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RESUME

Cel article décrit une recherche-action sur les factewrs de succes de projets e-learning
dans un environnement d'entreprise, en Loccurrence une bangue. Parmi ces fucletirs de
sucees, ['un des plus importants est un cadre pédagogique orienté vers lacquiisition de sc-
voir-faire qui structure les différents formeations proposées en daclivilés fondées sur la réa-
lite quotidienne au travail. Dans ce contexte, la valeur-ajoutée de la formation en ligne
réside surtout dans la flexibilité d'acces dans le temps et dans le fail de promouvoir des
contacts avec des collegues au-dela du lieu de travail. Finalement, [utilisation de mé-
thodes participatives et la prise en compte du systeme d’action de 'entreprise sont aussi es-
sentielles au succes d’un projet de ce type.

Mots-clés : E-learning, Pédagogic, Recherche-action, Mise en ocuvre.

ABSTRACT

This paper describes an action vesearch on the success factors of e-learning projects in
corporale environments. One of the most important faclors is a pedagogical framework
aimed at promoting learning by doing and who structures learning malterial in daclivities
based on the learners’ cveryday coping at their workplaces. In this context, the added valie
of online training lics in the flexibility of access o braining ane in the fuact of promoling
connections with colleagues beyond the workplace. inally, participative systems design
and being sensitive to the system of alliances inside the compeny are also critical success
Jactors of this kind of projects.
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INTRODUCTION

Depuis la fin des années 1970 il existe
un intérét réeurrent et jamais encore dé-
menti pour les applications des techno-
logics de Tinformation et de la commu-
nication (TIC) a Penseignement et 2 la
formation (ce que nous appelons dans la
suite  e-learning, ct qui comprend ici
toutes les applications des TIC a P'éduca-
tion, ct pas sculement P'enscignement a
distance). Nombre d’¢tudes et de re-
cherches ont jalonné ce parcours du e-
learning, beaucoup de prédictions et de
promesses ont ¢t¢ faites, mais peu se
sont vues confirmées par les faits. De-
puis 1983 nous avons ¢té fortement im-
pliqués dans ce domaine et une question
réeurrente a toujours guidé notre action
a quelles conditions un projel de e-lear-
ning sera-t-il 1n succes ? Par succes nous
entendons ici efficacité et efficience. Ef-
ficacit¢ dans le sens d'une amdélioration
de Tapprentissage (les destinataires de
Iapprentissage ont-ils effectivement ap-
pris ce quils devaient apprendre ?), effi-
cienee dans le sens d'une réduction des
colits ou d’une augmentation de la flexi-
bilité¢ d'acces a Papprentissage.

Nous avons bien vite découvert que,
par clles mémes, les TIC ne pouvaient
que jouer un role secondaire dans lamé-
lioration de Tefficacité de lapprentissa-
ge, mais quau contraire leur rdle pouvait
étre important dans Paugmentation de
lefficience, notamment dans le cas de
Penscignement a distance. Or, la plupart
des applications et des projets de e-lear-
ning amdclioraient (et amcliorent) sou-
vent Pefficience mais pas Pefficacité ; on
est ainsi dans le cas paradoxal d’'un sys-
teme qui produit bien mais ne produit
pas ce qu’il devrait produire.

Dans cet article nous allons examiner
les facteurs de sucees d'un projet de e-
learning dans un environnement d’entre-
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prise, en Poccurrence dans une grande
banque espagnole. Notre domaine d’étu-
de est done ici la formation permanente
en entreprise et nos résultats ne doivent
pas Ctre généralisés sans précautions.
Parce que nous nous intéressons a la
transformation des systemes de forma-
tion ¢t non pas sculement a Pacquisition
de connaissances, nous avons choisi la
recherche-action comme approche pour
étudier la mise en ccuvre de projets e-
learning (Dick, 1998 ; Gill et Johnson,
19915 Gumesson, 1991 ; Checkland et
Holwell, 1997 ; Baskerville, 1999 ; Bas-
kerville et Myers, 2004). 11 s’agit ici d'une
recherche-action commencée c¢n sep-
tembre 2000 et qui dure encore. A cet
¢gard, la nature cyclique de la re-
cherche-action (Dick, 2000 ; Dick, 2002)
en fait une méthodologie adéquate pour
¢tudier un domaine qui change rapide-
ment, c’est-a-dire un domaine en deve-
nir. L'acces aux données s'est fait par
Fobscrvation participante, Tanalyse des
échanges électroniques entre apprenants
et leurs tuteurs en ligne, des entretiens
indivicluels et de groupe, ainsi que Pana-
lyse des statistiques produites par la pla-
teforme de e-learning.

