autres formations), ainsi que
larticulation avec d’autres dispositifs internes : la volonté de suivre ce type de formation et de la suivre
jusqu’au bout sera d’autant plus grande que ces dispositifs sont reconnus et valorisables dans une évolution
professionnelle choisie. Faute de telles mesures institutionnelles, les connaissances dispensées sont
considérées comme des informations générales sans application opérationnelle précise et sans réelle
«valeur » en termes de carricre.

Ainsi, dans le Groupe de distribution de courrier, un cadre exprime clairement sa perception de la
numérisation des formations et témoigne de I'absence de valorisation de ces formations par son
entreprise :
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« Je suis mitigé sur le e-learning : ¢’est de la formation alibi, pour répondre aux obligations légales des henres
de formation, je me trompe pent-étre mais je me demande ce qui est vraiment intégré. Est-ce qu'il y a des études
qui étudient la différence entre ce qu’on intégre en présentiel et a distance 2 Pour moi, le e-learning renforce la
déperdition. En plus, nos e-learning ne sont pas sympas. On est obligé de les faire, pour le quota de formation,
alors on les fait, mais bon...» (Manager, senior).
Au sein de la multinationale des télécommunications, le caractére facultatif du COOC, sa non-prise en
compte formelle dans les processus internes de promotion a donné lieu a une palette d’attitudes tres
contrastées parmi les managers de proximité, allant du soutien appuyé au total désintérét, comme le
résume avec amertume cette chef de marché qui a da subir I’hostilité de ses collégues :
« 2l a falln que je me batte un peu avec mon chef pour lui expliguer pourquoi ¢'était important de faire ¢a et,
en fait, je le fais entre midi et dewx... je mange en 20 minutes et jestime que jai le droit a 40 minutes
perso... le COOC, c’est du perso pour moi, ¢a, parce qu'anjourd ’hui, ce n'est pas du tout reconnu. .. ¢'est peut-
étre une interprétation parce que je n'ai pas vu une validation de la formation... les collegues avec qui j'en
parlais, ils disaient: « ben dis donc, tu as bien le temps de faire ¢a » » (Chef de marché — marketing).
La plus ou moins grande latitude dont disposent les salariés pour organiser leur temps, sur une longue
période, constitue également un facteur environnemental de conversion : ceux qui, de par leur position ou
leur poste peuvent suivre les formations numérisées pendant leur temps de travail, aux moments choisis,
ont, toutes choses égales par ailleurs, plus de chance d’acquérir des compétences que ceux qui les suivent
pendant leur temps libre. Comme le confie cette formatrice de la multinationale des télécommunications,
I'impossibilité d’avoir prise sur Porganisation de son temps de travail conduit a ’'abandon :
« J'at parlé dn COOC a mon manager, mais ponr lui, ¢'était juste des infos a avoir. Je ne pense pas qu’il ait
considéré ¢a comme une formation. Non, pour lui, ¢’était plus du perso. V'u le planning gun’on avait, je savais
qu’il n'anrait pas pu dégager du temps de toute fagon, j'ai dii a un moment dire, il faut arvéter la. Méme s'il
voulatt, il n’anrait pas pu, ¢ 'était vraiment une période trés chargée » (Soutien métier formation).
On compte également, au titre de ces facteurs de conversion environnementaux, les politiques
d’équipement en informatique. Les entreprises étudiées ont entamé une politique d’équipement
(Smartphone, tablettes), mais pour que les seniors se sentent a laise pour développer de nouvelles

compétences en situation de travail, encore faut-il qu’ils puissent expérimenter et se « socialiser » au monde
numérique et a son vocabulaire.

Facteurs de conversion sociaux

Parmi les facteurs sociaux de conversion, les représentations portant sur les capacités cognitives des
seniors et sur leur aptitude supposée a se servir de fagon performante des dispositifs numériques jouent un
role ambigu. D’un c6té, on constate un rejet apparemment unanime des classements en termes d’age :
sous cet angle, les seniors ne seraient pas stigmatisés, notamment vis-a-vis de la formation. D’un autre
coté, I'observation des pratiques montre, y compris chez les seniors, une tendance a intérioriser ces
représentations et a leur accorder une certaine véracité, ce qui se traduit par un effet performatif.

Dans le groupe de distribution du courrier, les stéréotypes sur les jeunes et la naturalisation de leur aisance
avec le numérique sont relayés tant par la direction que par les formateurs :

« On voit la différence entre les digital natives et cenx issus de la promotion interne : certains y sont et d antres
non. .. méme s'ils ont la volonté d’apprendre. .. » (Direction de 'innovation-entité de formation).

« En formation, on voit bien la différence : les jeunes ont une approche intuitive, alors que les plus vienx

cherchent d’abord a comprendre avant d'utiliser » (Concepteur de formation).

En interrogeant les cadres formés, nous avons constaté que ce discours pouvait étre percu comme
stigmatisant, y compris par les plus jeunes, qui sentent une certaine « pression» dans les usages du
numérique :
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« Le numeérique est un peu excluant. On nous dit : ""vous les jeunes, ¢'est facile pour vous, vous étes nés avec
¢a dans les mains". Mais c'est pas vrai | Moi j’ai eu mon premier mobile a 18 ans. Je suis un faux jeune !
(-..) mais le réseau social interne, j’y vais parce gue je me dis : "'si nous on n’y va pas, qui va y aller ¢ »
(Manager junior).

Par ailleurs, 'un des résultats communs aux deux expérimentations est le rdle positif joué par
b
I'appartenance a un collectif, préalablement a entrée en formation, mais aussi pour la mise en ceuvre de
ces connaissances. Ici, le collectif bienveillant qui peut étre constitué de collegues, de futurs collegues, de
formateurs, d’autres apprenants, certains du méme age et d’autres plus jeunes, s’avere une ressource-clé
> b >
pour favoriser I'entrée dans la formation, mais aussi pour que les individus les moins dotés en ressources
perséverent dans leurs efforts cognitifs et décrochent la certification.
Le type de pédagogie ou les choix d’ingénierie pédagogique constituent des facteurs sociaux de conversion.
En effet, quelle que soit 'orientation privilégiée, elle repose implicitement sur une conception a priori de
> 3
Iapprenant idéal (et peut-étre, dans le cas de la formation professionnelle, sur une conception a priori du
b b
travailleur idéal). Ainsi, les méthodes d’enseighement réputées favoriser 'autonomisation des individus en
formation, vont en réalité surtout bénéficier a ceux qui disposent préalablement d’un niveau suffisant
d’autonomie. Les inconvénients liés a ce type de pédagogie peuvent néanmoins étre corrigés par
I'utilisation de techniques de dispense favorisant le travail en petits groupes, le soutien mutuel.
>
Dans le méme sens, les pratiques des formateurs et 'attitude du management vont jouer un réle important
. ) . . . . ,
de facteur de conversion. Selon qu’ils favorisent I'action du micro-collectif autour de I'apprenant ou, au
contraire, qu’ils privilégient une mise en concurrence entre individus, 'acces a la formation sera ouvert ou
inégalitaire. Le role des managers de proximité doit étre également souligné, leur capacité a favoriser
Pentraide, le suivi des salariés au retour de leur formation, sans stigmatiser ni porter de représentations
négatives sur les seniors constitue bien un facteur de conversion environnemental.

Facteurs de conversion individuels

Enfin, les principaux facteurs de conversion individuels résident dans le triptyque « niveau initial de
dipléme-parcours antérieur-poste occupé ». En effet, ces trois facteurs dont Paction est cumulée sur
plusieurs décennies, déterminent aussi bien le degré d’autonomie, que I’habitude de suivre des formations -
y compris d’ailleurs, la familiarisation avec les derni¢res générations de techniques pédagogiques -, la
pratique, devenue « naturelle », de chercher par soi-méme des informations, de se projeter dans un avenir
professionnel, etc. Or, tous ces ¢éléments constituent précisément l'arricre-plan de dispositions que les
individus sont supposés posséder — presque par magie — dans la plupart des dispositifs de formation
professionnelle.

Faute d’étre a laise avec les principes implicites de ce type de dispositifs numériques de formation
(ergonomie, cheminement d’une étape a lautre, etc.), faute d’avoir lhabitude de rechercher des
informations sur les sites internet et de savoir les qualifier, faute de posséder une familiarité avec le type de
pédagogie sous-jacent (classe inversée, par exemple), ayant 'impression d’étre livrés a eux-mémes (absence
de supports papier), une partie des salariés passent beaucoup plus de temps a effectuer les premicres
étapes, n‘osent pas poser des questions « basiques » sur les forums ou les discussions leurs semblent d’un
niveau d’exigence trop élevé, et finissent par décrocher. Une telle palette de dispositions est répartie de
fagon inégalitaire, selon le type de formation initiale, de parcours professionnel, d’opportunités
organisationnelles, etc. C’est ce qu’illustre cet extrait d’entretiens :

« Plus vous sortez de Iécole, plus vous retenez, mais mot, j'ai du mal a mémoriser (...). |'ai mis du temps a
réaliser que je ne pouvais plus travailler le soir. Du coup, je me levais le matin tres 1ot (...) et les trois derniéres
semaines j étais super a l'aise | » (Manager senior).

