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RESUME

Le résumé doit comporter environ 150 mots, ce qui correspond environ 10 lignes. Il est indispensable que le
résumé soit de bonne qualité. Un résumé n’est pas une introduction a I’article, ce n’est pas non plus I'accroche
du texte (par exemple il ne s'agit pas créer un suspens, il ne doit pas se terminer par un point d’interrogation,
etc.).Le résumé doit étre :

- Informatif : il doit présenter les objectifs du texte, les résultats les plus significatifs et les concepts principaux.
-Exhaustif : fournir I'enchainement des idées jusqu'a la conclusion ou la discussion

MOTS-CLES

Entre 3 et 5 mots-clés. Les mots clés n’ont pas pour finalité d’indiquer les particularismes de I'article, mais son
inscription dans un champ et son domaine. Les mots clés les plus pertinents sont : (1) Le domaine d’application
ou d’étude (hépital, travaux public); (2) Les finalités (formation, intervention, etc.); (3) Le ou les concepts
principaux (motivation, émotion).

1. INTRODUCTION

Dans une société simultanément mondialisée etighdhliste, ou chacun est sommé dés le berceau
d’étre autonome, critique et connecté (Lhérété,4201école est chahutée, particulierement en

France : Quel modele éducatif suivre ? Commentnfieales colts croissants de I'éducation alors
gue la dette publique s’alourdit ? Les institutialienseignement supérieur ont eu tres peur ces
dernieres années avec l'avénement spectaculairdvidess qui semblait remettre en cause leur

modeéle économique. En ouvrant gratuitement lesscdes plus prestigieuses institutions du monde a
un public quasi-illimité du monde entier, ils mea@mnt aussi de ravaler les professeurs des
institutions moins réputées au simple réle de ités (Daniel, 2012; Yuan and Powell, 2013).



La progression des Moocs apparait ainsi fulguradtgartir d'une dizaine d'années de recherche en
éducation a distance, le premier cours massif owemrerldigne CCKO08 congu pour 25 étudiants de
I'Université du Manitoba a été ouvert simultanémar2300 internautes du monde entier. Le buzz
meédiatique s’est vraiment emparé du phénoméne d 2@rsque le MOOC de Stanford sur
I'Intelligence artificielle a connecté 58000 perses, puis le MITx 160.000, et qu'ont été annonceés
successivement la création de Edx, fusion de MMecaHarvard et Berkeley, puis le lancement des
startup américaines Coursera et Udacity contractguitlement avec les universités d’élite du monde
entier. Le premier MOOC frangais a été ouvert déifit3 (Cisel, 2014) et la plate-forme francaise
FUN a été inaugurée en janvier 2014 avec 8800Qiptems sur 25 cours en ligne (Compagnon,
2014). En aolt 2014, le nombre de MOOC disponibieigne dans le monde répertoriés sur la plate-
forme Open Education Eurcpétait de 3056, dont 742 en Europe. En septembrehiéfres avaient
grimpé a 3246 et 770. Les Moocs abordent touteditesplines de la technologie a l'art, en passant
par le business, les sciences humaines ou les matig@es. Dans le domaine de I'entrepreneuriat, 38
MOOCs en ligne créés notamment par des université€sicaines, espagnoles étaient accessibles le 8
sept 2014.

Que penser de ce nouveau dispositif éducatif ?ingsétudes des observateurs se sont beaucoup
focalisées au départ sur 'importance de la mepace les universités. En s'appuyant sur la théorie
de I'innovation de rupture de Christensen(Christ@nd997), plusieurs auteurs semblent indiquer que
les universités sont en fait moins susceptiblesed@isser ravir des parts de marché par des noxivea
entrants « low cost » que d’étre poussées a areelieur offre éducative de maniere incrémentale en
utilisant le potentiel des outils numériques ebdudata. D’'une part parce que les nouveaux erstrant
comme Coursera ou Udacity cherchent toujours lasimess model (Daniel, 2012; Yuan and Powell,
2013). Loin de générer des économies d’échelleseilsblent plutét contribuer a augmenter les colts
de I'éducation du fait des investissements danplieformes et applications numériques. D'autre
part parce que leur efficacité et la promesse deodgatisation sont sérieusement questionnées par
limportance des taux d’abandon de l'ordre de 86% (Cisel, 2014; Halawa, 2014) notamment chez
les étudiants en formation initiale et dans les span développement (Baggaley, 2014;
Liyanagunawardena et al., 2013a). Pour autaniVitescs se développent toujours mais I'offre est en
train de muter dans plusieurs directions. Les calgrsmasse gratuits évoluent vers une offre de
formation continue payante pour les entreprises(@amnon, 2014; Daniel, 2012). Parallélement, les
universités explorent activement I'utilisation dédsocs pour compléter les cours ou séminaires en
classe par des supports en ligne offrant de nas/éirmes d’interaction entre professeurs, étusliant
individuels ou en groupes, éventuellement en wativec des publics extérieurs (Bates, 2014,
Firmin et al., 2014; Yuan and Powell, 2013). Onisiesde fait plutot & I'explosion d’une variété de
formes de Moocs que les chercheurs commencenteatiguer.

Ce travail d'analyse de l'activité et d'évaluatitenl'impact des Moocs est d'autant plus intéressant
dans le champ de l'entrepreneuriat, qu'ils y sortefnent encouragés vu, d'une part, le déficit des
formations dans le domaine par rapport aux beseinsdautre part, I'apparition de plusieurs
paradoxes. En effet, de nombreuses recherches ttémibque les formations en entrepreneuriat ont
un impact sur les perceptions de désirabilitéingmsntions d'entreprendre associées, les connaissan
et habiletés entrepreneuriales, ou les résultateremes de nombre de créations et de performances
des entreprises créées (Martin et al., 2013). Nemite de disposer, d'une part, d'une taxonomie
précise et consensuelle des objectifs éducatit$aifre part, d'une vision claire des processo®so
cognitifs et des modeles éducatifs associés afgreliftes activités proposées, on ne sait pas ieas b
expliquer quelles sont les activités et les pédmgodes plus propices au développement des
connaissances et compétences multiformes de peatreur (Fayolle, 2013). En théorie, les
pédagogies actives d'inspiration socio-construstidd sont plus convaincantes que les pédagogies
transmissives pour développer les compétences peatreuriales (Fayolle and Verzat, 2009); en
particulier les compétences "soft" qui soutienrestrelations interpersonnelles, la conceptuabisati
'organisation et I'engagement (Man et al.,, 2002) encore les processus de décision et
d’apprentissage basés sur l'effectuation et leobage (Baker and Nelson, 2005; Fisher, 2012;

1 L'intitulé du cours « Connectivism and Connective Knowledge » incarnait un nouveau mode
d'apprentissage en réseau.

2 Source : http://www.openeducationeuropa.eu/fr/european_scoreboard moocs, consulté le 8 sept
2014




Sarasvathy, 2001). Certains argumentent que lagpéda connexionniste des cMoocs est trés
cohérente avec l'apprentissage entrepreneurial'edpérimentation et la construction de réseaux
(Senges et al., 2008), mais la preuve empiriqu&t pas faite. Et qu'en est-il d'autres variantes de
Moocs?

Le but de notre article est donc d'évaluer l'impdat premier MOOC frangais consacré a
I'enseignement de I'entrepreneuriat. Dans quelkunede MOOC offre-t-il de nouvelles perspectives
en éducation entrepreneuriale? Quels sont lestaésubbtenus par les apprenants en termes de
progression des connaissances, de perceptiongcabi# en fin de MOOC et de comportements
naissants (démarrage de projets) ? Le MOOC favbils@ capacité des apprenants a diriger leur
apprentissage, atouts des futurs entrepreneuss, J@t2)?

Dans la premiére partie de notre article, nous cengons par exposer la situation de I'enseignement
de l'entrepreneuriat aujourd’hui. Nous dressonsiitnsin état des connaissances actuelles sur le
développement récent des MOOC dans le monde. Lestignnements autour de l'enseignement de
I'entrepreneuriat et de l'arrivée des nouvellesnés d'apprentissage portées par les MOOC nous
conduisent ensuite a explorer les rouages de €afipsage auto-dirigé dont les caractéristiques, ta
sur les processus que sur les objectifs visés, #@st proches des capacités attendues chez
I'entrepreneur en formation. Cette analyse nouslwbmlors tout naturellement vers la présentation
de notre recherche autour de la question centuvarge : quels sont effets produits par un MOOC
en entrepreneuriat sur l'apprentissage des indiyiplus particulierement en matiere d'auto-effigaci

et d'auto-direction?

Nous présentons ainsi, dans la seconde partietde amticle, le contexte de I'étude, I'objet obéest/

la méthodologie d'enquéte utilisée. La troisiemeig@ast consacrée a I'exposition des résultaés et
leur discussion.