Nous allons tout dabord décrire notre
cadre théorique en maticre dlapprentis-
sage et 'TIC, et en particulier le cadre pé-
dagogique au début de notre implication
dans le projet. Nous allons ensuite déceri-
re le projet qui fait lobjet de cette inves-
tigation, puis un cycle de recherche-ac-
tion, le tout nous permettant de conclure
sur notre question premicre : 4 quelles
conditions un projet de e-learning scra-t-
il un succes?

1. APPRENTISSAGE ET TIC

L'une des causes principales d’échec
dans les projets de e-learning est ce que
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Seymour Papert a appelé le technocen-
trisme, C’cst-a-dire le point de vue qui
met la technologie au centre de tout pro-
jet d’utilisation de  e-learning  (Papert,
1987 ; Papert, 1990). Le technocentrisme
a eu pour conséquence de mettre ac-
cent sur des machines puissantes avec
des interfaces graphiques multimédia,
des réseaux de télécommunications via
satellite, des connexions Internet rapides
pour tous les utilisateurs, choses toutes
nécessaires et souhaitables mais nulle-
ment suffisantes.

Le technocentrisme a aussi des consé-
quences pour la recherche, car une vue
technocentrique qui considere la techno-
logic comme la scule variable (en tout
cas la variable la plus importante),
conduit a poser de mauvaises questions
et par tant a de réponses fallacieuses. Par
exemple, cette approche se traduit par
des questions comme « Quel sera 'im-
pact de Plnternet sur Papprentissage du
management ? », ou « Lapprentissage sur
CD-ROM va-t-il induire une pensée mé-
canique en comptabilité ?» On fera alors
des expériences avee un groupe d’éw-
diants qui utilise les TIC et un autre qui
ne les utilise pas, puis on conclura en fa-
veur ou non de l'utilisation des TIC. On
néglige alors le fait qu'il y a dautres va-
riables, au premicer rang desquelles les
professeurs ct les ¢étudiants, qui cux
changent aussi (voir par exemple Alavi,

1994).

Cette approche revient 2 se demander
si les clous et les marteaux produisent de
beaux meubles, ou si le béton produit
de belles maisons. Or, nous savons que
pour avoir de belles maisons, il faut
certes de bons matériaux ct de bons ou-
tils, mais il faut surtout de bons magons,
et de bons architectes qui aient le sens
de Pesthétique. 11 en va de méme en
éducation : la technologie ne produit pas
de bons ou de mauvais cours, sculs de

bons professcurs peuvent faire de bons
cours ¢t imaginer de bonnes expériences
d'apprentissage. 11 ne faut donc pas sc
demander ce que la technologic peut
produire comme formation, mais ce que
nous pouvons faire avec la technologie
pour gjouter de la valeur 2 la formation.
La technologic nous ouvre de nouvelles
possibilités ; ici, clle nous permet de
plus d'aborder avec un regard nouveau
de veilles questions lices a P'éducation,

Parmi ces vieilles questions, et en par-
ticulier dans le domaine de la formation
permanente, il en est une qui est réeur-
rente @ comment réduire Péeart entre ce
qui est dit dans les cours et les stages,
d'une part, et la réalit¢ quotidienne au
travail, d'autre part? Trouver des ré-
ponses a cette question, qui a un rapport
direct avee Pefficacit¢ de Papprentissage,
a ¢té (et est toujours) une constante de
notre travail. Pour ce faire, notre axe
dinvestigation a été et est la pédagogic,
ct plus particulicrement les méthodes
qui amdliorent de mani¢re significative
Pefficacité de apprentissage. Cest alors
dans ce contexte que nOUS NOUS POSONS
la question de la valeur-ajoutée des T1C
dans P'éducation.

Les insuffisances de la formation en
entreprise (et plus largement de la for-
mation de  professionnels)  concernant
Pefficacité de Papprentissage est attestée
dans de nombreux articles ¢t ouvrages
(voir par exemple Mintzberg, 1988,
Mintzberg et Gosling, 2002 ; Pfceffer ct
Sutton, 2000 ; Schon, 1983). Ce constat
estoencore plus affirmé (au moins ¢n
France) dans le cas de la formation per-
manente ou le krnowing-doing gap, pour
reprendre Pexpression de Robert Sutton
et Jeffrey Pleffer (Pfeffer et Sutton, 2000)
est une  complainte  récurrente. En
drautres termes, nos systemes de forma-
tion produisent des professionnels qui
ont dacquis beaucoup de connaissances
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mais qui ont beaucoup de difficultés a
les mettre en pratique dans le quotidien
des organisations.