Compte tenu de ces réflexions, on ne s’étonnera pas que, méme agés de plus de 55 ans, les cadres
supérieurs d’'une multinationale, méme sceptiques vis-a-vis de leur aptitude a se servir des technologies ou
doutant de leur pertinence dans un cadre de formation, parviennent a accéder a des formations, s’ils y

trouvent un sens par rapport a leur activité présente ou par rapport a leur projet d’évolution
professionnelle. Et a contrario, sans bénéficier de dispositifs d’accompagnement ad hoc, sans parvenir a
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s’'inscrire dans un micro-collectif de soutien, sans réelle certitude quant a opportunité de trouver un
emploi sur le marché local — ou sans réelle garantie de demeurer employable, notamment, pour des raisons
d’usure — les individus les moins dotés en ressources ne volent pas lintérét a s’engager dans une
formation, surtout si celle-ci est longue. La perception de la politique d’entreprise et la peur d’étre exclu a
partir d’un certain age peuvent alors fragiliser les individus et leur faire perdre confiance en eux :

« Je ne fais pas partie du profil recherché par la boite. Tout le monde l'a senti ca. A partir de 45 ans, on le
sent (...) : on savait que certains allaient se retrouver sur le carreau et moi je ne savais pas si j'allais [avoir une
promotion]. Si javais en un antre chef, je ne passais pas... c'est grace a lui, il m'a sanvé la mise, je peux: le
dire. Autrement je ne passais pas » (Manager seniofr).
En appliquant Papproche par les capacités aux matériaux recueillis, il apparait combien le nouveau
contexte —autour de la numérisation de la formation — requi¢re des apprenants qu’ils possedent,
préalablement aux situations de dispense, des capacités (stratégiques, notamment) leur permettant de tirer
profit des connaissances dispensées et de les mettre en ceuvre de facon pertinente dans les contextes

opérationnels ou ils agissent. Cela permet également de pointer que ces capacités préalables sont
inégalement distribuées selon les catégories socioprofessionnelles, mais aussi, sans doute, selon I'age.

L’AGE D’APPRENDRE

Tout compte fait, les articulations entre age et formation numérisée, loin de reposer sur des considérations
d’ordre purement cognitif (dégradation des facultés d’apprentissage, incompétence technique), sont a la
fois brouillées par la prégnance des représentations et médiées par la complexité des configurations socio-
organisationnelles. C’est donc de fagon indirecte que la tendance a numériser la dispense de cours
(distance, tout numérique, etc.) en entreprise peut influer sur I'acceés des seniors a la formation
professionnelle.

De plus, ces considérations, en soulignant 'importance des conditions générales qui précedent et suivent
les moments de dispense, permettent d’identifier quels pourraient étre les risques liés a la généralisation de
dispositifs numériques de formation, surtout s’ils se caractérisent par le tout a distance et 'absence de
formateur, pour les salariés qui, comme une fraction des plus agés, ont le plus besoin d’une pédagogie
adaptée et d’accompagnement spécifiques. En effet, 'essentiel, pour les seniors en « déprise », réside : a)
lors de la phase qui précede la dispense de formation proprement dite, dans un important travail de
« remobilisation » individuelle ; b) lors de la phase de dispense proprement dite, dans le recours a une
pédagogie en sous-groupes et dans un travail collectif au niveau des formateurs eux-mémes ; ¢) et, lors de
la phase post-formation, du suivi de leur insertion et de leur évolution professionnelle, ainsi que du soutien
a la mise en ceuvre - en situation de travail - des savoirs acquis. Or, toutes ces activités nécessitent du
présentiel, des relations intersubjectives riches, de 'informel, etc. Ce qui entre en tension avec les projets
visant a généraliser le tout a distance. De plus, le role des formateurs, intervenant en présentiel et se
coordonnant autour d’un projet pédagogique partagé, s’appuyant sur une connaissance fine des
apprenants, pourrait étre fortement déstabilisé par les roles de simples animateurs de communautés en
ligne auxquels certains concepteurs de plateforme voudraient réduire les formateurs.

Bien entendu, ces pistes de réflexion, dégagées a partir de I'étude de deux expérimentations dans des
grandes entreprises ne sont pas généralisables a 'ensemble des situations professionnelles (PME, individus
au chomage).

BIBLIOGRAPHIE

Austin, J. L. (1970). Quand dire, ¢'est faire. Patis : Seuil.

Boboc, A., Farhat, M., & Mallard A. (2010). La Génération Y va-t-elle bouleverser les pratiques de communication
dans l'entreprise ? Lettre Usages et 1 alenr, n°37.

19



Boboc A., Metzger J.-L., La formation professionnelle a distance a la lumiére des organisations capacitantes, Revue
Distance et Médiation des Savoirs n°16, juin 2016 https://dms.revues.org/ 1447

Bonvin, J.-M., & Farvaque, N. (2007). L’acces a l'emploi au prisme des capabilités, enjeux théoriques et
méthodologiques. Formation emploi, 98 | avril-juin. En ligne : http://formationemploi.revues.org/1550.

Brotcorne, P., & Valenduc, G. (2009). Les compétences numériques et les inégalités dans les usages d’internet.
Comment réduire ces inégalités ? Cabiers du numérigue, vol. 5, p.45-68.

Corteel, D., & Zimmermann, B. (2007). Capacités et développement professionnel. Formation emploi, n° 98, p. 25-39.

Delgoulet, C. (2013). La formation professionnelle des actifs vieillissants : une combinaison difficile a construire ?
Gérontologie et société, 4, n° 147, p. 63-73.

Demailly, D. (2016). Formation professionnelle : quels facteurs limitent 'acces des salariés seniors ? DARES
Analyses, n°031, juin, p. 1-10.

Falzon, P. (2005). Ergonomics, knowledge development and the design of enabling environments. Humanizing Work
and Work Environments, Guwahati, India, p.10-12.

Fernagu Oudet, S. (2012). Concevoir des environnements de travail capacitants comme espace de développement
professionnel : le cas du réseau réciproque d’échanges des savoirs a La Poste. Formation Emploi, n°119, p. 7-27.

Fournier, C. (2010). Former les seniors, un objectif a reformuler. Bref du Céreq, n°278, octobre, p. 1-4.

Lambert, M., Vero, J., Zimmermann, B. (2012). Vocational Training and professional development. Infernational
Journal of Training and Development, 16 (3), p. 164-182.

Méda, D., & Vendramin, P. (2013). Réinventer le travail. Paris : PUF.

Mceeglin, P. (2014). L’enseignement supérieur au défi du numérique — MOOC : de 'importance d’un épiphénomene.
Futuribles, n°398, janvier, p.5-23.

Sen, A. (1999). Development as freedom. Oxford : Oxford University Press.

Sigot, J-C., Vero, J. (2017). Comment les entreprises s’organisent pour mettre les salariés en capacité de se former.
Formation emploi, vol.137, n°.1, pp.73-95.

Subramanian, D., Zimmermann, B. (2017). Voice in French Corporate Training: A critical issue in developing
employee. Economic and Industrial Democracy, May, 2.

20



INFLUENCE DE DENTRAIDE DES ETUDIANTS D'UNE FORMATION A
DISTANCE SUR LE DEGRE D’ AUTODETERMINATION DE LEUR
MOTIVATION : LE ROLE DU SENTIMENT D’ APPARTENANCE
SOCIALE

Dalila BEBBOUCHI,
Doctorante,
Laboratoire CIREL, équipe Trigone. Unzversité IILILE (France)

Responsable andiovisuel et multimédia,

Centre de Recherche sur I'lnformation Scientifique et Technique CERIST(Algérie)
Annie [EZEGOU,

Professeur des Universités

Laboratoire CIREL, équipe Trigone. Université IILILE (France)

RESUME

La présente communication porte sur une recherche doctorale actuellement en cours dans le domaine
de la e-Formation des adultes vue sous I’angle des Sciences de 'Education. Par une approche qualitative
et compréhensive, cette recherche vise a décrire et analyser les comportements d’entraide spontanée
entre des étudiants inscrits dans un Master 2 qui se réalise intégralement a distance. Il s’agit également
d’examiner si le sentiment d’appartenance sociale exerce une influence sur ces comportements. Un
autre objectif lié aux précédents est de vérifier si de tels comportements ont, a leur tour, une influence
sur le degré d’autodétermination de leur motivation a I’égard de la formation. L.a communication
présente les trois dimensions conceptuelles au cceur de cette recherche doctorale, avant de décrire
I’étude empirique mise en ceuvre (contexte, public, méthodologie de recueil et d’analyse des données) et
de présenter une synthese des résultats obtenus.

MOTS CLES

Formation a distance - entraide - sentiment d’appartenance sociale - motivation - autodétermination
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INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Les dispositifs de formation a distance, propulsés par I'évolution de l'usage des technologies de
linformation et de la communication dans l'enseignement, attirent des étudiants de plus en plus
nombreux issus d’horizons culturels et géographiques multiples. Ils se répartissent dans divers genres et
tranches d’age et possedent des profils tres variés. Les formations a distance soutenues par I'Agence
Universitaire de la Francophonie (AUF) constituent un bon exemple puisqu'elles sont congues pour
pouvoir étre suivies par des apprenants de profils sociologique et technologique variés.
Dans ce contexte de rupture spatiotemporelle et a travers ces dispositifs, des situations d’interactions
sociales et d’échanges interpersonnels peuvent avoir lieu de fagon institutionnelle ou spontanée entre
les apprenants et les formateurs, mais aussi entre les apprenants eux-mémes. Lorsque ces interactions
témoignent de I'empathie, du soutien affectif, de I'entraide et de l'encouragement, cela permet de
rompre I'isolement (Jézégou , 2010a) et peut constituer un facteur important de persévérance (Sauvé
et al, 2000).
La question de la présente recherche peut-étre formulée de la maniére suivante :
En quoi entraide spontanée entre apprenants engagés dans les formations a distance influence-t-elle le
degré d’autodétermination de leur motivation? Quel est le réle du sentiment d’appartenance sociale sur
cette entraide ?
A ce questionnement, nous formulons trois hypothéeses en termes de réponse :

L’entraide spontanée entre les apprenants agit sur le degré d’autodétermination de leur

motivation ;

Leurs comportements d’entraide spontanée sont liés a un besoin d’affiliation ou d’appartenance

sociale ;

Ce sentiment d’appartenance sociale a une influence indirecte sur le degré d’autodétermination de

leur motivation.
Trois grandes dimensions constituent donc l'ossature de notre recherche a savoir : (1) le sentiment
d’appartenance sociale, (2) les conduites d’entraide spontanée et (3) le degré d’autodétermination de la
motivation.
La problématique de cette recherche doctorale peut étre formalisée schématiquement de la manicre

suivante :

22



Formation a distance

Le sentiment d'apparterance
sociale exerce une influence
Les compottem ents d'entraide Sentiment d’appartenance indirecte surle degré
spontarée entre les apprenants srwiala d'autodéternination de la
zont liés & un besdin motivation des spprenants.
o' appartenance mn::i_a_le_. .