1. LES MOOCS ET L'APPRENTISSAGE AUTO-DIRIGE.

1.1. Ou en est-on dans I'enseignement de I'entrepre  neuriat ?

Les programmes d’enseignement de I'entreprenesdadéveloppent a trés grande vitesse dans le
monde de I'enseignement supérieur comme dans t#eséprimaires et secondaires. Ce phénomeéne
social est soutenu par les institutions internaiem comme par exemple I'Europe qui fait de
I'entrepreneuriat un objectif clé de son progran{ieropean Commission, 2010). Par exemple, une
enquéte internationale, qui a été réalisée en Eupay le service d’enquéte dans les institutions
d’enseignement supérieur, montre que 87% des ésalgdrieurs et des universités dispensent des
enseignements en entrepreneuriat (European Coromig08).

Cette trés forte expansion s’accompagne d'une gratidersité dans les maniéres de batir les
programmes, d’enseigner et de définir les objedtiipprentissage (Béchard et Grégoire). Dans leur
revue de littérature, Rizza et Varum montrent douse d’exemple la variété des objectifs visés dans
I'éducation entrepreneuriale (Rizza and Varum, 20Cks objectifs différents peuvent s’organiser
malgré tout en deux grandes catégories.

Dans la premiére se classent les programmes dmbjettif va de la sensibilisation a la formation a
'esprit entrepreneurial. Les enseignements reposgonc principalement sur la recherche
d’acquisition de « soft skills », c’'est-a-dire dempacités et des attitudes comme la motivation, la
confiance en soi, I'adaptation a I'’environnementiatertitude, 'identification des ressources dan
I'environnement, la mesure du risque, la créatjMdéprojection, 'empowerment, le leadership, le
travail en équipe ou encore la remise en questiddans cette catégorie, enseigner I'esprit
entrepreneurial attribue a I'école une mission étlue centrée sur la transformation de I'individu
(Mezirow, 1997) pour qu’il acquiert progressivemaeint esprit entrepreneurial, ce qui nécessite du
temps et de 'accompagnement. L'accent est doncsuriga capacité de l'individu a faire évoluer ses
modes de pensées et ses comportements ou, poendeprles propos d’Harrison et Leicht, le
processus par lequel sont générées les connaiss@Haerison and Leitch, 2005). Le systeme
éducatif qui prévaut ici prend ses origines daagrievaux fondateurs de Dewey (Dewey, 2012). Dans
ce modele, I'école ou l'université a tendance agédu par les sentiments et les expériences. En



d’autres termes, les individus apprennent par lesstipns que suscite leur expérience quotidienne.
Le concept d'éducation entrepreneuriale prend acit tson sens, ce que Barr et Tagg traduisent
également en « learning paradigm » (Barr and TH9@5).

Dans la seconde catégorie figurent les formatiansoqt pour but d’aider les apprenants a devenirs
entrepreneurs en créant leur entreprise. Le netagyrkélaboration de business plan, de business
model, les problématiques de gestion financiereredsources humaines, de stratégie marketing ou
encore d’organisation juridique et fiscale sontdesrces des savoirs enseignés en vue de permettre
aux étudiants de développer et concrétiser leujepra.es programmes d’enseignement sont
davantage centrés sur la découverte et I'acquisifian réseau de partenaires et de connaissances
liées aux modalités de création et de fonctionnéndenl’entreprise. L'apprentissage des savoirs
techniques et les expertises sont privilégiés peumettre a I'individu de créer son entrepriseest d
devenir ainsi un entrepreneur. L'enseignement desassances occupe donc une place importante.
L’école ou l'université instruit plus qu’elle n’édue : elle transmet un corpus de savoirs et deegéri
délivrées aux individus désireux de créer ou regnemine entreprise. Ce modéle trouve notamment
ses fondements dans le modele éducatif francaiendaf par Durkheim (Behrent, 2014). Le
sociologue francais privilégie un enseignement sl la rigueur qui doit permettre a I'individu de
juger et de raisonner a partir de savoirs éprouvétie approche de I'éducation se traduit égalémen
par le «teaching paradigm », qui impligue d'uneni®ee générale des lectures, des explications
rationnelles et une pensée logique (Barr and TE@@H).

Chacune des deux grandes catégories définissentnuetes d’apprentissage diversifiés, donc des
maniéres différentes de concevoir I'enseignement l@mtrepreneuriat. Or les méthodes
d’enseignement, qui font I'objet du plus grand noentdes publications scientifiques en éducation
entrepreneuriale (Byrne et al.,, 2014; Naia et 2014) sont, comme le soulignent Blenker et al.
(Blenker et al., 2011), tres difficiles a compaagec objectivité. Pour répondre a ce probléme sous
angle scientifique, Béchard et Grégoire (Béchard &mégoire, 2005) proposent alors de mettre
'accent sur la notion de « préoccupation scientidi » en organisant la diversité des approches a
partir de la typologie de Bertrand (Bertrand, 2068) comprend quatre poles de recherche : 1/ le
contenu de I'éducation ; 2/ l'interaction entre éalion et société ; 3/ les approches centréesasur |
personne (« personalist theory»); 4/ les appchateractionnistes (psychocognitives,
sociocognitives et technologiques).

Sous un angle académique, Honig (Honig, 2004) ekN# Greene (2011) suggérent aux écoles,
universités et aux enseignants en entreprenewiatéfinir d’abord la maniére dont ils congoivent
'enseignement de I'entrepreneuriat. Fayolle etliéFayolle and Gailly, 2008) présentent dans ce
sens un cadre générique de réflexion a deux niveamnplémentaires : le niveau philosophique
(qu’'est-ce que I'éducation entrepreneuriale sigriffiqu’est-ce que signifie éduquer dans le contexte
de I'entrepreneuriat ? quels sont les roles regpetts enseignants/éducateurs et des participants
et le niveau didactique (public cible, contenugeotifs, méthode, résultats attendus). Les revees d
littérature conduites par Byrne, Fayolle et Tout@yrne et al., 2014)(Byrne et al., 2014) et Naia,
Baptista, Januario et Trigo (Naia et al., 2014) trent clairement que le questionnement ontologique
abordé par la question du «Why? » est trés pediée par les chercheurs en éducation
entrepreneuriale. Fayolle (Fayolle, 2013) pourtaitéflexion en proposant trois axes de réflexion
stratégique pour définir la nature et les niveaes programmes d’enseignement de I'entrepreneuriat :
1/ cibler son enseignement en combinant cultunesée, action, méthode et bricolage entrepreneurial
pour aider les individus a acquérir des capacieésetlexion, d’action et de prise de décision ddes
situations et des contextes diversifiés ; 2/ Cotaretenseignement de I'entrepreneuriat avec les
autres disciplines (en particulier les scienceséathication) et les expériences réelles vécuesgsar
entrepreneurs (en particulier pour résoudre ledbl@noes qu’ils rencontrent) ; 3/ Adopter une
stratégie réflexive en portant un esprit critiquernpanent sur les connaissances scientifiques et
académiques (issues de différentes disciplines) let expériences d’enseignement de
I'entrepreneuriat.

De maniére plus pragmatique, Blenker (Blenker et 2011) propose de relier le « quoi », le
« pourquoi » et le « comment » en suggérant augigmants et aux éducateurs de répondre & une ou
plusieurs des questions suivantes (qu’ils aurolgcgénnées au préalable) : comment éduquer les
étudiants 1/ pour qu’ils démarrent une nouvelleemise ? 2/ pour gu’ils créent une entreprise a
forte croissance ? 3/ pour qu’ils résolvent pantfepreneuriat un large éventail de problemes
sociétaux ? 4/ pour gu’ils acquiérent un espritepreneurial ?



1.2. Le MOOC, vers une nouvelle opportunité pour ap  prendre a entreprendre?

La plupart des auteurs opposent deux formes gamesride MOOC en fonction de leur pédagogie : Le
"XMOOC" basé sur la pédagogie transmissive traalitgdle est un cours magistral diffusé au monde
entier, suivi de systémes de validation simples memmes quizz. Il s’oppose radicalement au
"cMOOC", fondé sur une pédagogie "connexionnist@éentée par les concepteurs de CCKO08. Dans
ce modele, chaque participant est un créateurauigue, discute et échange des contenus avec les
autres via un ensemble tres varié de média nunexiga réseau, le professeur apparaissant comme
un concepteur, animateur et facilitateur du digfq€suardia et al., 2013; Kop et al., 2011; Waetd

al., 2011). Entre ces deux dispositifs "online" &gques, toutes les variantes d'ouverture "open
courses" et d'offre "massive" sont possibles. Aintpgu'il est temps de procéder a un examen
approfondi d'ordre pédagogique sur leurs usagds, risair qualité en termes d’apports pour les
apprenants et leur efficience, au regard de leanactéristiques encore partiellement conceptualisée
(Bates, 2014; Fischer, 2014; Jona and Naidu, 2Qédnedy, 2014). A cet égard, 'une des promesses
les plus enthousiasmantes des Moocs est d'offdarmiasse de données tracant les connections des
participants sur les différents supports numériguesqui permet d'analyser finement les activités e
processus d'apprentissage a I'ceuvre. George Sieommtepteur de CCKO9 voit dans les "learning
analytics" I'émergence d'une nouvelle disciplineatderche (Siemens, 2012).