La cause principale de ce probleme
ticnt, 4 notre avis, dans une compréhen-
ston crronée de ce quiest apprendre et
enseigner. La conception  traditionnelle
de Penscignement suppose que celui-ci
consiste dans la transmission de « conte-
nus théoriques» (ou d'information, de
connaissances, ete.) 4 travers des cours
magistraux, des (livres,
ticles...), et leur ¢valuation a travers des
examens et controles. Cette coneeption —
que nous appellerons  infocentrisme —
postule implicitement que si Pinforma-
tion est bien transmise (les explications
sont claires et bien faites) alors applica-
tion (la pratique) est évidente, coule de
source. Or, ¢'est justement cette derniére
supposition qui se révele Ctre fausse
dans les faits. D’ou Pécart auquel nous
faisons souvent référence dans cet ar-
ticle.

lectures ar-

Pour combler cet écart, un bon point
de départ est la distinction faite par Jero-
me Bruner entre «apprendre 2 propos
de» Uearn about) et «apprendre a &tre »
(learn to be) (cité¢ dans Brown ct Du-
guid, 2000). Nous y ajouterons unc nou-
velle distinetion : «apprendre 2 faire »
avons donc  trois

(learn lo do). Nous

types d'apprentissage :

e Apprendre a4 propos de...

* Apprendre 2 faire. .

e Apprendre o Ctre...

On peut aimer beaucoup  Thistoire,
s'intéresser 4 la médecine ou a la négo-
ciation. En lisant nombre d’ouvrages sur
ces sujets, en assistant 2 des conférences
ou a des cours, cte., on aura appris
beaucoup a propos... d’histoire, de mé-
decine, ou de négociation, mais on ne
pas pour autant mener une

saurd re-
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cherche historique, pratiquer des pre-
miers sceours 4 une personne souffran-
te, ou mener a bien une négociation. En
d'autres termes on ne saura pas faire. De
méme, a4 supposer que Pon ait fait une
recherche historique, que T'on ait donné
des premiers secours, ou que l'on ait
participé a une négociation, ccla ne fera
pas de nous un historien, un médecin,
ou un négociateur. Pour ce faire il faut
encore autre chose : une pratique récur-
rente au scin d’'une communauté profes-
sionnelle (dPhistoriens, de médecins, de
négociateurs).

Ein fait, la tres grande majorité des pra-
tiques  dPenseignement  que  nous
connaissons visent sculement le premicr
type («apprendre a propos de...»). Or,
le probleme est que les pratiques d’en-
seignement néeessaires pour les deuxie-
me et trojsicme types sont tout a fait dif-
férentes de celles qui sont néeessaires (et
sullisantes) dans Je premier. Bn cffet, «<ap-
prendre a faire» ¢t «apprendre a &tre »
néceessitent aussi un engagement dans la
pratique. Notre probleme peut alors étre
reformulé comme suit : comment créer
des environnements ot étudiants ¢t sta-
giaires apprennent non sculement «2
propos de... », mais aussi apprennent « 4
faire » et apprennent «a étre » ?

Pour apprendre « 2 faire », nous avons
construit un cadre pédagogique inspiré
principalement des travaux de Jean Pia-
get (Piaget, 1985 ; Piaget, 1992), de Lev
Vygotsky (Vygotsky, 1985), et Jerome
Bruner (1996) pour ce qui est de Pap-
prentissage en général ; de Donald
Schon (Schon, 1983 ; Schon, 1987) pour
cc qui touche en particulier 2 la forma-
tion de professionnels; et de Seymour
dapert pour ce qui concerne les rapports
entre TIC et éducation (voir ci-dessus).