.
wn
L
= o
= W
v
|

Degré d'autodétermination

Comportemant d'entraide
de la mntivatinn

spontanes

L'entraide spontanée entre les
apprenants adit zurle degré
d'autodétermination de leur
mativation.

Figure 1. Formalisation schématique de la problématique de cette recherche doctorale

LES TROIS DIMENSIONS DE LA RECHERCHE

LE COMPORTEMENT D’ENTRAIDE

L’entraide fait partie des aspects socio-affectifs favorables au développement dune dynamique
collaborative a distance (Jézégou, 2010a). D’apres Paillé (2007), le comportement d’entraide s’articule
autour de la courtoisie, la conciliation, l'altruisme et le réconfort. Il postule que « L’entraide (hejping
bebavior) consiste pour une personne a fournir une assistance a un collegue pour lui permettre de
résoudre un probléme ou de lui éviter ’émergence de difficultés rencontrées dans I'exercice de son
travail » (p. 60). Par ailleurs, la littérature expose une autre approche concernant les comportements
d’aide en milieu de travail, il s’agit de la théorie de I'échange social. Cette théorie est basée sur un
principe central : I'échange de ressources sociales et matérielles est une forme fondamentale
d'interaction humaine (Blau, 1964). Blau admet qu'il existe un « altruisme apparent » dans la vie sociale.
Ainsi, les individus sont impatients d'aider les autres et de retourner I'aide qu'ils recoivent (Blau, 1964, p.
17). En fait, leurs actions volontaires sont motivées par les retours qu'ils s'attendent a recevoir (Blau,
1964, p. 91). Les pratiques d’entraide observées dans le domaine de I’éducation prennent différentes
appellations. D’apres Bédouret (2003), certains chercheurs utilisent le terme de « tutorat » d’autres de «
monitorat » et font soit un usage indifférencié, soit un usage différencié de ces deux termes. Baudrit
(2007a) parle de tutorat pour désigner les « personnes naturellement prétes a aider, a s’intéresser aux

autres ». Il rapporte que les éleves tuteurs sont a lorigine de régulations d’apprentissage (Baudrit
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,2007b). A l'instar de Baudrit, d’autres chercheurs (Gagné, 2002 ; Glikman, 2002 ; Chatlier et al, 1999
cit¢ par Rodet, 2011) définissent le tutorat comme une relation d'aide ou l'aide consiste en un
accompagnement psychologique qui adopte 'empathie, ’écoute active et le non-jugement. Quand cette
aide est jugée utile et bénéfique par les apprenants, ces derniers réussissent et perséverent dans leur
parcours de formation. Par ailleurs, Foucault et al. (2002) indiquent que des réseaux d'entraides
émergent 2 un moment donné de la e-Formation. I’analyse faite sur les échanges entre apprenants sur
les forums a notamment révélé que ces réseaux  permettaient de consolider le processus
d'apprentissage, de recréer un espace-temps de rencontre afin de réduire la "distance" et de s’affranchir
des problemes techniques. En revanche, la comparaison de leurs deux terrains d’études laissait
supposer que, pour s’entraider, les apprenants devaient « présenter des proximités identitaires et
culturelles, partager un minimum de référentiels socioculturels communs et les mémes valeurs quant a
la formation » (Foucault et al, 2002, p.4). Jézégou (2010b) rapporte, dans son analyse des résultats d’une
recherche empirique sur les stratégies d’autorégulation environnementale mises en ceuvre par des
¢tudiants adultes en formation a distance, que ces derniers construisent un systeme d’entraide et de
soutien pour les aider a consolider leurs savoirs, a s’approprier de nouvelles connaissances et a mieux
gérer leurs émotions. L’analyse des données recueillies a montré que de tels comportements trouvaient

essentiellement leur origine dans un besoin d’affiliation ou d’appartenance sociale.

LE SENTIMENT D’APPARTENANCE SOCIALE

Ryan et Deci (2002) insistent sur le role central du sentiment d’appartenance sociale sur le principe
d’internalisation, c’est-a-dire le processus qui permet a la personne de passer d’'un comportement peu
autodéterminé mis en ceuvre par des sources externes a un comportement plus autodéterminé
(Vallerand et Thill, 1993). Le sentiment d’appartenance ou d’affiliation est, d’apres Richer et Vallerand
(1998), li¢ au sentiment d’acceptation (accepté, compris, en confiance, respecté) et au sentiment
d’intimité (besoin d’étre pres de I'autre, attaché et lié a 'autre, uni a Pautre). Cependant, Goodenow
(1993) releve que le sentiment d’appartenance ne peut pas se former isolément chez l'individu. Ce
sentiment ne peut exister que si 'individu est accepté et reconnu par autre ou plus précisément par
les membres du groupe avec lesquels il veut étre et désire partager ses valeurs (Francard et Blanchet,
2003). Cette réflexion nous amene a appréhender le champ du groupe. La notion de groupe releve des
travaux sur les normes sociales, les valeurs, la cohésion, le conformisme, les relations interpersonnelles,
I'influence (Pétard et al, 2007). Au-dela du nombre de participants, plusieurs autres criteres
interviennent dans les formations groupales tels que : la proximité, la similitude et l'interdépendance.
Ce dernier critére est qualifié par (Lewin, 1948 cité dans Pétard et al., 2007) comme le plus adéquat, car
il examine la dépendance réciproque et mutuelle des individus formant le groupe.

Le besoin d’appartenance suppose, d’apres Baumeister et Leary (1995) que d’une part, les personnes

éprouvent un besoin d'interactions positives agréables et dépourvues de conflits ou d’affects négatives
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avec d’autres personnes et, d’autre part, ces relations doivent étre marquées par la stabilité et 'intérét
mutuel. L’influence du sentiment d’appartenance sur la motivation a ¢été étudiée par plusieurs
chercheurs dans divers domaines. Ces différentes études montrent un effet positif sur la motivation et
lautodétermination de la personne : « plusieurs chercheurs (Vallerand et Blanchard, 1998 ; Deci et
Ryan, 2000 ; Reeve, Ryan et Deci, 2007) ont montré que le sentiment d’appartenance sociale ou, en
d’autres termes, de se sentir accepté et d’entretenir des liens satisfaisants avec les autres, a une influence
positive sur la motivation qui, a son tout, favorise la performance des apprentissages réalisés » (Jézégou,

2010b, p. 97).

LE DEGRE D’AUTODETERMINATION DE LA MOTIVATION

La théorie de autodétermination de la motivation (Deci est Ryan, 1985) propose différents types de
motivations regroupés dans trois grandes classes : la motivation intrinséque, la motivation extrinseque
et l'amotivation. Deci et Ryan (2008) affirment quune personne intrinsequement motivée est une
personne qui, quand elle réalise une activité, la trouve intéressante et ceci lui procure plaisir et
satisfaction. Vallerand (1997) montre 'existence de trois formes de motivations intrinséques : (1) la
motivation intrinséque a la connaissance qui traduit I’engagement dans une activité pour le plaisir et la
satisfaction d’apprendre et de comprendre de nouvelles choses ; (2) la motivation intrinseque a
l'accomplissement, c’est-a-dire 'engagement dans une activité pour le plaisir de 'accomplir et de créer
quelque chose, et (3) la motivation intrinseque a la stimulation qui fait référence a 'engagement dans
une activité pour les sensations agréables qu’elle procure (excitation, amusement, plaisir sensoriel).
Alors que la motivation intrinséque est reliée a une source intérieure qui procure plaisir et satisfaction
et qui témoigne d’un degré d’autodétermination élevé, la motivation extrinseque, quant a elle, est
associée a des sources de controle extérieures a la personne. I peut s’exprimer par des récompenses,
des punitions mais pas uniquement puisquiil existe des comportements motivés par des facteurs
extérieurs qui deviennent fortement autonomes ou autodéterminés. D’ailleurs, Deci et Ryan (1985,
2008) proposent 'existence de différents types de motivations extrinseques pouvant se situer sur un
continuum d'autodétermination. Ces types de motivation, du moins autodéterminé au plus
autodéterminé, sont la régulation externe, la régulation introjectée, la régulation identifiée et la
régulation intégrée.

L’amotivation est décrite par Vallerand et Thill (1993) comme I’état d’une personne qui ne percoit pas
de relations entre ses actions et les résultats obtenus (Vallerand et Thill, 1993).

Le développement et le maintien de la motivation intrinseque exigent a la fois un sentiment de
compétence, un sentiment d'autonomie et de relation a autrui ou d’appartenance sociale (Deci et Ryan,
1985). Les auteurs ont montré qu’ils correspondent a trois besoins psychologiques fondamentaux
inhérente a la nature humaine. De plus, la satisfaction de ces besoins est essentielle a la croissance, a

l'intégrité et au bien-étre de la personne (Deci et Ryan, 1985 ; Ryan et Deci, 2002).
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ETUDE EMPIRIQUE : ASPECTS GENERAUX

Comme souligné précédemment, notre recherche vise la compréhension et linterprétation des
pratiques d’entraide spontanée entre apprenants adultes engagés dans des formations a distance. Plus
précisément, elle étudie les effets de ces pratiques sur le degré d’autodétermination de leur motivation,
tout en examinant le role joué par le sentiment d’appartenance sociale sur cette entraide.
Cet objectif justifie le choix de I'approche qualitative et compréhensive qui suppose qu’« en recherche
qualitative, la finalité est de comprendre les significations que les individus donnent a leur propre vie et
a leurs expériences » (Anadon et Guillemette, 2007, p. 31). C’est donc une recherche qui vise a
comprendre le comportement des individus ainsi que la manicre dont ils agissent et interagissent avec
d’autres individus avec lesquels ils sont en relation.
Le terrain d’étude choisi concerne le public du Master 2 « Ingénierie Pédagogique Multimédia » (IPM).
Ce Master est organisé par le département « Sciences de 'Education et Formation des Adultes » (SEFA)
de I'Université de Lille. Ce choix tient a quatre principales raisons :
cette formation se déroule intégralement a distance ;
I’AUF propose des allocations pour cette formation, d’ou la possibilité d’avoir une diversité des
profils sociologique et technologique d’étudiants;
ces étudiants sont pour la majorité d’entre-eux des adultes en reprise/poursuite d’étude ;
le dispositif techno pédagogique utilisé privilégie le travail de groupe.
Nous avons procédé, lors de I'étude empirique, a une collecte d’informations approfondie impliquant
des sources multiples dont un questionnaire, des entretiens semi-dirigés et une analyse de traces de la
plateforme de formation a distance.
Dans un premier temps, une étude exploratoire a été réalisée aupres des étudiants de ce Master 2, 114
questionnaires envoyés. Elle s’est appuyée sur une enquéte par questionnaire dont les données
recueillies ont été analysées a I'aide d’outils statistiques. Ce questionnaire est congu sur la base de trois
échelles existantes et validées :
I’échelle de (Podsakoff et Mackenzie, 1994)t mesure le comportement lié a I'aide apportée aux
collegues;
I’échelle ESAS (Richer et Vallerand, 1998) mesure le sentiment d'appartenance sociale ou (feelings
of relatedness) ;
I’échelle de motivation en formation d’adultes (Fenouillet, Heutte et Vallerand, 2015) mesure les
différents construits, a savoir la motivation intrinseque, la motivation intrinseque a la
connaissance, la régulation (externe, introjectée, identifiée, intégrée) et enfin I'amotivation.