A partir de 6 articles retenus rigoureux sur lengaientifique parus entre 2009 et 2012 et anatysan
au total 11 Moocs a l'aune de plusieurs cadresrithées, Kennedy (Kennedy, 2014) retient 3
caractéristiques majeures qualifiant les Moocs, tlagré d'ouverture, les barrieres a la persévéranc
et le modele éducatif implicite (cMOOC/XxMOOC). Laegtion de l'ouverture mérite un examen
attentif, car elle concerne des dimensions tré@earet n'est pas toujours bien ancrée théorigquemen
La chercheuse en éducation Jézégou, la rattacheomacept de l'auto direction en éducation:
"'ouverture en formation renvoie a un ensembledipositifs flexibles et autonomisant dont la
principale propriété est d'ouvrir a I'apprenant dbsertés de choix, afin gqu'il puisse exercer un
contrble sur sa formation et ses apprentissaged@dez 2008). Plus tard la méme chercheuse
(Jézégou, 2010a) a élaboré une méthode pour évealdegré d'ouverture des dispositifs éducatifs a
partir d'une liste pondérée de 14 critéres surw lgpprenant peut réellement choisir : l'acces, |
lieu, le temps (horaires), le rythme, les objeddifatteindre, le cheminement, la séquence (ordse de
activités), les méthodes pédagogiques plus ou namaptées au style de I'apprenant, le format (seul,
a deux, ou en groupe), les contenus, les modatitégaluation, les supports; les outils de
communication pour interagir (téléphone, messageriid, forum, chat...), les personnes ressources
qui lui conviennent le mieux pour l'aider dans @arfation. A partir des réponses et de la pondératio
des criteres fournis par plusieurs experts, on meutclure sur le degré d'ouverture global du
dispositif et de chaque dimension. Un certain nent# récits sur des expériences de Moocs mettent
ainsi en exergue le développement de capacitémdiection des apprenants du fait de la libedé d
choix de rythme ou de méthodes. C'est le cas pamghe du MOOC ILTEI sur le leadership et
l'intelligence émotionnelle auquel se sont inscptes de 200 000 étudiants entre 2013 et 2014.
(Passarelli, 2014). Mais aucun travail empiriquprafondi a notre connaissance n'a pour le moment
mesuré précisément ce type de constat.

1.2.1. Persévérance, profil et impact sur la réussite de I'apprentissage

Deés le début, les "learning analytics" ont révalé ¢¢ nombre d'étudiants qui va jusqu'au bout d'un
MOOC est compris entre 2% et 20%, parmi lesqualddax de réussite (obtention des certificats de
base ou avancés) sont variables. L'un des premapports publiés a partir de données enregistrées
sur 17 cours de HarvardX et MITX (Ho et al., 201} état de 841 587 inscriptions, dont 5% ont

obtenu le certificat, 4% ont échoué bien qu'ayanti au moins la moitié du cours, 56% ont suivi

moins de la moitié du cours, et 35% ne se sontigemnnectés. La réussite apparait étroitement
associée a la persévérance manifestée par ledriorer au moins 50% du contenu et pas seulement
le visionner. Tout comme dans le xMooc 6.002x é&ymdir (Breslow et al., 2013). Les auteurs notent



toutefois que ces chiffres masquent des réalité#esm en terme d'engagement et de profils
d'apprenants, ce qui rejoint les conclusions dew(2013; Kizilcec et al., 2013; Seaton et al.120

Les raisons de I'abandon peuvent étre internesvatioin intrinséque insuffisante, faible perception
d'auto-efficacité vis-a-vis du sujet ou dans le m@ment des outils numériques, baisse de l'intérét e
de l'effort, surcharge cognitive et sentiment d'éépassé (Fischer, 2014; Knox, 2014). Elles pguven
étre aussi externes (problémes d'acces, contraitgemps, manque de soutien de l'entourage).
L'étude de Cisel (Cisel, 2014) sur le premier xMd@ncais sur la gestion de projet dont le taux
d'achévement est supérieur a celui des MOOC enrgé(83,1%) met en avant comme premier
facteur de réussite I'objectif personnel des pagits (ici obtenir I'un des 2 niveaux de certifiga

Cet objectif est corrélé au temps passé, au sfplutdt professionnels qu'étudiants en formation
initiale), a I'expérience antérieure dans le domanha l'origine géographique. Liyanagunawardena,
Williams et Adams (Liyanagunawardena et al., 2018lpliquent aussi que les internautes des pays
en développement sont beaucoup plus susceptilslbardlonner a cause des difficultés d'acces aux
outils numériques, du manque de compétences digjtet de compétences linguistiques génant la
participation aux forums et discussions.

A partir de l'analyse précise des données de cimmeles participants, Halawa (Halawa, 2014) a
modélisé deux indicateurs permettant de prédirecaafément l'abandon. Le premier mesure si
l'apprenant saute des vidéos, des devoirs, a drdreti obtient des scores inférieurs & 50% dans les
évaluations intermédiaires, il permet de prédirea4dB80% des abandons. Le deuxiéme fondé sur
I'absence supérieure a deux unités de cours, pelenatédire 90% des abandons. En cohérence avec
ce résultat, Firmin, Schiorring et Whitmer (Firmé al., 2014) démontrent que la réussite dans
plusieurs cours en ligne au premier cycle univairgtest directement liée a l'activité effective
mesurée par le temps passé, le nombre des vidéss dexercices faits, le nombre de connexions,
mais aussi a l'utilisation des supports en ligne.

Du c6té des cMOOC, Milligan, Littlejohn et Margarv@éMilligan et al., 2013) ont mené une étude
par interview sur 29 participants (24 professioanetl 5 étudiants). lls distinguent trois niveaux
d'engagement : 1/ les actifs (12/29), les créatdaerscontenus et d'espaces autogérés en relation
constante d'échange avec les autres; 2/ les corsteunrs (13/29), qui suivent le cours sans créer de
contenu et prennent soit une position d'observatans les échanges en réseau (5/13), soit reéient |
contenu dans leurs propres réseaux externes (4diB)vitent les activités en réseau (4/13); 8/ le
passifs, insatisfaits et frustrés par le cours featéement peu a laise avec la philosophie
connexionniste et demandant plus de guidance. Le=uis expliquent que I'engagement dans le
MOOC est lié a la confiance en soi et a la parditgn antérieure a d'autres MOOCs.

Il est intéressant de noter que dans les xMoodacteur collaboratif joue aussi un role sensitaagd
achevement. L'étude de Breslow, Pritchard, DeB&wmp, Ho et Seaton (Breslow et al., 2013)
montre ainsi que le taux d'obtention du certifeestt meilleur si les participants travaillent engbiéte
avec un autre participant de la classe virtuellexeec quelqu'un d'extérieur compétent sur le sujet.
Quelques travaux, comme ceux que nous présentalessous, s'intéressent ainsi plus précisément a
la collaboration au sein des Moocs.

1.2.2. Apprendre avec d'autres dans un MOOC, a quelles conditions ?

L'étude de Toven-Lindsey, Rhoads et Lozano (Tovieadey et al.) qui porte sur 24 Moocs, tend a
montrer que la plupart d'entre eux s'appuient plstir une vision individuelle-objectiviste de
l'apprentissage, méme si quelques exemples forit dtme approche sociale de type socio-
constructiviste, insistant sur la collaborationreries pairs participants et au sein d'un réseau. L
collaboration peut étre analysée au niveau detigetaentre pairs a distance ou bien au niveaade |
relation entre pairs en présence (dans le cas desdvbfferts en classes inversées).