De Piaget, nous tenons lidée centrale
que fa connaissance est construite par
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Papprenant et non pas transmise telle
quelle par I'enseignant. Lapprentissage
résulte d’'une  ¢élaboration continue  de
structures mentales nouvelles afin de ré-
interpréter Penvironnement et « faire
sens » de ses expériences, de son action.
De son ¢Oté, Vygotsky a montré que
c'est en puisant dans 'environnement
social et grice aux multiples interactions
qu’il a avece autrui que Papprenant par-
vient a construire de nouvelles connais-
sances et a maitriser de nouvelles pra-
tiques. En particulier, 2 un niveau donné
d'apprentissage, il y a des choses que
lapprenant peut faire tout scul, mais
dautres qu'il ne peut pas faire sans lai-
de dautres personnes appartenant 4 si
culture et plus expérimentées que lui.
Cet écart est ce que Vygotsky appelle
«zone proximale de  développement ».
L'enseignant peut alors ¢tre efficace s'il
se situe dans cette zone proximale de
développement et aide TPapprenant a
construire pas a pas, sur la base de ce
qu’il maitrise déja. Ce processus est ap-
pelé « échafaudage ». La notion de mé-
diation est centrale chez Vygotsky, ¢est
pourquoi on qualific souvent ses théo-
ries de « constructivisme social ».

Au début de notre implication dans
cette recherche-action, notre cadre péda-
gogique était donce le suivant :

Un apprentissage cfficace néeessite un
environnement ot on apprend «cn
faisant » (learning by doing), ou ¢tu-
diants et stagiaires travaillent collecti-
vement sur des problemes réels guidés
en cela par des praticiens expérimen-
tés (les formateurs, les tuteurs...), ol
les apprenants peuvent partager leurs
idées avec d'autres, ou le formateur et
les contenus fournissent aux appre-
nants les connaissances nécessaires
pour réaliser les activités qui consti-
tuent le cocur de leur formation. Ce
type d’environnement d’apprentissage

est ce que Donald Schon appelle un
practicim (Schon, 1987).

Cest dans ce cadre que les TIC peu-
vent alors jouer un role, en facilitant I'in-
teraction entre personnes distantes, ¢n
permettant daceéder aux contenus indé-
pendament de leur localisation géogra-
phique, en étant des outils de  travail
dans les activités que doivent réaliser les
apprenants, ete.

2. LE PROJET VIRTAULA

Virtaula est un projet de e-learning
congu et mis en ocuvre dans une grande
banque espagnole qui compte plus de
20000 employés distribués sur tout le
territoire du pays. Ce qui a déclenché le
besoin d'un projet e-learning dans cette
hanque a été le fait que ces dernicres an-
nées celle-ci a embauché de milliers de
nouveaux employés (NE) dans le but
d'améliorer la pyramide des ages et as-
surer son expansion sur toute 'Espagne.
Les NE doivent faire un programme de
formation (obligatoire) pendant fa pre-
micre année de leur contrat, programme
qui consiste essenticllement en une série
de cours sur le métier bancaire, et des
cours transversaux  (¢conomic et fi-
nances, questions juridiques, communi-
cation, négociation). Auparavant ¢¢ pro-
gramme  Ctait fait en présentiel et 2
distance (mais avec un support papicer),
les formateurs étant le plus souvent des
employés de la banque  (directeurs
d'agence, en général). Dans ces condi-
tions, mettre en ceuvre ce programme de
formation des NE était  prohibitif en
termes de cotts. De plus, Ja mise a jour
des contenus ¢rait difficile a faire dans
des délais et & des colts raisonnables.

Le projet Virtaula a donce démarré en
janvier 2000 avece deux salles de classe
virtuelles de 25 NE et un tuteur (ou for-
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mateur) cen ligne chacune. Depuis, prés
de 4000 NE ont fait leur programme de
formation dans Virtaula et prés de 200
salles virtuelles ont ¢té ouvertes. Dans le
mesure ou la DRIT put constater que e
c-learning  fonctionnait, de¢  nouveaux
profils d’employés sont venus sajouter,
en particulier des directeurs d'agence,
dont pres de 1500 ont déja fait une for-
mation dans Virtaula. Entre autres, ces
derniers ont participé a des débats en
ligne au sein de leur communauté vir-
tuelle sur des sujets qui leur tenaient a
coeur, déhats animés par un de leurs col-
legues (cette activite s'est révélée ues
riche comme nous le verrons dans Ja
suite). Fin 2002, Virtaula a commencé a
étre généralisé a tous les employés de la
Banque.