A cette enquéte par questionnaire des entretiens semi-structurés ont eu lieu aupres d’un panel

1 Voir P'article de (Paillé, 2007) sur la citoyenneté dans les organisations. Validation francaise des échelles de mesure de Podsakoff et
MacKensie (1994).
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d’étudiants ayant répondu a ce questionnaire. Le panel est principalement constitué de fagon aléatoire
sur la base du volontariat. Le guide d’entretien a repris les questions posées dans les trois échelles citées
précédemment, tout en demandant a chacun d’expliciter ses réponses telles que préalablement données
au questionnaire. I’analyse des propos recueillis s’est faite a I'aide de Papproche par catégories

conceptualisantes ( Paillé, Mucchielli, 2012).

PREMIERS RESULTATS

Les premiers résultats des questionnaires ne montrent pas l'existence d’'une relation entre le
sentiment d’appartenance sociale et les comportements d’entraide des apprenants. En revanches, les
résultats des entretiens montrent que les comportements d’entraide spontanée sont beaucoup plus
présents dans les petits groupes de travail dans lesquels les apprenants s’entraident pour accomplir leur
tache. Les membres des groupes de travail qui n’ont pas vécu de situations difficiles suite a une
mauvaise organisation ou a I'abandon d’un coéquipier s’entraident et se motivent en continue. Par
ailleurs, peu de traces d’entraide d’apprenants ont été relevées sur la plateforme d’enseignement durant
la premiere phase des enseignements. Au regard de ces premiers résultats, une quatrieme dimension sur
la dynamique de groupe semble étre la raison de Pexistence des trois dimensions de notre recherche ce

qui représente une premicre piste pour une formulation théorique de nos résultats.
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RESUME

Cet article s’'inscrit dans la lignée des travaux de recherche qui exploitent les résultats issus de I'analyse
des traces des apprenants pour améliorer la compréhension des causes profondes des abandons et des
échecs au sein des EIAH. Il propose de ce fait d’observer grace aux mode¢les de 'Educational Data
Mining (EDM), le comportement collectif d’apprenants en situation d’apprentissage afin de détecter
d’éventuels étudiants a risque. Le but visé est de proposer aux enseignants et aux tuteurs des tableaux de
bord qui leur permettront de suivre les apprenants regroupés en fonction de leur similarité afin
d’appliquer a chaque groupe les stratégies d’accompagnement appropriées. La contribution envisagée est
d’améliorer la compréhension des dynamiques collectives globales au cours d’un processus
d’apprentissage au sein des EIAH. Pour y parvenir, nos travaux utilisent les arbres de décision pour
modéliser le comportement collectif des apprenants sur la base des données issues des traces
d’apprentissage. Les patterns qui seront extraits permettront de mettent en évidence les dynamiques
collectives et leurs conséquences sur les résultats des apprenants.

MOTS CLES

EIAH, traces d’apprentissage, comportements collectifs, EDM, arbres de décision, patterns.
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INTRODUCTION

De récents travaux de recherche témoignent de la difficulté des Environnements Informatiques pour
I’Apprentissage Humain a s’adapter aux divers contextes dans lesquels ils sont mis en ceuvre (Dussarps,
2015). Des dispositifs de formation ouverts a distance tels que les MOOCs (Massive Open Online
Courses) dévoilent sur la toile des chiffres peu enthousiastes. Seulement 20% des apprenants inscrits a
un cours iraient jusqu’au bout (Cisel, 2013). Pour 47% des cas d’abandon, les causes ne seraient pas
encore ¢élucidées (Caraguel, 2013). Elles sont expliquées pour les 53% restant par le manque de motivation
(17%), des contflits de temps avec le travail (11%), des changements d’orientation (9%) et diverses causes
(familiales, personnelles,...) (16%). D’apres (Gauthier, 2007), seulement 30% des apprenants inscrits se
présenteraient a 'examen final et a peu pres 15% réussiraient.

Aujourd’hui, avec la généralisation des EIAH ainsi que la vulgarisation des MOOCs d’importants
volumes de données sont collectés sur les activités des apprenants. Cet article s’inscrit dans la lignée de
ces travaux de recherche qui exploitent les résultats issus de I'analyse des traces des apprenants pour
améliorer la compréhension des causes profondes des abandons et des échecs au sein des EIAH. 1
propose de ce fait d’observer le comportement collectif d’apprenants en situation d’apprentissage afin
de détecter d’éventuels étudiants a risque. Le but visé est de proposer aux enseignants et aux tuteurs des
tableaux de bord qui leur permettront de classifier les apprenants selon leurs comportements en
apprentissage afin d’appliquer a chaque groupe constitué les stratégies d’accompagnement appropriées
en fonction des difficultés rencontrées. Un tel outil doit étre capable de comparer le comportement global
du collectif au comportement spécifique de chaque apprenant afin de grouper des apprenants aux
tendances similaires. L’atteinte de notre objectif requicre donc de travailler au préalable a la
compréhension des dynamiques collectives globales au cours d’un processus d’apprentissage au sein des
EIAH et a 'analyse de leur impact sur les résultats des apprenants.

De ce fait, notre principale problématique est la suivante : En situation d’apprentissage au sein d’un
EIAH, existe-t-il une tendance collective, susceptible de déterminer la réussite ou I’échec des apprenants ?
Si oui, comment peut-on 'observer ?

Dans la suite de nos travaux, nous supposerons que les dynamiques collectives au sein des EIAH peuvent
étre déduites a partir de 'observation du comportement collectif des apprenants.

Notre méthodologie consiste donc dans un premier temps a extraire un résumé des traces d’apprentissage
sur un dispositif EIAH. Nous construirons par la suite un modé¢le issu de ’'Educational Data Mining qui
nous permettra de déceler des patterns qui refletent le comportement collectif des apprenants en
situation d’apprentissage.

Le présent article est composé de six points, en dehors de I'introduction. Le premier point présente le
cadre théorique. Le deuxieme point porte sur Pétat de 'art relatif a notre problématique ainsi que sur les
solutions proposées dans la littérature. Dans le troisieme point, nous présentons notre modele. Le cadre
d’expérimentation est décrit au quatrieme point. Le cinquiéme point présente les résultats obtenus, tandis
que le sixieme point est la conclusion, qui présente l'intérét de nos travaux pour la recherche ainsi que
quelques perspectives.

CADRES THEORIQUES

PERSISTANCE ET ABANDON EN APPRENTISSAGE

Le concept de persistance peut simplement étre définit comme étant ’action et Peffet de persister, c’est-
a-dire de se maintenir constant a quelque chose et persévérer pendant longtemps (Caron, 2013). (Heutte,
2015) amorce une appréhension du phénomene de la persistance au regard des environnements
d’apprentissage sur la base de I’étude et de la mise en exergue des complémentarités de trois théories du
self : 'autodétermination, l'auto-efficacité et autotélisme-flow. Selon I'auteur, il serait possible de se
sentir porté par le contexte collectif, boosté par le flow et le sentiment de vivre une expérience optimale
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d’apprentissage. Ce sentiment dépendrait du fait que nos choix soient respectés ou suivis (ce qui
conforterait notre besoin d’autodétermination) et des feedbacks positifs quant a la qualité de nos
contributions (ce qui conforterait notre besoin de compétence) (Deci & Ryan, 2000).

COMPORTEMENT

Un comportement désigne toute activité signifiante, directement ou indirectement observable. Il
désignerait également d’apres (Rillaer, 2003) une action manifeste, directement observable qui se distingue
des phénomenes psychiques internes. Dans une approche plus formelle, (Rillaer, 2003) définit un
comportement comme « tout ce qu’un étre vivant peut faire et qui soit précis, descriptible, observable et
mesurable ». D’apres Pauteur, un comportement se présenterait en trois dimension : Une dimension
cognitive (perception, souvenir, réflexion, ...), une dimension affective (plaisir, souffrance, indifférence...)
et une dimension motrice (action, expression corporelle, ...). L’analyse des comportements est une
discipline en psychologie que 'on nomme encore ABA (Applied Behavior Analysis) (Bouy & Biesse,
2011). Les auteurs qui travaillent dans ce domaine exploitent principalement six variables pour analyser
les comportements humains : Les trois dimensions du comportement (cognitions, affects et actions), le
ou les stimuli antécédents, la ou les conséquences anticipées et ’état de I'individu observé.