Pour analyser cette collaboration, a distance,iguus auteurs se référent au modele d'inspiration
socio-constructiviste de Garrison et Anderson (Sanrand Anderson, 2003). Ce modéle stipule que
I'apprentissage est possible s'il existe une "pidsa distance" permettant aux participants dagier

de maniére collaborative dans une communauté dddadqlicommunity of inquiry"). Trois types de
présence sont détaillés dans le modele1l/ la "présence sociale” (expression affective,

3 Nous traduisons ici les principaux indicateurs du modele, détaillés dans le livre p 66-71.



communication ouverte, c'est--a-dire explicite espectueuse, cohésion du groupe au sens de la
reconnaissance de l'importance de chacun); 2/rés&nce cognitive" (événement-probleme commun
déclencheur, échanges a base d'exploration, échavigant lintégration des points de vue,
résolution-application des solutions); 3/ la "pré&se enseignante” (description fine du design et du
déroulement, facilitation apportée aux apprenaots entifier les points d'accord, de désaccord et
encouragement, guidage des discussions vers Ietsqmbé et les principales sources). Kop, Fournier
et Mak (Kop et al., 2011) comparent deux cMoocdapremiere dimension de "présence sociale” du
modéle & partir des blogs des participants et hdéehesoin d'un climat bienveillant de la part des
participants. A notre connaissance, il n'existe giégaluation quantifiée de la collaboration sus de
Moocs, mais Nagel et Kotzé (Nagel and Kotzé, 2048pliquent le modéle a un cours en ligne
concernant 186 étudiants (64 répondants). lls rahijue la qualité de la collaboration a été jugée
trés bonne sur les trois criteres grace a un systBévaluation par les pairs en double aveugl@ue

de réussite final étant de 87%.

Jézégou (Jézégou, 2010b) note que les dimensionsnatiele de Garrison sont sans doute
interconnectées - ce qui n'a pas été mesuré -'@legun‘excluent pas l'importance d'une capacité
d'auto-direction des apprenants pour accepter dé&ilsoer au processus collaboratif. On pourrait
approfondir cette hypothése sachant que l'analgsebtbgs des participants a 3 cMoocs (Andersen
and Ponti, 2014; Kop et al., 2011) montrent qual gn fait au moins deux niveaux d'engagement dans
la collaboration : les expérimentés (dans le sefedans l'utilisation des médias numériques) sont
beaucoup plus a l'aise que les novices dans laéadien de tdches communes et la résolution des
problémes, alors que les novices restent au nigedidentification des problémes.

Dans le cas des classes inversées, Li (Li et @.42démontrent, a partir d'observations filmées de
comportements de visionnage/commentaire/manipulates vidéos que les groupes d'étudiants qui
visionnent la vidéo ensemble (en disposant d'umentande de contrdle centralisée ou individuelle)
interagissent plus et ont une meilleure comprébenséciproque. En revanche, si chacun regarde
individuellement et interagit de son c6té avecviegos, les discussions sont moins fréquentesset le
personnes semblent plus soucieuses de leur asagei individuel que de la résolution commune du
probléme.

1.2.3. Vers l'apprentissage auto-dirigé

Notre revue de littérature montre que les MOOCasaatérisent par une grande diversité de contenus
et des modes de fonctionnement oscillants entfgNEODOC" (basé sur une pédagogie transmissive
traditionnelle) et, a l'autre extréme, le "cMOO®@Ndé sur une pédagogie "connexionniste"). D'autre
part, les travaux récents produits sur le fonctemnant des MOOC tendent & montrer, en premier lieu,
I'importance de la confiance en soi dans l'impiaate I'apprenant dans le MOOC (Milligan et al.).
En second lieu, une faible perception de l'aut@®€ité influencerait I'apprenant dans sa décision
d'abandonner le MOOC (Fisher et Knox, 2014). Eisigme lieu, la capacité d'auto-direction des
apprenants se détermine par le niveau 1/ de taptation au degré d'ouverture du MOOC (cMOOC
ou XMOOC) (Kennedy, 2014; Jézégou, 2005); 2/ deilaplication dans I'apprentissage collaboratif
(Garrison et Anderson, 2003; Jézégou, 2010a). &ntrds termes, plus le MOOC est ouvert (plus
I'apprenant accéde aux libertés de choix et de@ensur sa formation et ses apprentissages)ust pl

il semblerait que l'apprenant soit conduit & mebili une capacité d'auto-direction dans son
apprentissage.

Dans I'état de l'art de I'enseignement de I'entreguriat que nous présentions en premiére section,
nous soulignions l'existence de deux types géngésigienseignement de l'entrepreneuriat représentés
d'un c6té par le positionnement théorique de Durkh@pprentissage transmissif) et de l'autre de
Dewey (apprentissage constructiviste et socio-domstiviste). A l'intérieur de ces deux modeles-
types, gravitent des objectifs et des styles digneenent trés différents : les connaissances
objectivables (par exemple liées aux modalitésrdatmn/reprise d'entreprise) s'accommodent d'une
pédagogie transmissive tandis que l'apprentissagaplacités d'actions et de manieres de penser (par
exemple développer sa créativité et plus généraienme esprit entrepreneurial) reposent davantage
sur l'usage de pédagogies constructivistes et-socistructivistes.

Les formes d'enseignement qui oscillent entre e anodeles théoriques conduisent ainsi a des
constats trés similaires a ceux que nous présantiddtédemment au sujet des MOOC : plus la forme



de l'enseignement est orientée vers un modele rélafgsage ouvert, plus I'apprenant est appelé a
mobiliser ses capacités d'auto-direction dans ppreatissage.

Le MOOC en entrepreneuriat que nous étudions damhsauicle repose sur l'enseignement de
l'effectuation, donc, par essence, sur I'enseignedemaniéeres d'agir « entrepreneurialement »sDan
ce contexte, le modele d'apprentissage ouvert tégise par le cMOOC est privilégié. L'auto-
direction occupe ainsi une place centrale danpréagtissage qui est généré. Outre une meilleure
connaissance sur la progression des connaissadess,comportements, ou des perceptions
d'efficacité, I'étude d'impact de ce MOOC que nprésentons ici offre également une opportunité
nouvelle pour visiter la question des résultatsrattis qui, nous l'avons vu, fait toujours cruelletne
défaut dans la maitrise des enseignements en esriepiat.

Mais avant d'exposer notre enquéte et les résuitagsrvés en matiére d'auto-efficacité et d'auto-
direction, nous terminons cette revue de littématem portant notre attention sur ce qui compose et
caractérise l'apprentissage auto-dirigé.

1.3. L'auto-direction, clé d'un apprentissage tout au long de la vie

L'apprentissage auto-dirigé est né dans les anf®eSes caractéristiques épistémologiques puisent
dans les apports des théories cognitivistes, amtitistes et socio-constructivistes dans le chdegp
sciences de I'éducation. En d'autres termes, #afipsage auto-dirigé est proche des travaux
fondateurs de Dewey (Dewey, 2012), Piaget (Pia2@dl) et Vygotski (Vygotski, 2012) et des
pédagogies nouvelles de Montessori (Montessofi2RClaparéde (Claparéde and Avanzini, 2003),
Freinet (Freinet, 1993), Steiner (Steiner and Bachf®996) ou Rogers (Rogers, 1969).

Ce type d'apprentissage repose sur une croyantialdnue Schwartz résume en soulignant
notamment qu' "un adulte n'est prét a se formerstug trouve une réponse a ses problemes, dans sa
situation" (Schwartz, 1989). Dans cette approchejuéte de sens (capacité a donner une direction),
l'action et la motivation sont les fers de lancé mgpsitionnent I'apprenant aux commandes de son
propre apprentissage. Cela suppose ainsi qu'illiselit développe des capacités visant a diriger un
"processus mental intentionnel" et des activitéapmrtementales basées notamment sur la recherche
d'informations (Long, 1991). En d'autres termegpfentissage auto-dirigé suppose que l'apprenant
puisse contréler les processus cognitifs de soprprapprentissage (Long, 1989). Cette maniere
d'apprendre se différencie donc clairement de f&apjssage fondé sur la transmission d'informations
Les apprenants sont encouragés a se former euxgnétes capacités d'auto-direction deviennent la
compétence clé des sujets sociaux appelés a deappienants permanents” (Carré, 2010). Les
dispositions cognitives et comportementales attesdthez l'apprenant sont ainsi trés proches des
capacités demandées aux entrepreneurs pour sgiroat &'adapter dans un contexte incertain et peu
prédictible (qui est lI'objet du MOOC que nous é&und). Plus généralement, I'auto-direction devient
une compétence clé a acquérir. Elle transformedpesentations de la formation appelée a devenir
une activité permanente, tout au long de la viergC2010).

Dans ce contexte, l'apprentissage auto-dirigécsitrdirectement dans le prolongement des polisque
éducatives soutenues par la plupart des institsitielies que I'Union Européenne dans son cadre
stratégique pour la coopération européenne damdoteaine de I'éducation et de la formation
(European Union, 2009). Les décideurs européendioneent notamment, dans l'un des quatre
objectifs de politique générale qui définissentchadre stratégique, la nécessité d' "encourager la
créativité et l'innovation, y compris l'esprit dieprise, a tous les niveaux de I'éducation etade |
formation" (European Union, 2009). Celui-ci illusta lui tout seul la nécessité de lier l'appreates
innovant (illustré ici par le MOOC), l'apprentissaguto-dirigé (nécessairement contributeur a
l'apprentissage tout au long de la vie) et l'apiiseage de I'entrepreneuriat (centré sur l'acdpiside
capacités liées a la créativité et a l'esprit dgmise).