2.1. Début du cycle de recherche-
action : application
de notre cadre pédagogique
a la conception de cours
en ligne

Au début de notre implication dans le
projet (septembre 2000), la structure du
matéricl de formation n’encourageait pas
la communication entre les apprenants et
leurs formateurs, ni entre les apprenants
cux-mémes. Plus, les nouveaux employés
se plaignaient que les cours ¢taient «en-
nuycux » et « inutiles ». De leur eoté, les -
teurs (en ligne) des NE, déclaraient que

leurs «¢leves» ne leurs posaient pas de
questions. Tl sTagissait de cours ou il fallait
lire des contenus auxquels on accédait par
Internet, avee des exercices de type QCM
(Questions a Choix Multiples). Bien ¢évi-
demment, une telle conception pédago-
gique ne favorisait pas linteraction entre
personnes. Par conséquent, nous avons
décidé avec le directeur du projet a la
banque de concevoir de nouveaux cours
pour les nouveaux employés.

Outre le fait que ces nouveaux cours
devaient favoriser interaction entre per-
sonnes (apprenants et formateur), on a
veille & ce qu'ils soient congus de ma-
nicre a réduire I'¢eart entre ce qui était
traité dans les cours et le travail quoti-
dien des NE. Pour cela, nous avons tout
d’abord structuré les cours en séquences
d'activités avec des conlenus en soutien
des dites activités, plutdt qu'en  sé-
quences de contenus avee des activités
dapplication (exercices, études de cas,
ete.). Dans notre schéma de conception
pédagogique, la colonne vertébrale d'un
cours est une séquence de - situations

Jondées sur l'activité quotidienne des ap-

prenans, ou bien un projet réel qu’ils
auront a mener (voir figure 1).

Ce dernier point est un aspect fonda-
mental, qui est venu enrichir notre cadre
pédagogique. En effet, il faut non seule-
ment structurer un cours comme une sé-
quence dractivités, il faut aussi que ces
activités soient significatives pour les ap-

Exercice Cas

— e e

Mon projet / Mon activité quotidienne

Matériel de consultation

Cas

Figure 1
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prenants, des activités ol Penjeu ne soit
pas trivial. Dans le cadre de la formation
en entreprise, les activités les plus signi-
ficatives sont celles qui ont un rapport
direct avee le travail quotidien, mieux
encore, qui en sont issues. Plus précise-
ment, il s’agit de mettre en scene le cve-
rydeay coping (des apprenants), concept
fondé sur la philosophie de Heidegger
que l'on peut traduire comme la manic-
re dont les gens «se débrouillent avee ». ..
leur wavail quotidien (Dreyfus, 1991 ;
Wrathall et Malpas, 2000). Il ne sagit pas
seulement de «situations de travail », mais
plutdt d’'une sensibilité aux circonstances
qui nous fait répondre aux situations de
travail de mani¢re transparente, sans vy
penser, mais toujours correctement.

Tout ceci débouche sur des mini-cas
issus des situations de travail et de la ma-
nicre dont les employés de l'entreprise
«se débrouillent avece» celles-ci. Bien
évidemmeent, les débutants ne peuvent
pas répondre 4 ces situations de manie-
re transparente puisqu’il n‘ont pas asscr
d’'expérience. Mais, si notre objectif est
de réduire 'écart entre ce qui est traité
dans les cours et le travail quotidien, ct
que les débutants deviennent des tra-
vailleurs compdétents, il faut bien partir
des situations quotidienncs de travail et
les amener 2y répondre de manicre
transparente.

Dans notre schéma de conception pé-
dagogique, les contenus (qui restent tres
sappellent « Matériel de
consultation », en vue de renforcer Pana-
logic avee le travail quotidien : en cffet,
Jorsque nous travaillons, nous ne com-
mengons  jamais en  accédant a des
contenus théoriques, pour ensuite faire
des exercices et sculement aprés passer
au travail ; au contraire, on peut tous ob-

importants)

server que Pon tavaille toujours d’em-
blée, on fait des choses et, lorsquiil y <
quelque chose que nous ne savons pas
nous cherchons Pinformation nécessaire.
Celle-ci se trouve dans les livres, sur ['n-
ternet, dans des documents de Porgani-
sation ol nous sommes... ou bien dans
la mémoire de nos collegues. Et, lorsque
nous ne savons pas faire quelque chose,
on demande tout simplement de P'aide.

Par ailleurs, dans notre schéma il y a
aussi des exercices et des ¢tudes de cas
qui ne sont pas néeessairement issus du
everydey coping des apprenants. Ces
exercices et ¢es cas sont souvent impor-
tants ¢n vue de progresser pas a4 pas
dans e processus d'apprentissage (Vy-
gotsky, 1985). Mais ¢’est  partir de 'im-
plication dans une activité significative
pour Papprenant qu'il devient intéressant
pour celui-ci dlaceéder a ces exercices et
a ces cas.