TRACES D’APPRENTISSAGE

(Ollagnier & Mille, 2007) définit une trace informatique comme « tout objet informatique dans lequel
s’accumulent des données a propos des interactions entre un systéme informatique et son utilisateur ».
Avec I'avancée des travaux sur les traces d’interactions, on assiste méme a une sorte de théorisation des
traces qui sont présentées par certains auteurs comme des « objets informatiques a part entiere » (Lund
& Mille, 2009). Au sein des EIAH, « les traces d’interaction constituent une source d’information sur
Pexpérience d’utilisation et font 'objet de nombreux travaux de recherche qui tentent de mettre a profit
cette source d’information » (Ollagnier & Mille, 2007). (Ollagnier & Mille, 2007) liste un ensemble de
services pouvant étre offert suite a 'analyse des traces d’apprentissage en EIAH : Renvoyer en temps
réel a Papprenant un retour réflexif sur le déroulement de ses propres activités d’apprentissage afin de
susciter le regard critique et la prise d’initiative ; Donner aux apprenants les moyens de représenter leurs
parcours ; Comparer les activités des apprenants afin de leur permettre de se situer par rapport aux autres
apprenants du groupe ; Rechercher des motifs relatifs a des séquences d’activités afin d’adapter les
parcours ou mesurer des similarités entre apprenants.

EDUCATIONAL DATA MINING (EDM)

La fouille des données en éducation ou Educational Data Mining en abrégé EDM est une orientation du
datamining axée sur la découverte de regles, relations, corrélations et dépendances grace a des méthodes
mathématiques pour mieux comprendre les apprenants et les contextes dans lesquels se déroule leur
apprentissage (Baker, 2013). ’EDM est une démarche empirique qui vise a apporter une réponse a des
problémes relatifs au domaine de Iéducation numérique. Les méthodes utilisées par TEDM peuvent
permettre de déceler des patterns qui mettent en évidence les modes d’action d’un phénomene a observer.
Par exemple, les reégles d’association peuvent permettre de révéler dans un contexte que « si un apprenant
fait I'erreur A, il fait aussi Perreur B » (Merceron, 2004) ou «si un apprenant résout avec succes les
probléemes B et C, il réussit a 'examen » (Minaei & Tan, 2004). La segmentation quant a elle peut
permettre de prédire si un apprenant est susceptible d’abandonner son apprentissage compte tenu de ses
résultats antérieurs (Minaei & al., 2003), tandis que la catégorisation peut étre utilisée pour faire
transparaitre des comportements individuels ou analyser des situations de singularité particuliéres (Bissou
& al., 2003).

ETAT DE I’ART
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LES MODELES ISSUS DE L’ANALYSE DES PHENOMENES EMERGEANTS

Les phénomenes émergeants sont considérés comme des comportements globaux, issus d’interactions
complexes entre différents éléments d’un systeme et difficilement explicables a partir des propriétés
inhérentes aux éléments qui les composent (Moncion, 2008). Parmi les modeles qui sont utilisés dans ce
domaine, nous pouvons citer les systemes multi-agents et les mod¢les mathématiques.

Les systemes multi-agents en abrégés SMA sont des systemes informatiques distribués constitués
d’agents qui interagissent entre eux au sein d’un environnement commun. Ces systemes sont utilisés dans
de nombreux projets tels que BRIC (Ferber, 1995) ou MER (Lana, 2008) (Trestini, 2016) pour
appréhender des phénomenes émergeants tels que les comportements collectifs.

Les modeles mathématiques tels que les équations différentielles sont utilisés dans I’étude de la
dynamique des populations. Dans ces modeéles, chaque équation différentielle est utilisée pour modéliser
le comportement d’une entité du systeme. Pour (Moncion, 2008), les équations différentielles permettent
d’ « observer Iévolution globale d’une population». Elles possedent l'avantage d’étre facilement
analysables et simulables étant donné leur caractere mathématique formel.

LES MODELES DE L’ EDUCATIONAL DATA MINING

Parmi les modeles issus de PEDM, nous pouvons citer les arbres de décision, les systemes a base de
regles, et les réseaux de neurones.

Les arbres de décision sont utilisés en EDM pour résoudre les problémes de classification ou de
prédiction. Le but visé par ce modéle est de produire des groupes de données les plus homogenes
possibles du point de vue de la variable a prédire, en partitionnant les données de fagon hiérarchique sous
forme d’arbre de décision (Amor & al., 20006). Le principe de construction des arbres de décision est
fondé sur le choix de la variable discriminante (Preux, 2011). Parmi les algorithmes applicables sur les
arbres de décision, nous pouvons citer : ID3 (Inductive Decision Tree) avec son successeur C4.5, CART
(Classification and Regression Tree), CHAID (Chi-Square Automatic Interaction Detection) (Calas,
2009).

Les systemes a base de régles sont des classificateurs constitués de regles de la forme : 87 Condition(x)
alors Classe(x) =_y. Ou x est une donnée ; Condition(x) est une condition sur les attributs de la donnée x et
_y est une valeur possible pour la classe a prédire. Les systemes a base de régles peuvent étre déduits a la
suite de la construction d’arbres de décision par des algorithmes tels que C4.5rules (Preux, 2011).

Les réseaux de neurones sont utilisés dans des problemes de modélisation relativement complexes,
autant dans les domaines du traitement de signal, du traitement des caracteres écrits, du langage, que dans
le domaine de Papprentissage (Preux, 2011). En fonction du domaine d’application, certains types de
réseaux de neurones peuvent s’avérer plus pertinents que d’autres. Parmi les types de réseaux de neurones,
on distingue les perceptrons multi-couches et les réseaux Kohonen (Salvail, 2012).

LIMITES DES SOLUTIONS EXISTANTES ET OPPORTUNITES

Les modeles issus de l'analyse des phénomenes émergeants s’adaptent bien aux systemes dits
« complexes », mais les modeles mathématiques tels que les équations différentielles qui en sont une
variante n’explorent que les dynamiques globales d’un systeme et ne fournissent pas de descriptions sur
les différents mécanismes mettant en relation des entités du systeme étudié. Quant aux systemes multi-
agents, ils sont certes plus flexibles que les modéles mathématiques, mais supposent au départ que le
concepteur ait une idée précise des différentes manifestations possibles du phénomene a observer. Par
rapport a notre problématique, cette derniere contrainte serait la principale limite de ce modele.

Au sujet des mode¢les issus de TEDM, concernant les réseaux de neurones, en plus du fait qu’il soit difficile
d’extraire un mod¢le de I'apprentissage effectué par le réseau, leur calibrage n’est pas toujours évident
(détermination du nombre de couches, du type de réseau ou du nombre de neurones par couche). Quant
aux arbres de décision, ils peuvent certes étre moins performants lorsque le nombre de valeurs possibles
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pour chaque attribut est grand, mais en général ils se comportent bien méme si 'ensemble des exemples
contient des erreurs et des attributs non valués. Lorsque le jeu de données est raisonnablement grand,
I'arbre de décision construit peut étre compréhensible par un agent humain. En plus, pour formaliser les
interprétations, arbre de décision peut étre transformé en un ensemble de regles. Notre contribution
dans le cadre de cet article consistera a adapter lutilisation des arbres de décision pour observer le
comportement collectif d’apprenants en EIAH.

MODELE

Considérons un cours en ligne constitué de # activités notées A7 i € {1, ..., n} sur lesquelles s’exercent p
apprenants notés L7 j € {7, .., p}. Pour observer le comportement d’un apprenant P; dans ce couts, nous
définissons sur chacune des activités 4; la famille d’indicateurs suivants calculés a partir d’un ensemble
de données que nous appellerons indicateurs élémentaires :

- Les indicateurs d’activité, dont la valeur résume pour chaque apprenant, les actions effectuées sur
une activité du cours en ligne. Ils font la synthese des indicateurs élémentaires tels que le temps
d’acces a lactivité, la durée de temps passée a travailler sur Pactivité comparé au temps prévu a

b
priori pour activité, le niveau de réalisation de Pactivité par I’étudiant, le nombre d’acces, la densité
de clics sur l'activité, la date d’ouvertutre de la ressource par rapport a sa date de mise a disposition.
b

Nous noterons I} = Ipctipice (A1, P) 1a valeur de cet indicateur;

- Les indicateurs cognitifs, qui font la synthése des résultats obtenus par un apprenant, comparé aux
objectifs d’une activité. Ils integrent les données issues des indicateurs élémentaires tels que la
progression de 'apprenant dans le cours, son taux de réussite a lactivité, le taux de réussite global
sur Pactivité, le nombre de devoirs déposés dans les délais et hors délais et le niveau d’atteinte des
objectifs d’apprentissage sur activité.

Nous noterons ll’2 = Icognitir (Ai, Py) la valeur de cet indicateur;

- Les indicateurs sociaux qui font la synthese des informations sur 'environnement de I'apprenant
et ses interactions avec les autres participants. Ils exploitent les estimations faites sur les indicateurs
¢lémentaires tels que les niveaux de collaboration et de coordination a travers I'interprétation des
¢changes entre les participants dans les activités telles que la messagerie intégrée, les chats et les
forums.

Nous noterons 1113 = Ispciar(A;, P;) La valeur de cet indicateur ;

- Les indicateurs affectifs qui font la synthése des données sur ’état émotionnel de Papprenant. Ils
exploitent les informations obtenues des indicateurs élémentaires tels que ’humeur des apprenants,
leur motivation et la tendance de leurs émotions (Tranquillité, joie, colere, tristesse, surprise, peut,
dégout, terreur, fureur) (Faure, 2007).

Nous noterons Ii];; = Igfrectir (Ai Py) La valeur de cet indicateur.

La synthese des indicateurs obtenus a partir des traces d’activités des apprenants peut donc étre
représentée par la matrice suivante :

Mlig,jl = I, , aveck € {1,.;4); i ={1,..,n}etj={1,..,p}.

Ou £ est I'indice de l'indicateur, 7 et j sont respectivement I'indice de P'activité et de 'apprenant. Tandis
que 7 est le nombre d’activités du cours et p le nombre d’apprenants considérés.