1.3.1. Le triptyque de l'apprentissage auto-dirigé

L'apprentissage auto-dirigé repose sur I'élabaratie trois volets indissociables : ['auto-
détermination, l'auto-régulation et l'auto-efficéqiCarré, 2003).
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Figure 1- La double dimension de 'apprentissageodirigé,
contribution a une théorie du sujet social appren@arré 2003)

1.3.1.1. L'auto-détermination

L'auto-détermination se définit par le sentimenirpbndividu d' "étre libre d'agir, d'avoir le cixade

ses actions, d'étre proactif, c'est-a-dire de s&ird&auteur de ses décisions et de ses actest§Ca
2010). Le degré de motivation dans l'apprentissesgfe ainsi souvent proche du sentiment de
progresser par soi-méme. Ce sentiment se traduiepépassement d'un état antérieur en direction
d'un état jugé "supérieur" (Nuttin, 1980). Cettsiam de I'apprentissage prend notamment ses sources
dans la théorie piagétienne de I'équilibration majte (Piaget, 1975) modélisée ensuite pour
comprendre le processus d'apprentissage expétigatientrepreneuriat (Toutain, 2010).
Indispensable pour mener a bien un apprentissaeliagé, I'auto-détermination varie néanmaoins
selon le contexte de la formation et le proces&uspdentissage requis. En s'appuyant sur plusieurs
recherches, en particulier celle de Deci et Ryaec{ldnd Ryan, 2000), Carré montre qu'elle oscille
graduellement autour de quatre indicateurs (C&0&0) : la motivation extrinséque contrblée (par
exemple un salarié qui part en formation a la deteate son employeur), la motivation extrinséque
introjectée (par exemple un adulte qui part en fiom parce qu'il "sait qu'il doit le faire"), la
motivation extrinséque identifiée (I'apprenant agitis l'influence de ses convictions personnedgs)
enfin, la motivation extrinséque intégrée (l'appmnagit en plein conscience de sa liberté de
décision).

Ainsi, les caractéristiques du contenu du MOOQuésts entre le "cMOOC" et le "XMOOC") et la
liberté d'adhésion et d'engagement de l'apprenanstituent deux variables qui influencent
probablement l'intensité de la motivation de dégdrtsurtout, son maintien dans le temps; car la
motivation initiale peut s'effriter dans le tempgle ne s'accompagne pas de capacités a auterégul
l'apprentissage. Le processus est identique, pam@e, lorsque un individu décide de débuter une
activité sportive. Cette question du maintien denttivation dans le processus d'apprentissagd a fai
I'objet de recherches importantes, comme par exeoglle menée par les anthropologues Bateson et
Mead (Bateson, 2000).

1.3.1.2. L'auto-régulation

L'auto-régulation occupe une place également détante dans l'apprentissage autodirigé : "tout
apprenant est ainsi confronté a un double problese mettre au travail et y rester.” (Cosnefroy,
2011).

L'auto-régulation implique ainsi la mise en plaee dfratégies d'apprentissage qui dépendent elles-
mémes des buts a atteindre déterminés par |'apgramwec I'enseignant. La capacité a autoréguler son
apprentissage -et le mener a son terme- est doalenégnt liée a la motivation initiale pour
apprendre. Et linverse est également vrai : un®e-@gulation qui fonctionne bien nourrie la
motivation de l'apprenant pour poursuivre son apgssage. Ainsi, l'auto-détermination (la
motivation) et l'auto-régulation sont en interactéiroite.

Dans sa revue de littérature menée au cours dgsd@nniéres années sur l'apprentissage autorégulé,
Cosnefroy identifie trois séries de stratégiestd@aégulation (Cosnefroy, 2011) : 1/ les stratégies



cognitives et métacognitives (capacité d'apprer@rapprendre); 2/ les stratégies volitionnelles
(maintien dans le temps de lintention d'apprendsé)les stratégies défensives visant a protéger
l'estime de soi. Zimmerman souligne par ailleure tjauto-régulation est interne (surveillance et
ajustement de ses états affectifs et cognitifsiypmrtementale (techniques d'apprentissage par soi-
méme telles que la répétition a haute-voix oudanterrogation) et environnementale (observation e
adaptation aux éléments de contexte de I'appragg3s

Malgré leur proximité apparente, l'auto-régulatiost I'auto-direction sont cependant
fondamentalement distinctes. L'auto-direction repssir un degré d'autonomie beaucoup plus
important dans le choix et la finalité de du pretesd'apprentissage. En d'autres termes, des éléves
ou des étudiants peuvent étre conduits a dévelagsecapacités d'auto-régulation en accomplissant
des taches a domicile sans pour autant choisir fleumation et en décider ses finalités (taches
incombées par exemple a une personne externegtedléenseignant) : savoir s'autoréguler ne sulffit
donc pas pour s'autodiriger.

1.3.1.3. L'auto-efficacité

Si la motivation trouve ses racines dans le semtinae satisfaction, l'auto-régulation dans
I'élaboration de stratégies, l'auto-efficacité ééinil par la croyance de l'apprenant dans ses gsopr
capacité a organiser et mettre en ceuvre avec perfme des actions en vue d'atteindre le but. Le
sentiment d'auto-efficacité est voisin du sentintBntompétence qui "résulte du fait d'entreprertire
de réussir des projets, des activités et des t&ipedicatifs” (Carré, 2010).

L'auto-efficacité suppose ainsi la constructiomd'image de soi positive qui est unie de maniéere
dialogique avec l'auto-détermination et l'auto-tatjon : un sentiment de satisfaction élevé nourri
une image de soi positive. De méme, la réussits tanto-régulation de son propre apprentissage
renforce le sentiment d'auto-efficacité. Mais Krse est vrai également : le sentiment de bien
autoréguler son apprentissage, conjugué avec utigation élevée, influence positivement l'estime
de soi, donc le sentiment d'auto-efficacité.

La combinaison de l'auto-détermination, de l'agégufation et de l'auto-efficacité favorise ainsi ce
gue le philosophe Ricceur nomme l'agentivité, éedite "la puissance personnelle d'agir" (Ricoeur,
1995). Mais cet agent n'agit pas seul, isolé sexiaht. Il auto-dirige son apprentissage en intenact
avec les ressources présentes dans son environneihest donc un sujet social (Bandura, 1997),
dépendant du contexte dans lequel il agit, co-ptmdur de son savoir, au méme titre que
I'entrepreneur en action (Jones and Spicer, 20B8)d'autres termes, "un apprenant hautement
autodirigé est quelqu'un qui démontre de linti@tide l'indépendance et de la persistance dans
'apprentissage; qui accepte la responsabilité ate apprentissage et appréhende les problémes
comme les défis, non des obstacles; qui est capkdaldodiscipline et a un haut degré de curiosité;
qui a un grand désir de changer et a confianceuiellé-méme; qui est capable d'utiliser des
compétences d'étude, d'organiser son temps et fileesein rythme d'apprentissage approprié et de
construire un plan pour réaliser son travail, gmeaapprendre et a tendance a étre orienté vers le
but" (Guglielmino, 1977).

L'apprentissage autodirigé implique ainsi la folioratd'individus considérés comme des acteurs
sociaux qui prennent linitiative et agissent eteriaction dans leur environnement. Les valeurs
portées par cette approche corroborent les attelgasotre société dans un contexte de profonde
mutation socio-économique, d'incertitude et de piadictibilité. Elles voisinent également avec les
fondements de la théorie de l'effectuation qui faibjet du MOOC que nous étudions dans la
présente recherche. L'apparition des MOOC dansdenp de I'enseignement de I'entrepreneuriat
présente ainsi une nouvelle opportunité pour stioger sur les modes d'enseignement actuels et
tenter de trouver des solutions pour comprendre aawantage de clarté l'impact de la formation
dans la transformation de l'individu en individutreprenant et entrepreneur. Plus précisément, il
ouvre une porte pour s'interroger et tenter de rrépo aux quatre piliers décrits par Béchard et
Grégoire (Béchard and Grégoire, 2005) : 1/ quekarmun éducatif ? 2/ quelles interactions entre ce
systéme éducatif et la société? 3/ quel réle jeuRIOOC sur l'apprentissage de l'individu? 4/ quels



interactions entre les différents acteurs de lan&tion? Et quel réle joué par I'outil technologique
dans ces interactions?

En portant notre attention sur I'impact du MOOC lsusentiment d'auto-efficacité et I'apprentissage
autodirigé, nous avons choisi de privilégier leidieme pilier. Avec ce choix, nous faisons
I'nypothése que le MOOC, considéré comme un augractif d'enseignement a distance, et conjugué
avec le raisonnement effectual -qui représente somtenu éducatif- constitue un "support
d'autonomie" (Reeve et al., 2008) qui favorisepfaptissage autodirigé.