Voyons un exemple. Voici Pune des
activités proposces dans un cours d’As-
surances pour les NE' Elle a ¢té ¢labo-
rée A partic d'une séance de travail avec
des directeurs d'agence de la banque a
partir de la question : quel est I'everydery
coping des NE avec les assurances ?

Victor Mendez, un client bien connu 2
l'agence, nous rend visite ce matin,
Nous savons qu’il a une trentaine d’an-
nées, quil est salarié, et qu’il rembour-
se chez nous son prét logement. Nous
avons constaté qu’il a une certaine ca-
pacité d’épargne, car les exceédents de
son compte saccroissent progressive-
ment. En discutant avec lui nous lui
avons fait voir la possibilit¢ de rentabi-
liser cette épargne.

Victor: Jaimerais bien ¢pargner un
peu, mais avec mes frais, si jamais j'ai

I Dans le cours, ce qui est souligné est un lien hypertexte.
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un imprévu... je ne voudrais pas étre
dans le rouge.

Banque @ Je comprends vos craintes.
Mais on peut trouver des solutions.
Dites moi, imprévus mis a part, quelle
quantit¢ pouvez-vous mettre de ¢dté
tous les mois ?

Victor : Je ne sais pas exactement, il y
des mois ot il me reste pas mal drar-
gent et dlautres ol je suis un peu
juste...

Banque : Regardez, au cours de cette
annde vous avez cu un excédent men-
suel de 150 curos en moyenne, ¢t le
mois ou cet exceédent a ¢té le plus
faible il a ¢t¢ quand méme de 72
curos. Comme vous le voyez, vous
n'étes jamais dans le rouge, et de plus,
enoun an, vous avez ¢pargné «sans
faire expres» quelques 1800 curos.
Voudricz-vous rentabiliser un peu cela,
ainsi que les exeédents que vous pour-
ricz avoir plus tard ?

Victor : Bon, oui, ¢a dépend. Les im-
prévus ¢a m'inquicte quand méme. ..

Quicst-ce que vous pourricz proposer
a Victor (conseils, produits...) ? Entrez
dans le Forum et donnez nous votre
avis. Vous pouvez aussi consulter les
documents suivants :

D¢ quoi parle-t-on _lorsqu’on  parle
drassurances ?
Fiche «Scgments declientele Pro-

duits »

Les réponses vont au forum de la clas-
se virtuelle ot le tuteur (en général, un
directeur dlagence) organise un  débat
autour de celles-ci. Puis on passe a une
nouvelle activit¢ et ainsi de suite.

Un autre exemple est le cours qui a ¢té
congu pour les directeurs dagence. 1
stagit de leur apprendre 2 faire une sorte
de «business plan» dragence bancaire,
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afin qu’il fassent le leur. Le fournisseur
de contenus chargé de ce cours avait
tout d'abord proposé la séquence clas-
sique : « théorie » du business plan, exer-
cices dapplication, un cas... puis lappli-
cation 4 chacune des agences dont les
directeurs suivaient le cours (mais cette
partic était laissée aux soins des direc-
teurs d'agences cux-mémes). En applica-
tion de notre schéma de conception pé-
dagogique, nous avons au  contraire
propos¢ que la colonne vertébrale du
cours soit justement la rédaction du bu-
siness plan de chaque agence, que 'on
commence d’emblée par la, par exemple
en demandant comme premicre activité
d’éerire une demie-page sur comment
chacun voit Pagence quil dirige a un ho-
rizon de trois ans, puis d’organiser un
débat autour de cela.

A partir de [a, chaque tuteur peut diri-
ger ses stagiaires vers les différents mo-
dules de connaissance, ainsi que vers
des exercices leur permettant de maitri-
ser les différentes composantes d’un bu-
siness plan, Mais, pour les stagiaires, le
terrain d'application principal reste tou-
jours leur business plan, celui de feur
agence. De cette fagon, Pessentiel du
cours est le travail que de toutes fagons
ils doivent faire, et sur lequel leurs supc-
ricurs hicrarchiques vont leur demander
des comptes. Nous réduisons ainsi radi-
calement leur knowing-doing gap.