Pour un apprenant donné, un indicateur élémentaire est calculé en évaluant I'écart entre cet indicateur
chez I'apprenant et la moyenne de cet indicateur chez I'ensemble des participants.
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EXPERIMENTATION

DISPOSITIF EXPERIMENTAL

Pour observer le comportement collectif des apprenants, nous avons exploité a titre expérimental les
traces d’apprentissage issues des travaux d’une population pilote constituée de quarante-un (41) étudiants
de niveau 3 de ’Ecole Polytechnique de Yaoundé. Les étudiants ont travaillé durant huit semaines sur un
cours en ligne de programmation Java (voir les modules du cours sur TableanT) intégré a la plateforme
xMoodle (Batchakui & al., 2010), une extension du LMS Moodle. Au terme du cours, les étudiants se
sont constitués en groupe pour développer un jeu en Java intitulé « Puzzle ». Le code source produit a
¢été soumis en ligne par chacun des groupes d’étudiants constitués pour évaluation.

- Le premier module qui a servi d’introduction a eu pour but de recueillir a travers un formulaire, les
informations sur les participants (leur nom, prénom, age, genre, les raisons pour lesquelles ils
participent au cours, leur détermination a participer jusqu’au bout au cours en ligne et leurs attentes)
et de faciliter leur familiarisation en ligne a travers un forum.

- Le deuxieme module a présenté le projet a réaliser par les étudiants, ainsi qu’un test adressé aux
¢tudiants pour évaluer leur compréhension du projet. Dans ce module, un forum a été ouvert afin
que les étudiants échangent sur leurs différentes compréhensions du projet et pour que I'enseignant
apporte des éclaircissements si nécessaire.

- Le troisieme module a regroupé les ressources pédagogiques, notamment trois séquences vidéo,
des liens vers des sites externes et des fichiers PDF qui présentent les différentes technologies et
outils qui pourraient étre utiles aux étudiants dans la mise en ceuvre de leur projet.

- Le quatrieme module a regroupé quarante-une (41) thématiques relatives a la POO
(Programmation Orientée Objet) susceptibles d’étre abordées par les étudiants dans le cadre du
projet. Chaque étudiant a été invité a choisir puis a argumenter sur un théme qu’il a soumis a
Iappréciation de ses pairs. Pour chaque thématique développée, quatre étudiants ont été
automatiquement choisis de facon aléatoire pour relire le travail de leur pair et proposer chacun
une note. La note finale obtenue par chaque étudiant ayant réalisé P'activité a été la moyenne des
notes obtenues de ses pairs.

- Au cinqui¢cme module, les étudiants se sont constitués en groupe de quatre personnes au maximum
pour développer leur projet. Une activité a été ouverte pour le dépot des livrables du projet et un
forum a été mis a la disposition des étudiants pour faciliter les échanges autour des difficultés

rencontrées.
Tableau 1. Description des activités du cours en ligne
Module Activité Description de la ressource
Module 1 [MTAT1] - Activité 1 Formulaire sur le profil des participants
[M1A2] - Activité 2 Forum de prise de contact
Module 2 [M2A3] - Activité 3 Ressource de présentation du projet
[M2A4] - Activité 4 Test sur la compréhension du projet
Module 3 [M3A5] - Activité 5 Ressources pédagogiques : Vidéos, fichiers, liens
Module 4 [M4AG] - Activité 6 Choix individuel des thémes & dép6t des devoirs
[M4AT7] - Activité 7 Evaluation par les pairs
Module 5 [M5A8] - Activité 8 Choix d’un groupe de travail pour le projet
[M5A9] - Activité 9 Dépot des livrables

RECUEIL DES DONNEES ET CALCUL DES INDICATEURS

Les données qui ont fait 'objet de notre étude ont été recueillies de plusieurs sources : Les fichiers logs,
les échanges dans les différents forums et les mails des étudiants adressés a I’enseignant. Nous y avons
extrait des informations sur les apprenants telles que : le temps d’acces a une ressource, la durée passée a
travailler, le nombre d’acces, le nombre de clics sur chaque activité, la durée d’ouverture d’une ressource,
la progression de I'apprenant, la note obtenue pour les activités évaluées, le nombre de devoirs déposés,
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le nombre d’interventions dans les forums, le volume et le contenu des échanges. Sur la base de ces
données, nous avons évalué par apprenant et par activité, les indicateurs suivants : Indicateurs d’activité,
cognitifs, sociaux et affectifs.

Par apprenant et pour chaque activité réalisée, les données ont été réparties ainsi qu’il suit pour le calcul
des indicateurs :

- Pour le calcul des indicateurs d’activités, les données qui ont été prises en compte sont le temps
d’acces a Pactivité, la durée passée a travailler sur une 'activité, le nombre d’acces a Pactivité, le
nombre de clics sur lactivité, la durée d’ouverture de I'activité, la progression de 'apprenant dans
Pactivité.

Les indicateurs d’activités sont évalués en positionnant chaque apprenant en comparant son
volume d’activité avec le volume moyen d’activité de ensemble des participants. Les valeurs
possibles de cet indicateurs sont les suivantes : { Treslntense, Intense, Peulntense, TresPeulntense}

- Pour le calcul des indicateurs cognitifs, les données qui ont été prises en compte sont le nombre de
dépots sil s’agit d’une activité de type devoir, et la note obtenue si Pactivité est évaluée.
En fonction du seuil de note requis par activité, les valeurs possibles de cet indicateur pour un
apprenant sont les suivantes : { Excellent, Trésbien, Bien, AssezBien, Moyen, Insuffisant, Médiocre, Faible}

- Pour le calcul des indicateurs sociaux, les données qui ont été prises en compte sont le nombre
d’interventions dans les forums, le volume des échanges avec les autres participants et le contenu
de ces échanges.

Les valeurs possibles de cet indicateur pour 'apprenant ayant réalisée I'activité sont les suivantes :
{Collabore, NeCollaborePasAssez, NeCollaborePas} .

- Pour le calcul des indicateurs affectifs : En I’absence d’outils suffisamment fiables intégrés a notre
LMS pour la mesure des indicateurs affectifs, nous nous sommes limités dans le cadre de notre
expérimentation a exploiter les données telles que la fréquence d’acces au cours en ligne, la durée
de temps continue passée a travailler sur une activité du cours, la fréquence des interventions dans
les forums, le respect des délais dans la réalisation des activités et les informations issues de deux
questionnaires qui ont été soumis a chaque apprenants avant la formation pour comprendre leurs
appréhensions sur les activités auxquelles ils seront soumis et aprés la formation en ligne pour
avoir un retour sur leur ressenti apres avoir réalisé les activités du cours en ligne.

Les valeurs possibles de cet indicateur pour 'apprenant ayant réalisé I'activité sont les suivantes :
{ Tranguillité, Joie, Colere, Plat, Tristesse, Surprise, Peur, Dégoiit, Terreur, Furenr} (Faure, 2007).

Tableau 2. Exemple de rendu apres synthése des données a Uissu du calcul des indicatenrs.

Module 1 Module 2
Apprenant M1lIact M1ICog MIIAff M1ISoc M1lIact M1ICog MIIAff M1ISoc
Appl Intense Bien Tranquillit¢ | Collabore | Peuintense Passable Nerveux
App4l Faible M¢édiocre Intense Tresbien Collabore

RESULTATS ET DISCUSSIONS

L’arbre de décision suivant a été obtenu en appliquant I’algorithme C4.5 sur le jeu de données.

Figure 1. Arbre de décision obtenu sur le jen de données de I'étude
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L’interprétation de 'arbre de décision révele I'existence d’une tendance collective qui a impulsé plus de
90% des apprenants ayant réussi leur apprentissage. Cette tendance peut étre déduite de I'arbre de
décision de la figurel pour tout apprenant x sous la forme d’un systeme a base de regle.

Wx Act(x, My, Intense) A Cog(x, Mg, Bien|Moyen) — Reussite(x) ; (1)
Vx Act(x, Mg, TresIntense) — Reussite(x). (2)

Ces patterns traduisent le phénomene suivant : ’ensemble des apprenants qui ont effectué une activité
tres intense au module4 du cours ont réussi leur apprentissage (2). De méme, tous ceux qui ont travaillé
de facon intense au module4 et qui ont obtenu un résultat « bien » ou « moyen » au module 5 ont
également réussi leur apprentissage (7).

En synthése, ce modele nous a permis de déceler entre autres, deux tendances généralisables :

Concernant le cours en ligne, tous les modules du cours n’ont pas été déterminants pour la réussite des
¢tudiants. Les modules les plus déterminants ont été, par ordre de priorité : Le module 4 concernant les
travaux individuels des participants et leur évaluation par les pairs, le module 5 ou les étudiants se sont
constitués en groupe pour travailler sur leur projet et le module 1 qui est le module introductif ou
I'apprenant prend contact avec le dispositif d’apprentissage. Les modules 2 et 3 qui ont mis en exergue
les ressources passives et qui ne n’ont pas requis I'intervention active des participants se sont avérés moins
déterminants.

Cette observation laisse penser que le caractere passif ou actif des activités d’apprentissage pourrait étre
déterminant dans la réussite, ’échec ou I'abandon des participants.

Concernant les apprenants, certaines attitudes dans les modules déterminants se sont avérées plus
importantes que d’autres. Par exemple dans le module 4, le niveau d’activité des participants et leurs
tendances affectives ont été déterminants. Dans le module 5, c’est I’état cognitif des participants qui a été
déterminant. Tandis que dans le module 1, I’état cognitif des apprenants et leurs tendance affectives ont
été les plus déterminants.