2. METHODOLOGIE

2.1. Hypotheses

Appuyés de cette revue de la littérature a la p@idagogique et entrepreneuriale, nous formulons
trois hypotheses distinctes.

2.1.1. Disposition a I'apprentissage autodirigé et persévérance dans le MOOC

Utilisé a plusieurs reprises par Jézégou (200830822, 2011) sur des dispositifs pédagogiques de
formation a distance, nous avons souhaité conftaterodele de I'autodirection dans I'apprentissage
proposé par Carré pour davantage asseoir nos rse€liest la raison pour laquelle en nous appuyant
sur la description théorique de ce modele, nousgsmns trois hypothéses préalables a I'hypothése 2.
H1.1: Il existe un lien significatif entre la dispdeit a I'apprentissage autodirigé et la motivation
(autodétermination)

H1.2: Il existe un lien significatif entre dispositian I'apprentissage autodirigé et la prévision de
réussite (sentiment d'efficacité personnel)

H1.3: Il existe un lien significatif entre dispositian I'apprentissage autodirigé et la prévision de
temps alloué au travail (autorégulation)

Si la capacité a diriger par soi-méme ses appsages est composée d'une aptitude a déterminer par
soi-méme ses buts formant son engagement dansédidjgsage et d’une capacité a réguler soi-méme
ses stratégies d'apprentissage, alors nous powsuppser que ceux qui perséverent dans le MOOc
sont également ceux qui présentent une dispoditida a I'apprentissage autodirigé. lls auront en
effet choisi liborement d’entrer dans le MOOC etosgrcapables de déployer des stratégies pour
perséveérer jusqu’a la fin du MOOC.

H2 : Il existe un lien entre la catégorie de paraicipau MOOC et la catégorie de disposition a
I'apprentissage autodirigé.

2.1.2. Disposition a [lapprentissage autodirigé et sentiment d'efficacité
entrepreneurial

Comme nous l'avons vu précédemment, Carré intégres don modele de l'auto-direction, une
composante transversale qui est le sentiment dégfiie. Or Jore a montré que le rapport enthowsiast
a l'acte d'apprendre avait un lien avec une atétpdoactive (Jore, 2012). De méme, Guglielmino &
Klatt (1994) ont démontré que la disposition a peantissage auto-dirigé était une caractéristicase d

entrepreneurs. Nous émettons donc I'hypothese @xXibte donc un lien entre le sentiment
d’efficacité entrepreneuriale, prélude a un cormgrodnt proactif, et la disposition a I'apprentissage
autodirigé.

H3 : Il existe un lien entre les scores de dispasifid’apprentissage autodirigé et les scores d*auto
efficacité entrepreneuriale.



2.1.3. Evolution des participants au cours du MOOC

Ceux qui se sont inscrits et ont participé a laxtue édition du MOOC Effectuation avait
I'intention de découvrir ce qu’était I'effectuatiomais également d’apprendre grace a I'’échange avec
les pairs. Ce qui nous est révélé par le nuagendes clés en figure N. mettant en valeur les régens

a la motivation a suivre le MOOC. Nous posons dbhgpothése que le MOOC, tant par ses
modalités pédagogiques nécessitant une certaim@uie dans les apprentissages que par le contenu
lié étroitement au sentiment d’efficacité entreguial, permet une évolution de la disposition a
I'apprentissage autodirigé ainsi que du sentim&ffidacité entrepreneurial.

H4 : Il existe une évolution de la disposition destipgrants a I'apprentissage autodirigé ainsi que du
sentiment d’efficacité entrepreneurial entre leudédi la fin du MOOC.

2.2. Population

2.2.1. Données générales sur la population du MOOC

La deuxiéme session du MOOC Effectuation s’est ulérpendant six semaines a partir du 17 mars
2014 et a rassemblé N. participants au total. lamées globales de I'activité du MOOC sont de
363 615 pages vues, 25009 téléchargements, 3 &tigipations aux annonces et forums. Si le
MOOC compte 17 562 entrées en QCM, 7 528 partitipant effectivement passé un QCM du
MOOC, ce qui a permis d’'obtenir 213 252 pointsaalt

Parmi ces participants, nous avons pu collecteddemées démographiques de 3682 personnes dont
nous retiendrons 3402 observations (92%) renseigtansexe et 2130 observations (58%)
renseignant I'age. Ces données constituent le preéthantillon permettant de décrire un profil
général des participants au MOOC. Nous savons qiresl’age moyen global est de 36 ans (N=3402)
et que I'échantillon est constitué de 64% d’homoh@st I'age moyen est de 35 ans et 36% de femmes
dont I'age moyen est de 36 ans (N=2130). La répartpar tranche de 15 ans (15-29 ans ; 30-44 ans
; 45-59 ans ; 60-74 ans) montre une répartitiosquiggale en quatre quart (successivement 20%,
29%, 27% et 24%). La répartition par catégorie €’ag montre pas de différence entre les hommes
et les femmes.

La participation au MOOC, permet également de piureaseigner le pays depuis lequel il est suivi :
81% des participants étaient en Europe, 14% ppaient depuis le continent africain tandis que pres
de 4% participaient depuis I'Amérique. Le MOOC ayaté dispensé en francais, nous pouvons
Iégitimement penser qu’il s'agissait de particigathé la francophonie.

Concernant le niveau d’étude, nous constatons §&e dont titulaires d’une licence ou équivalent,
17% ont obtenu le Bac ou I'équivalent d’'un bac+@sont titulaires d’un master et enfin 4% ont un
dipléme équivalent a Bac+8, quand presque 2% omniveau scolaire inférieur au Baccalauréat.

2.2.2. Echantillon 1

Parmi ce premier échantillon, nous avons effechgépremiére passation en ligne, facultative et hors
environnement numérique du MO@@vant le début du MOOC et donc sur une périadiéde dans

le temps. Nous avons pu ainsi collecter 866 quastimes mais n’en retenir que 788 complets soit
91%. Ce premier échantillon obtient un 4ge moyen38eans avec une répartition de 61,2%
d’hommes et 38,9% de femmes.

La répartition du niveau d'étude de ce premier atithen est représentative de la répartition de
I’échantillon dont il est issu : 2% ont un niveaddiérieur au bac, 13% ont obtenu le baccalauréat ou
un dipléme de Bac+2, 13% sont titulaires d’unerizes 50% d’un master et 4 % d’'un Bac+8. 22% de
I'échantillon n’ont pas renseigné leur niveau dd&u

4 La passation en ligne a été effectuée avec le logiciel Sphinx, les participants ayant recu un mail avec
un lien a cliquer pour y accéder.



2.2.3. Echantillon 2

Pour les besoins de notre étude, nous avons égalesffectué une seconde passation en fin de
MOOC auprés de I'échantillon 1 qui nous a permisaléecter 151 observations dont 149 valides et
complétes. Ce deuxiéme échantillon représente I®O&eldii dont il est issu, mais également 17% des
participants ayant fini le MOOC. L'age moyen deticgsieme échantillon est de 41 ans, soit 3 ans de
plus que I'échantillon 1 et 5 ans de plus que lpubation globale. Il compte 53,6% d’hommes et
45,6% de femmes.

La répartition par niveau d'étude est toujours éspntative de I'échantillon parent: 8% n’ont pas
communiqué leur niveau d’étude, 2% ont un nivedériaur au baccalauréat tandis que 13% en sont
diplémés et/ou ont un niveau équivalent a Bac+2% Jlont une licence ou équivalent, 62% sont
titulaires d’'un master ou équivalent et 3% un dattou équivalent.

Cet échantillon semble faible au regard du prédgdeais il faut prendre en compte le fait qu'il
existe une décroissance organique des participdants le déroulement d'un MOOC et que cet
échantillon correspond a cette décroissance. Taisteh observe une évolution de I'dge moyen, de la
répartition par sexe qui s’équilibre au fur et asare des échantillons, ainsi que d'une évolution du
nombre de titulaires d’un Bac+5 qui passe de 50%chantillon 1 a 62% en échantillon 2, alors qu'il
est de 58% pour la population globale.

2.3. Mesure

Pour I'étude de nos hypothéses, nous nous somnpes/é&p sur les données démographiques de la
population globale rapportées a nos deux échamsilet comportant essentiellement des variables
qualitatives nominales telles que le sexe, I'aggdys, le niveau d'étude, mais aussi I'expérience
création d’entreprise et le type de motivation &reule MOOC ou le temps évalué de disponible
pour le travail du MOOC ; mais nous nous sommesiggpegalement sur des variables quantitatives
renseignant notamment le degré de probabilitérdelé MOOC évalué par le participant lui-méme.
Nous avons ensuite effectué deux passations car smithaitions étudier une éventuelle progression
avant et apres le suivi du MOOC. Nous avons eur, petiaire, recours a deux échelles de mesure.