Une autre ressource pédagogique im-
portante qui a ¢t¢ congue et mise en
ceuvre sont les « pilules de connaissance »,
qui sont des « morceaux » d’apprentissa-
g¢ qui peuvent ¢tre traités en moins de
deux heures (plus de 200 existaient {in
2004). L'origine de cette idée n'est pas la
granularisation de la formation, c’est-a-
dire e découpage d'un contenu en de
nombreux items afin de  pouvoir les
combiner dans des parcours  pédago-
giques différents en fonction du niveau
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et des attentes de chaque apprenant. Les
pilules de connaissance, elles, naissent
en réponse A la situation suivante : un
employé a un probieme 2 résoudre et il
dispose de pew de temps pour ce fuire
(par exemple, un client téléphone et
prend rendez-vous pour le lendemain
pour discuter de plans de pensions).
Dans ce contexte, nous avons par
ailleurs observé que Pon apprend beau-
coup lorsque 'on accede a Pinformation
nécessaire au moment ot l'on en a be-
soin. On rejoint ainsi Paffirmation  de
Bruncr selon laquelle si les contenus
(faits, données, information, connaissan-
ce) n'ont pas grand intérét hors contex-
te, ils n'en sont pas moins importants
dans leur contexte (Bruncer, 1996).

2.2. Suite du cycle de recherche-
action : évaluation

Pour évaluer ce qui avait ¢té mis en
place, on a fait (pendant Panndée 2002)
une série d’entretiens qualitatifs (indivi-
ducls et de groupe) avee trois profils
d'employés qui avaient participé au pro-
jet: des NE, des directeurs dragence, et
les tuteurs virtuels des NE. En tout 129
personnes, selon un échantillon repré-
sentatif de la population ¢tudice,

Nous souhaitions tout d’abord ¢valuer
fa pertinence de notre cadre pédago-
gique pour la conception de cours en
ligne, mais aussi les problemes que les
utilisateurs avaient pu rencontrer avec la
technologic ainsi que leur perception
quant a sa valeur ajoutée, la qualit¢ du
tutorat virtuel, les aspects organisation-
nels de Pacees a la formation en ligne ct,
dans le cas des directeurs d’agence, leur
pereeption des débats en ligne auxquels
ils avaient participc.

Les principaux résultats, pour ce qui
concerne cet article, sont les suivants (il
sagit ci-dessous de nos interprétations)

1. Les cours congus sur la base du eve-
ryday coping sont cxtrémement utiles
(déclarations pratiquement unamimes).
IIs ne sont pas percus comme des cours
thé¢oriques, mais comme des cours qui
aident & anticiper des situations qui arti-
vent effectivement tous les jours. Plus :
le Matériel de Consultation de ces cours
est utilisé fréquemment en tant que tel
dans le travail quotidien, de préférence
aux documents de lentreprise. Nous
concluons donc quiavee ce schéma de
conception pédagogique nous avons ra-
dicalement réduit I'écart entre ¢ce qui est
«dit» dans les cours et la pratique quoti-
dienne sur le licu de travail.

Par ailleurs, unc partic  présenticlle
reste indispensable dans la formation,
notamment pour répondre  aux  diffé-
rentes questions que se posent les ap-
prenants sur leur travail, pour faire des
jeux de rdles, et des travaux en équipe.
Ln cffet, on oublic souvent que lire et
¢erire demande beaucoup plus de temps
qu’écouter et parler. Or, des discussions
de groupe et des jeux de role sont des
activités tres denses en communication
interpersonnelle et se prétent moins bicn
au travail distant avee les technologies
dont nous disposons actuellement,

2. Sans exception, toutes les personnes
interviewces ont déclaré que le mangue
de temps est un fucteur critigie. Nous
pensons que ce point (organisationnel)
mcrite unc grande attention, car la gran-
de majorité des projets de ¢ learning
sont congus sur [a base que les utilisa-
teurs auront le temps néeessaire pour
réaliser les activités qui leur sont propo-
sces. S'il n'en est pas ainsi il convient de
reconnaitre cette réalité et faire du peu
de temps disponible un parametre de
conception. Les « pilules de connaissance »
sont un bon exemple dapplication de
cetre logique. Tous ceux qui les avaient
utilisCes ont exprimé leur satistaction ;

55

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.