Cette observation pourrait confirmer ’hypothese selon laquelle les apprenants qui se singularisent par
leur parcours ou par leur comportement seraient les plus confrontés au risque d’abandon ou d’échec.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

L’objectif principal de nos travaux était d’observer a I'aide d’'un mode¢le de 'Educationnal Data Mining,
le comportement collectif d’apprenants en situation d’apprentissage au sein d’'un EIAH. Pour le faire,
nous avons construit un arbre de décision sur la base du jeu de données issu des traces d’activités d’une
population pilote d’étudiants. Cette démarche nous a permis de déduire des patterns comportementaux
sous forme de systemes a base de regles. Pour la recherche, nos travaux permettront certainement
d’améliorer la compréhension des causes profondes des abandons observés lors des apprentissages,
d’amorecer les réflexions sur les comportements collectifs des apprenants et ouvrir des pistes de recherche
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sur Panalyse et évaluation des stratégies pédagogiques en EIAH. Dans le cadre de notre thése, nous
envisageons observer en temps réel I’évolution du comportement des apprenants. Ceci pourrait révéler
des connaissances jusqu’a lors subjectives sur les risques liés aux comportements singuliers et sur
I’émergence de tendances collectives qui incitent les apprenants a réussir, a échouer ou a abandonner leur
apprentissage.
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RESUME

Cet article interroge les pratiques de visionnage des vidéos des MOOC:s a partir des écrans connectés, dans
un environnement manifestant une mutation du rapport au savoir ainsi qu'un cadre spatio-temporel
flexible. A travers une étude exploratoire mettant en regard une analyse sémiodiscursive des vidéos avec
une étude qualitative aupres d’apprenants de deux MOOCs (Gestion de Projet et L'innovation pédagogique dont
vous étes le héros), nous mettons au jour deux principaux types de vidéos pédagogiques : la vidéo comme
accompagnement ou la vidéo comme ressource. Le second type se caractérise par une reprise en main par
l'apprenant de la temporalité d'apprentissage suivant un principe de délinéarisation des contenus par

ailleurs observé dans les usages pour les séries télévisées.

MOTS CLES

MOOC, vidéo, usages, médiation, médiatisation.

1. INTRODUCTION

La vidéo s'est développée depuis maintenant une décennie dans le cadre des MOOC (Massive
Open Online Course) ou CLOM (Cours en Ligne Ouvert et Massif) pour s'imposer comme un média
privilégié de transmission de contenus. Derni¢rement, certains chercheurs se sont intéressés a la capsule
vidéo comme objet a la fois pédagogique et communicationnel (Peltier et Campion 2017). Poursuivant une
réflexion sur la médiation dans la formation a distance, notre approche vise a mettre en regard les
différents Jeux de construction de sens : d'un c6té, un Jes de la conception d'un discours didactique
médiatisé du point de vue des auteurs des vidéos, avec de l'autre coté de I'écran, cette fois du point de vue
des apprenants, un /ex de la réception de ce discours, puis de leurs formes d'appropriation. En effet, il
s'agit de considérer 'ensemble de ces Zeux en vue d'appréhender l'activité des apprenants concernant la

vidéo dans un MOOC selon son double aspect : interactionnel, entre les partenaires de I'échange, en
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l'occurrence, entre le ou les enseignants et les apprenants, et interactif, entre les apprenants et la vidéo
comme objet. Suivant le postulat de Livingstone, « les individus sont toujours simultanément les
interpretes du media comme texte et les usagers du média comme objet. Les activités associées aux usages
symboliques et matériels du média se définissent mutuellement 'une I'autre » (Livingstone citée par Flichy
2008). Cependant, l'objet -socio-technique — en question doit-il étre compris comme un élément passif ou
au contraire comme médiateur actif dans la communication entre les concepteurs du MOOC et son
public ?

La présente étude est exploratoire : elle vise a2 mieux comprendre l'expérience d'apprentissage a travers la
vidéo dans les MOOCs en prenant en considération les différents contextes et conditions matérielles
d'utilisation afin d'appréhender les différentes pratiques des apprenants, puis alimenter ainsi la réflexion
concernant la conception des vidéos. En effet, la vidéo peut mettre en ceuvre des situations de
communication avec des modes d'organisation discursive divers, dont on peut questionner I'impact sur les
formes d'appropriation par les apprenants. Mais que se passe-t-il lorsque le script prévu par les

concepteurs n'est pas « suivi » ? Que « fabriquent » alors les apprenants avec les vidéos ?

2. DEMARCHE D'ANALYSE

Dans un premier temps, nous proposons une description du discours didactique médiatisé selon
une approche sémio-discursive, placant au centre de la démarche I'étude du dispositif communicationnel
(Charaudeau 1997). L'analyse du corpus de vidéos issu de deux MOOC:s s'articule autour de trois aspects
sémiotiques et énonciatifs du discours, comme traces des intentionnalités communicatives du point de vue
de la conception : pour chaque vidéo, il s'agit de mettre en évidence le type de discours dominant
(explicatif, injonctif, dialogal...) (Adam 2005), I'intégration du destinataire dans le discours ainsi que les
modes de présence de l'enseignant tant dans le matériau visuel que verbal. Cette caractérisation des
discours a pour objet de constituer la base d'une typologie des vidéos pédagogiques, qu'il conviendra
ensuite d'éprouver en interrogeant les représentations des apprenants.

Dans un deuxicme temps, dans le but d'interroger les réceptions, nous nous appuyons sur une
méthodologie qualitative de recueil de données a travers la réalisation d' entretiens semi-directifs aupres de
10 apprenants afin de déceler comment les intentions communicatives émergeant de la conception sont
pergues.

Enfin, dans un troisiéme temps, nous nous attachons a dégager les liens possibles transparaissant entre les
différents types de motifs d'engagement a suivre le MOOC et les modes d'appropriation des vidéos.
Bien entendu, a ce stade, notre propos n'est en aucun cas de prétendre a une représentativité de

I'échantillon. Du fait de leur accessibilité peu contraignante depuis la sphere domestique, on peut supposer
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que les MOOCs donnent lieu a d’autres formes d’appropriation que celles prescrites par les concepteurs.
Le recrutement des répondants a eu lieu via un questionnaire réalisé avec Limesurvey diffusé sur les

forums Facebook des différents MOQOC:s.

3. DISPOSITIF DE FORMATION DES MOOCS ET SITUATION DE COMMUNICATION SPECIFIQUE DE LA
VIDEO PEDAGOGIQUE

Un MOOC constitue un dispositif de formation (Peraya 1998). Dans ce contexte, nous
considérerons la vidéo comme un micro-dispositif au sein du dispositif global de formation du MOOC
comprenant par ailleurs d'autres éléments (par exemple, des dispositifs d'évaluation, de communication
écrite asynchrone) que nous n'intégrerons pas a la présente analyse. Le cadre global du dispositif sera
défini selon la finalité du discours, la posture des partenaires de I'échange, le propos du discours ainsi que
les circonstances matérielles de production de cet échange (Charaudeau 2008). On appellera « vidéo
pédagogique » tout film visant a faire acquérir — un savoir, un savoir-faire, voire un savoir-étre - a
l'apprenant qui la visionne.

S'agissant d'un public a distance, l'enseighement repose donc sur des contenus médiatisés. Considérant
Poisson (Poisson 1998) qui propose d’introduire dans le triangle pédagogique de Houssaye, le concept de
« ressource multimédia », on nommera le discours des vidéos pédagogiques plus généralement comme
«discours didactique médiatisé » afin de rendre compte du processus de production. En effet, dans le cas
des MOOCs, le discours didactique médiatisé n'est la plupart du temps pas le fait d'un enseignant-
chercheur seul mais d'une chaine de production a laquelle participent au moins un ingénieur pédagogique,
un technicien audiovisuel, un monteur, etc. L'énonciation repose de ce fait sur divers procédés audiovisuels
(Laurent et Sharock 2015)".

On distinguera la médiatisation des contenus du « concept de médiation qui désigne la relation instaurée
entre Pémetteur et le destinataire » (Bourgeois et Claude 2002). Ainsi, la conception des vidéos
pédagogiques comprend des opérations de médiatisation impliquant non seulement la scénarisation de
contenus, mais s'inscrivant dans un processus de production impliquant un travail collaboratif.

Nous considérons ici la scénarisation a travers son résultat comme produit fini, c'est-a-dire que nous nous
attachons a observer ce qui est visible a I'écran et audible comme composante du discours : un matériau
audio (verbal principalement, a 'exclusion des autres types de sons), un matériau visuel (image de ou des
intervenants, illustrations, schémas, pointeurs...), puis un matériau scripto-visuel (annotations, surlignage...),

chacun de ces matériaux renvoyant a différents systemes de représentation indiciels ou symboliques.

A l'exception bien entendu des captations vidéo de cours ayant lieu en présentiel en salle de classe ou en amphithéatre.
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4. L'ANALYSE SEMIODISCURSIVE DES VIDEOS PEDAGOGIQUES

Deux MOOC s en particulier ont été sélectionnés afin de réaliser cette étude, car chacun présentait
des vidéos ayant des caractéristiques sémio-discursives et relatives au dispositif contrastées : ABC Gestion

de Projet et L'innovation pédagogique dont vous étes le héros.

a. VIDEO 1 : MOOC L'innovation pédagogique dont vous étes le héros

Ce MOOC, (plus loin MOOC IP), proposé par les professeurs en Sciences de l'éducation Gaétan
Temperman et Bruno De Lievres de l'université de Mons, vise a faire découvrir a travers des méthodes
dites actives différents principes de pédagogies innovantes. Bien qu'ouvert a tout public, il s'adresse a des
personnes proches du domaine de I’éducation et de la formation. Sa durée est de 8 semaines. La totalité
des contenus est portée a la connaissance des apprenants des la deuxieme semaine. Chaque chapitre
propose le visionnage d'un certain nombre de vidéos pédagogiques suivies d'un quiz. Parallelement, une
activité collaborative — la création d'une carte conceptuelle — constitue le projet fil rouge du MOOC. Une

attestation de suivi avec succes est délivrée sous conditions.

b. VIDEO 2 : MOOC Gestion de projet

Le MOOC Gestion de projet (plus loin DGP) de Rémi Bachelet, professeur de 1'Ecole Centrale de Lille, a pour
objectif d'aborder les outils fondamentaux pour mener a bien la conduite d'un projet. Aucun pré-requis
n'est demandé et il dure 8 semaines avec différents parcours (Basique, Avancé, choix de modules).
Les contenus sont portés a la connaissance des apprenants semaine apres semaine. Chaque chapitre se
compose d'un certain nombre de vidéos a visionner ainsi qu'un quiz. D'autres activités, dont une
¢valuation par les pairs et une activité collaborative, s'ajoutent dans le parcours Avancé en vue d'une
certification (donnant lieu a une équivalence a 3 crédits ECTS). Les autres parcours sont sanctionnés par

une attestation de réussite selon le taux de réussite aux quiz.