2.3.1. Echelle de disposition a I'apprentissage auto-dirigé

La premiéere échelle est celle de la dispositiofapprentissage autodirigéle Guglielmino (1977)
dans sa version courte, composée de 34 items évpludune échelle de Likert & 5 modalités dont 1
correspond a « pas du tout d'accord » et 5 & «adait d’accord ». Cet instrument de mesure permet
d’apprécier le degré d’habileté de I'apprenant rigdi par lui-méme ses apprentissages au travers
d’'items exprimant 8 types de capacité: la dispditéb aux opportunités d’apprentissage, la
conception de soi en tant qu'apprenant efficaasplit d’initiative par rapport a I'apprentissage,
'acceptation de sa propre responsabilité a se dgria passion d'apprendre, la créativité, une
orientation positive vers I'avenir ainsi qu'une aajté a utiliser les techniques d’apprentissageset
méthodes de résolution de probléme (Carré, 1992gli@mino, 1977). Cette disposition peut étre
signifiée par un score global, ou par une catégigiscore plus évocatrice d'une évolution possible
(Jore, 2012).

2.3.2. Echelle du sentiment d’efficacité entrepreneurial

La seconde échelle est celle du sentiment d’adicaefté entrepreneurifaproposée par (McGee &
al., 2009). Elle est composée de 28 items répdatis les 7 dimensions suivantes : génération d’idée
(searching, élaboration du projetp(anning, favoriser I'adhésion projetmarshaling, recruter et
manager des ressources humainésiplementing peopje gérer financiéerement le projet
(implementing financidJ I'attitude vis-a-vis de la création d’entrepriggtitude toward venturinget

5 Self-directed Readiness Scale (SDLRS)
6 Entrepreneurship Self-Efficacy (ESE)



I'expérience entrepreneuriale. Si les 5 premiemedsions factorielles sont évaluées par une échell
de Likert en 5 modalités ou 1 correspond a « pamdud’accord » et 5 & « tout a fait d’accorda», |
sixieme dimension apprécie I'attitude envers latioh d’entreprise par trois items évalués par une
échelle & 5 modalités ou 1 équivaut successivemeninutile », « décevante », « négative » et ou 5
correspond successivement a « utile », « gratdiantt « positive ». La septiéme dimension, quant a
elle, propose 6 items relatifs a I'expérience deré&ation d’entreprise (cases a cocher).

La premiére passation (échantillon 1) a donc regess deux échelles auxquelles nous avons ajouté
quelques questions quant a I'expérience de paatioip au MOOC pour la seconde passation du
questionnaire (échantillon 2). Nous joignons enexerles sept questions supplémentaires relatives a
I'expérience d’apprentissage dans le MOOC effeanat

2.3.3. Catégorie de participants au MOOC

Enfin, compte tenu de nos hypotheses, il nousifallamoyen d’identifier les participants au MOOC
ayant réussi de maniére progressive et compléd@OC. Nous avons alors construit une catégorie
de MOOCeuf ayant suivi le MOOC semaine aprés semaine, mastsair compte des réactions aux
annonces ou participations aux forums. Cette veriadcomposée d'apres les données du MOOC,
constituerait la variable dépendante de notre étugldéableau ci-dessous représente donc le nombre
de MOOCeurs cumulant les QCM des semaines 1 atée §pologie se fonde sur le postulat qu’un
MOOCeur assidu réussit les questionnaires de cesaraies de la semaine 1 a 5. Cela pourrait
paraitre réducteur, mais nous nous basons suritlesifaple que I'attestation finale du MOOC
comprend uniquement ce parametre pour étre obtetuson la consultation des vidéos, la
participation aux forums ou autres moyens permetsams doute la réussite aux QCM servant
d’examens. Par ailleurs, compte tenu de leur faiblabre, nous avons laissé de c6té les participants
(N=54 soit 1,4%) ayant suivi un ou plusieurs QCMssaenir compte de la progression, cela ne
faisant pas I'objet de cette étude.

) QCMS1 QCMS2 QCMS3 QCMS4 QCMS5 QCMS6
Catégorie de

MOOCeur Nb %
N=1907 N=1470 N=1239 N=1057 N=983 N=872
1 447 23,7 Oui Non Non Non Non Non
2 230 12,21 Oui Oui Non Non Non Non
3 159 8,4 Oui Oui Oui Non Non Non
4 79 4,1 Oui Oui Oui Oui Non Non
5 112 59 Oui Oui Oui Oui Oui Non
6 856 45,4 Oui Oui Oui Oui Oui Oui
TOTAL 1883 100 1883 1436 1206 1047 968 856

Table 1- Catégories de MOOCeurs selon leur réussixe@CM

Fort de ces outils de mesure, nous avons pu cetléet données nécessaires a I'étude des hypothéses
présentées ci-avant.

7 Néologisme désignant les participants a un MOOC.



3. RESULTATS ET DISCUSSION

3.1. Validation de la version francaise des échelle s de mesure

L'analyse des statistiques descriptives, mais auesi analyses factorielles exploratoire et
confirmatoire, nous ont permis de confirmer I'éguidnce de validité des instruments de mesure. La
seule différence concerne I'échelle de sentimeautdefficacité entrepreneurial qui compte sept
dimensions dans sa version originale (McGee e2@09), alors que nous en avons constaté 6 dans sa
version traduite en francais. Les résultats noustrant en effet que les 5 premieres dimensions
factorielles structurant le projet de création tfeprise se réduisent a 4 dimensions tout en
conservant les mémes items. Nous avons pu obsqueerces 4 dimensions correspondaient a la
partition francaise en sciences de gestion der#ipa du projet entrepreneurial retenue par MeGe

et al. (2009).

3.2. Mesures générales

Parmi les caractéristiques de la population glghabeis avons évoqué les variables du genre et du
niveau d'étude. Pour ce qui est du pays depuiseleggt suivi le MOOC, comme nous ne pouvions
pas distinguer avec certitude s'il s'agissait dyspd’origine ou d’'un pays de simple habitation
(expatriation), nous avons préféré négliger cetrmiére variable.

1 2 3 4 5
1. Scores de disposition a I'apprentissage autodirigé 1
2. Scores d'auto-efficacité entrepreneuriale AB69** 1
3. Sexe -046 -.123* 1
4. Age 009 .059 .043 1
5. Niveau d’'étude -038 -022 .057 .177* 1

*p<.01 **p<.001
Tableau 1- Corrélations des mesures générales gepalation
et des scores de disposition a l'apprentissagedinige et du sentiment d'efficacité entrepreneurial

Les mesures générales de la population du MOOGus imdiquent pas de lien de I'age, du sexe et
du niveau d’étude avec les scores de disposititapprentissage autodirigé. Seuls les scores dfauto
efficacité entrepreneuriale ont un lien que nousliérons dans la troisieme hypothése. Le variable d
sexe semble également avoir un lien avec le sentird&fficacité entrepreneuriale. En effet,
'analyse de répartition des scores par sexe manifié y a une plus grande différence entre les
hommes et les femmes qui ont un sentiment d’adicaefté entrepreneurial au-dessus de la moyenne
(33%) gu’entre les hommes et les femmes ayant otinsent d’efficacité entrepreneurial inférieur a
la moyenne (11%).

On constate également un lien significatif entégé et le niveau d’étude, ce qui semble assezuegiq
compte tenu du systéme de la formation initial&emce.

3.3. Hypothéses 1

Nous souhaitions dans un premier temps mesurdiefesexistant entre les différentes dimensions de
l'autodirection dans I'apprentissage afin de cot@iote modele multidimensionnel de Carré (2003).
Le tableau 3 présente ces mesures et nous permatidier les hypotheses présentées précédemment,
car il montre qu'il existe bien un lien significa@ntre le score de disposition & I'autodirectidn e
chacune des dimensions de la disposition a I'apissarge autodirigé. Nous constatons également
gu’il existe des corrélations significatives ergge dimensions elles-mémes.

1 2a 2b 2c 2d 2e 3 4

1. Scores de disposition a
I'apprentissage autodirigé

2. Motivations a suivre le MOOC
(auto-détermination) 1
a. Découvrir le MOOC -.01$ 182+




b. Obtenir un certificat pour .142%* 1

satisfaction personnelle .051 1
c. Valoriser un certificat en  .138** .618**

contexte professionnel .092* 176%* 1
d. Onm’aincité a suivre ce  .00G 129

MOOC .126%* 1350 - 946* 1
e. Rencontrer d'autres DD Jkrk .094*

personnes sur le sujet
3. Prévision de réussite au
MOOC (sentiment d’efficacité  .249***  -.014 A52% 177 113% 167+ 1
personnel)
4. Temps alloué au travail du
MOOC (auto-régulation)

*p<.10 *p<.01 ** p<.001

.089* -.085* .040 .099* -.032 657 2407 1

Tableau 2- Résultats sur le modele de 'autodioectians I'apprentissage (N=788)

3.4. Hypothese 2

En ce qui concerne ensuite notre deuxieme hypatleésepres la réalisation d’un tri croisé entre la
catégorie de scores de disposition a I'apprentessagodirigé et la catégorie de participants aux
MOOC, nous constatons que l'indice statistique @all le lien entre ces deux variables est trées
faible ((2=33,04 ; ddI=24 ; p=.10) car inférieur a la valedtique §2=33,20 pour ddI=24 et p=.10).
Ce résultat indique I'absence de lien entre ces datégories.

Abandon Hors
Catégorie de MOOCeur au ngUt 1 2 3 4 5 6 prog(rjeessmn Total
MOOC parcours

Trés faible disposition a I'autodirection 7% 3% 3%6% 0% 14% 4% 22% 5%

Faible disposition a I'autodirection 21% 22% 25% %19 11% 21% 26% 22% 23%
Disposition moyenne a 'autodirection 37% 36% 50%b6%3 42% 21% 37% 33% 37%

Forte disposition a I'autodirection 28% 30% 23% 29%7% 41% 27% 0% 28%
Trés forte disposition a I'autodirection 7% 9% 0%0% 11% 3% 6% 22% 7%

Total 34% 12% 5% 4% 2% 4% 38% 1% 100%

Tableau 3- Répartition des scores de dispositidagprentissage autodirigé par catégorie de papats au MOOC
(N=788)

Gréace a une analyse plus fine et détaillée departiéion des scores de disposition a I'apprengesa
autodirigé par catégorie de participant au MOOCuysn@onstatons que nous retrouvons une
répartition assez similaire des scores dans chagtégorie comme le montre le tableau 2. Ceci
semble donc confirmer que la proportion des scoledorte disposition a l'autodirection n’est
exclusivement réservée a ceux qui ont (presqueiinérle MOOC.

3.5. Hypothese 3

Basée sur les résultats des statistiques desesptimus avons construit une catégorisation dessco
de disposition a I'apprentissage autodirigé et caitégorisation des scores de sentiment d’efficacité
entrepreneurial dans le but d’avoir un résultasplet de correspondance entre les scores. En effet,
nous ne pouvons pas compter de différence senpdrleexemple entre un score de 138 et 136.
Cependant, rapporté a la distribution globale dehantillon, il est plus aisé de pouvoir comprendre
les scores comme appartenant a plusieurs catégdiaes de « tres faible » a « tres fort ».

C’est ce que nous avons déja fait pour les scaratigposition a I'apprentissage autodirigé et ce qu
nous faisons avec les scores de sentiment d’eifiicantrepreneurial, en cing catégories constrdites
partir de la moyenne du groupe et de I'écart tyms. indices de mesure du lien correspondant ces
deux variables sont les suivantg :pour I'identification du lien et V de Cramer poem mesurer la
force. Nous obtenons les résultats suivagtqmax. de vraisemblance) = 223,69, ddl = 16 eD@&l



/' 'V de Cramer = .270. Ces résultats nous indiqgaiik existe bien un lien entre les deux catégories
et qu'il est de force acceptable selon Corroyerduéhet (1994). L’hypothése 4 est donc validée.

3.6. Hypothese 4 (N=149)

A la question « avez-vous eu I'impression de prsgesur ce MOOC ? », 85% des répondants ont
acquiescé. Mais sur quoi ont-ils progressé réelérdePour mesurer I'impact du MOOC sur
'évolution de la disposition a I'apprentissage aalitigé et sur le sentiment d’efficacité
entrepreneurial, nous avons effectué deux passaties mémes échelles avant et aprés le MOOC.
L’échantillon concerné compte 149 observations arsyourtant pas tous suivi le MOOC en entier.
Nous avons souhaité regarder précisément I'évaludas scores des deux variables. Nous constatons
que 64% des participants ayant effectué la deuxigmssation ont amélioré leur score de sentiment
d'efficacité entrepreneurial. Méme chose pour ll&tion des scores de disposition a I'apprentissage
autodirigé pour laquelle 54% des répondants a tmrgke passation ont amélioré leur score de
disposition a I'apprentissage autodirigé, et 81%cdeax-ci ont complété l'intégralité des quizz du
MOOC.

Régression Stable Progression Total
Scores de disposition a 65 3 81 149
l'apprentissage autodirigé (DAD! 44% 2% 54% 100%
. L 13 95 149
Scores de sentiment d'efficacité
entrepreneurial (SEE) 28% 9% 64% 100%

Tableau 4- Evolution des scores entre le débu &hldu MOOC (N=149)

En nous basant que le constat du tableau 4 etvabider la réalité de ces évolutions, nous avons
choisi d’effectuer le test des signes en mettantaé les sujets qui n'avait pas évolué au cours du
MOOC (DAD = 2% et SEE = 9%) pour ne retenir quexcqui avait connu une évolution. Nous
avons donc calculé la probabilité qu’il y ait uneol&ition du score tant pour la disposition a
I'apprentissage autodirigé que pour le sentimeeffidacité entrepreneurial. Le tableau 5 présesse |
résultats de ce test statistique non-paramétrique.

Couple de variables % v<V Z Valeur p
Disposition a I'apprentissage autodirigé (avaneapr 55,63 1,21 0,224
Sentiment d’efficacité entrepreneurial (avant-apres 70,96 4,57 0,000

Tableau 5- Résultats du test du signe pour lesescde DAD et SEE

Les résultats indiquent une évolution significatm@ncernant seulement le sentiment d’efficacité
entrepreneurial.

3.7. Discussion

Que faut-il donc retenir des résultats de ces wifftes hypotheses ?

Les résultats des premieres hypotheses validefielesde I'auto-détermination, de I'auto-régulatio

et du sentiment d'efficacité avec les scores ddiveation dans I'apprentissage. Ceci est
particulierement important a nos yeux, car ils wiemt confirmer des résultats empiriques de Jézégou
et valider le modele théorique de Carré. L'autattioen dans I'apprentissage peut donc vraiment étre
considérée comme la résultante d'une motivatioarodhée a apprendre suivie d’'une mise en acte de
cette volonté soutenue par des stratégies d'appsage pertinentes et effectivement mises en
ceuvre ; et ces deux composantes sont elles-méniéssrgar une perception de soi en tant
gu’'apprenant efficace (Guglielmino, 1977) et entegant (McGee & al., 2009).

Le résultat de la deuxieme hypothése suggere quesderes de forte et tres forte disposition a
I'apprentissage autodirigé sont répartis égalendant les différentes catégories de participants au
MOOC. Ce qui implique que, contrairement a nos sdégues basées sur un certain modele de la
réussite qui met la complétion du MOOC en valduseut non seulement y avoir différents motifs a
suivre un MOOC (notamment d'y prendre seulementa® I'apprenant a besoin) mais également
différentes forces de motivations se conjuguant ledgant avec différentes stratégies



d’autorégulation. Cela correspond a de nombrewoigmages de participants a différents MOOCs
montrant que leur participation est avant tout dbimgention d’apprendre ce qu’ils ont besoin
d’'apprendre. Ainsi que le disait déja Bertrand Smtiwven affirmant que l'adulte « n'est prét a se
former que s'il peut trouver dans sa formation idp@nse a ses problemes dans sa situation ».

La validation de la troisiéme hypothése montrelgua un lien étroit entre les deux types de scores
(ADA et SEE), car nous pensons que cette disposiiocette croyance d’efficacité releve toutes
deux d’'une perception d’efficacité tant a apprergiré entreprendre et d’'un rapport enthousiaste au
changement. Cela confirme par ailleurs les premsiéoastations faites par Jore (2012).

Enfin, en étant validée pour le sentiment deffita@ntrepreneurial, le résultat de la quatrieme
hypothése nous montre que le MOOC est un moyerpdiser une évolution du des représentations
de sa capacité a entreprendre, mais que cela meepgras de faire évoluer les dispositions a
I'apprentissage autodirigé. Nous pensons en eftet,pour ce faire, il faudrait que I'accompagnement
aupres des participants permette un retour réfxifla pratique de I'apprentissage auto-régulé et
gu’il y ait des outils d’aide a I'autorégulation.

3.8. Limites et nouvelles pistes de recherche

Les limites de cette recherche sont liées au nomh®ceoissant et a la volatilité des participantma
MOOC, méme si c’est au prix de la liberté d’apprendNous aurions aimé obtenir davantage de
réponses pour la deuxiéme passation afin d'avos disultats plus sdrs et des moyens de
comparaison plus nombreux. Sans doute cela augitichi cette étude.

Quant aux nouvelles pistes de recherches, il nemble important d’approfondir la recherche encore
balbutiante sur le dispositif des MOOCs. La motivata participer au MOOC serait-elle la méme si
l'institution était moins prestigieuse ou bien s’agissait d’'un autre type de contenu ?
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