La grille d'analyse des vidéos a été élaborée a partir des questionnements suivants :

1) Quel est le type de discours dominant (explicatif, injonctif”) ?, 2) S'agit-il d'un monologue ou d'un
P p > 10] ) g g

dialogue ? 3) Par quels moyens verbaux le destinataire est-il inscrit dans le discours (pronoms personnels

“je”, “nous”, “vous”, questions rhétoriques) ? 4) La mise en scene visuelle privilégie-t-elle un regard « les

yeux dans les yeux » selon l'axe Y-Y' (Veron 1983) donnant l'impression que l'enseignant regarde

directement l'apprenant ? 5) Des modes de désignations des objets, tels que des pointeurs sont-ils

utilisés ? ; les images et/ou les annotations sont-elles fixes ou animées ?

Le type injonctif comprend les formes verbales du futur ainsi que les organisateurs textuels chronologiques.
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Tableau 1 : Awalyse des vidéos des MOOCs

1) Type de discours dominant | 3) Discours adressé 4) Mise en scéne visuelle 5) Modes de présence
2) Monologue ou dialogue
M ** Dominante explicative (90% | *¥Usage des pronoms « nous» / | **Aucun visage n'est visible a | ** Absence de pointeur. Le
o de phrases explicatives contre | « vous ». aucun moment. locuteur en  voix-off se
(0] 10% de phrases injonctives) Le  «nous»  englobe  les|** Défilement d'une | réfere a la temporalité de
C *fDialogue didactique en voix | apprenants distants. Le « vous » | présentation avec schémas, |I'apprenant : « La jauge que
off entre un novice et un|est wutlisé par le novice | diagrammes et images fixes |vous voyez al'écran ..».
I expett’. s'adressant 2 l'enseignant.* en plein écran.
P
M ** 70% de phrases explicatives, | **Usage des pronoms je = moi, | ** Vue sur le visage du|** Pointeur de souris,
8 30% de phrases injonctives. | professeur / vous =|locuteur dans le coin|surlignage, fléchage
C Guidage avec synthése du|apprenant /nous = ensemble.® | supérieur gauche de I'écran | synchrones avec e
G chapitre vu et annonce du plan | **Plus de questionnements avec regard adressé Y-Y'. discours prononcé.
D du chapitre suivant. **Monologue ** Présentation avec images
P Déictiques : « dans ce animées.
chapitre, ... »

A cette étape de I'analyse, les vidéos de chacun des MOOC:s se distinguent assez nettement notamment au
niveau du degré de présence, tant ceux révélés a I'aide de moyens visuels que verbaux, puis au niveau du
nombre d'occurrences plus élevé de phrases de type injonctif dans le MOOC GDP, parmi lesquelles les
indications sur les activités prévues lors des vidéos suivantes. Lors de l'analyse de la réception, nous
tenterons de dégager les premiers résultats émergeants au regard des différents motifs d'engagement

relevés aupres des répondants.

5. LES RECEPTIONS DES VIDEOS

Au total, douze entretiens ont été réalisés aupres de répondants agés entre 29 et 36 ans, soit six
pour chaque MOOC.

Les répondants ont au préalable été interrogés a propos de leur motif d'entrée en formation.
Leur déclaration a été rapprochée a l'échelle des dix motifs d'engagement en formation d'un adulte
développés par Carré (1998, 2001). Ils correspondent au muotif opératoire professionnel (se former pour
acquérir des compétences nécessaires pour le travail) pour 6 répondants, au mofif vocationnel (la formation

permet d’acquérir des compétences dans une vision d’orientation professionnelle, de gestion de carriere)

3 . . . . .
Les questions du novice faisant avancer la démonstration de I'expert.

4 e . . .
Exemple d'utilisation des pronoms : Expert : « Les valeurs tournent autour de 0.40. Nous allons voir pourquoi cette valeur a de I'importance.
Novice : « Oui, dites-nous comment interpréter cette taille d'effet »»

5 = e .
Exemples d'utilisation des pronoms : « je peux vous raconter une anecdote...»/ « Lorsque vous passez un examen, vous avez toutes les
informations nécessaires », « Voyons cet exemple », « nous en reparlerons lors d'une prochaine vidéo ».

6 . " L.
Ceux-ci ont été recrutés via les forums Facebook concernant les MOOC:s.
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pour 5 répondants, puis au motif épistémigne pour 1 répondant. Ces trois grandes catégories de motifs ont

ensuite été détaillées de la maniére suivante :

Tableau 2 : Dénominations des motifs d'engagement

motif opératoire professionnel MOP1 : acquérir des cadres théoriques nécessaires a mon activité professionnelle
MOP2 : rafraichir certaines connaissances nécessaires a mon activité professionnelle
MOP3 : réaliser une veille professionnelle

MOP4 : trouver un lieu ou réfléchir a ma pratique

motif vocationnel MV1 : réorienter ma carriere
MV?2 : me rendre plus compétitif sur le marché de l'emploi

MV3 : ajouter une ligne 2 mon CV

motif épistémique EPI1 : connaitre les dernieres avancées de la recherche

Ces dénominations sont reprises dans le tableau suivant présentant les répondants :

Tableau 3 : Classification des répondants

MOOC GDP MOOC IP

Stéphanie, 36 ans MOP1 Romain, 33 ans MOP3

chargée de Acquérir des cadres théoriques nécessaires a ingénieur Réaliser une veille professionnelle

communication mon activité professionnelle pédagogique

Florian, 32 ans MV1 Agathe, 29 ans MOP3

juriste Réorienter ma carriere enseignante Réaliser une veille professionnelle

Olivier, 35 ans MOP2 Pierre, 31 ans MOP1

informaticien Rafraichir certaines connaissances nécessaires a | psychologue Acquérir des cadres théoriques nécessaires a
mon activité professionnelle mon activité professionnelle

Arnold, 34 ans MV2 Koré, 30 ans EPI1

architecte Me rendre plus compétitif sur le marché de enseignant Connaitre les derniéres avancées de la
l'emploi recherche

Nadjet, 36 ans MV2 Isabelle, 32 ans MOP4

cadre commerciale | Me rendre plus compétitif sur le marché de enseignante Trouver un lieu ou réfléchir a2 ma pratique
l'emploi

Louise, 30 ans MV3 Karine, 27 ans MOP4

cadre administratif | Ajouter une ligne a mon CV technopédagogue Trouver un lieu ou réfléchir a2 ma pratique

Nous avons fait visionner a chacun des répondants une vidéo du MOOC suivi, analysée au
préalable. Pour le MOOC GDP, c'est le sentiment de présence ainsi que l'effet structurant du discours de
l'enseignant qui transparait dans les entretiens :

« On se sent plutdt accompagné parce gu'aussi dans la vidéo, il nous montre ce qui est important, ce qu'il fant retenir. »
(Florian, GDP, M171)
« C'est un petit pen un guide, il nous indique ce qu'on va faire, sur quoi on va réfléchir, étapes par étapes, tout en se référant

souvent a des applications pratiques, dans la vie de tous les jours de la gestion de projet. » (Stéphanie, GDP, MOP1)
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Alors que pour le MOOC IP, ce sont la clarté du discours et I'exhaustivité des contenus qui sont mises en

évidence :

« Alors ouz, c'est un dialogne, mais ce n'est pas toujours tres vivant. En revanche, c'est trés documenté, il y a énormément de
références dans les slides et les explications sont trés claires. » (Romain, IP, MOP3)

« Clest une présentation simple, colorée, c'est facile a comprendre car 'information est accessible. » (Agathe, 1P, MOP3)

Compte-tenu des réponses obtenues, il semblerait que la vidéo du MOOC GDP se caractérise par des
propriétés d'accompagnement pédagogique dans le discours, alors que la vidéo du MOOC [P tend a
apparaitre davantage comme une ressource pédagogique ou le contenu prend le pas sur la dimension
relationnelle de la situation de communication. L'effacement de la relation dans le second cas peut se
produire en raison de 'exhaustivité d’informations. On peut également tenter d'expliquer en pattie cette
différence du fait du nombre plus élevé de phrases injonctives dans le premier cas, et d'autre part, du fait
de la présence visuelle de l'enseignant dans le premier cas contrairement au second. Davantage d'entretiens
permettront de valider définitivement de telles hypotheses. En tous les cas, on peut d'ores et déja affirmer
que le discours de la vidéo du MOOC GDP se caractérise par une implication plus prononcée des
destinataires.

En outre, il convient de noter ici que les entretiens ont mis en évidence que cinq apprenants du MOOC
GDP sur six n'avait peu ou pas de connaissance sur la thématique enseignée ou afférentes, alors que pour
les apprenants du MOOC I[P, le cas de figure est inversé. L'implication de l'apprenant qui caractérise le
discours de la vidéo du MOOC GDP se refléete alors dans sa réception en tant qu'accompagnement : une
stimulation pour « suivre le cours », ainsi que des explications simples visant a rendre le contenu accessible
aux novices. Dans le cas du MOOC IP, ce type de stimulation attachée a la présence visuelle de
l'enseignant n'est pas présente. La réception de la vidéo comme ressource amene a la considérer comme un
document que l'apprenant peut s'approprier comme objet-support élaboré, prét a étre classé quasiment en
I'état parmi une libraire de connaissances déja existantes chez I'apprenant, comme nous allons le voir avec

les formes d'appropriation.

6. LES FORMES D'APPROPRIATION DES VIDEOS PAR LES APPRENANTS

L'apprenant, destinataire des vidéos, est également utilisateur de son dispositif de lecture.
En effet, rappelons qu'une fois intégrée a la plateforme de diffusion, la vidéo est accessible a partir d'un
lecteur, dont les fonctionnalités sont héritées du magnétoscope. On note que la variété des contextes

repérés (domicile, transport...) fait apparaitre différentes formes d'appropriation, avec des lectures non-
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linéaires, en plusieurs étapes, ou bien plusieurs lectures complétes différées. En outre, grace au
téléchargement, c'est la “portabilité” du format vidéo qui permet différents modes de lecture sur différents

supports tels que le smartphone dans les transports quotidiens :

« D'abord, j'ai