SYSTEMES IYINFORMATION ET MANAGEMENT

les autres ne connaissaient pas leur exis-
tence (au moment des entretiens d’éva-
luation ¢'¢tait encore une expérience pi-
lote) mais ont exprim¢é un grand intérét,

3. Bien quiavec de fortes divergentes
sclon les personnes interviewées, il ap-
parait né¢anmoins que lutilisation de la
technologic (notamment Internet) a posé
des problemes pour un nombre signifi-
catif de personnes (perte de connexion,
pages trop lentes a Patfichage, ete.). Ce
constat rejoint les observation de Claire
Belisle, pour qui il y a un décalage entre
o maturit¢ réelle des TIC et e discours
de lindustrie. 11 nous rappelle aussi que
la technologic n'est certes pas Pessen-
ticl... tant qu'clle fonctionne correcte-
ment! Lorsque ce n'est plus le cas clle
perd sa transparence ¢t se «révele» a
nous comme le fait notre propre corps,
aux composants duquel nous ne pen-
sons guere... saul lorsque l'un d'entre
cux ne fonctionne plus. 11 faut done as-
surer un fonctionnement impeccable de
la technologie, le critere ¢tant sa trans-
parence totale lors de son utilisation.

4. Pour les employés de la banque, la
valeur gjoutée de la formation en ligne
tient essenticllement en trois points :

a) La flexibililé dans 'organisation du
tenmps personnel pour aeceder da la for-
mation. Nous avons ¢té surpris de
constater que le facteur «distance du
licu de formation» n’a pratiquement
puas ¢té mentionné. Ce qui a de la va-
leur dans ce contexte-ci cest la possi-
hilit¢ de se former ou Fon veut et
quand on veut.

b) Que ce soit pour les NE dans leurs
salles virtuelles, ou dans le cas des di-
recteurs dlagence dans leurs débats en
ligne, Virtaula permel d’avoir des
conlacts ¢l obtenir de 'aide au-dela de
lagence oit 'on travaille. En particu-
lier, pour ce qui est des débats virtuels

56

des directeurs d’agence, ceux qui 'y ont
particip¢ activement — que c¢ soit en 'y
¢erivant souvent ou en lisant tout ce
que s’y Ecrivait — affirment que les dé-
bats en ligne ont été bien plus intéres-
sants que les cours quils ont suivis :
ces débats leur permettent de partager
des connaissances avec des collegues
dans toute Espagne, constater que les
mémes problemes se produisent dans
tout le territoire, et accéder a des
points de vue différents sur un méme
sujet,

¢) Le fait de se former au sein de com-
munautés  dapprentissage  (chaque
profil d’'employé a son propre espace
virtuel au sein de  Virtaula)  permet
d'apprendre a étre un employé de la
Bangue, c'est-a-dire que (souvent taci-
tement), on apprend la manicre que
Pon a de traiter avee les clients, avec
les collegues et les supéricurs hiérar-
chiques ; quels sont (de fait) les stan-
dards de qualité dans le travail, cte.
Virtaula contribue ainsi a créer un mo-
dele commun de ce gqu'est un profes-
sionnel dans cette banque.

Finalement, pour la DRH il y a aussi
un aspect tres important @ la réduction
des colts de la formation. En 2001, Vir-
taula a représenté 22,2 % des heures de
formation faites a la Banque, mais ces
heures on représenté sculement 12 % du
colit total des heures de formation. En
2002, ces mémes chiffres raient 40 % et
17 %. A partir de la, Vintérét financicer du
c-learning était garanti.

2.3. Fin du cycle de recherche-
action : nouvelles orientations

Dans Pesprit de la recherche-action il
ne sagit pas seulement de mettre notre
cadre théorique a I'épreuve des faits,
pour le réfuter, ou au contraire le confir-
mer. 1l s’agit aussi et surtout de P'enrichir,
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et de faire le néeessaire pour que le sys-
teme ¢tudié fonctionne au mieux (la par-
tic «action» de la recherche-action).
Cest donc en toute logique qu’a la suite
de I'évaluation qui a ¢été faite, deux nou-
velles orientations ont été prises dans le
projet Virtaula : développer un Electro-
nic Performance Support System (EPSS),
d’'une part, et surtout une ouverture vers
Papprentissage au sein de communautés
de pratique, d’autre part.

Le premier point se place dans la suite
logique du succes obtenu par le concept
des «pilules de connaissance ». Lors des
entreticns nous avons  demanddé aussi
aux personnes interviewées ce qui leur
serdit #rés utile dans Virtaula. L'une des
réponses qui revenait fréquemment était
des extensions des « pilules de connais-
sance » sous la forme d'une application
ou, avec un moteur de recherche, on
puisse trouver (pour un sujet donné, par
exemple « plans de pensions »)

e des pilules de connaissance ;

e des pilules sur les différents produits
de Ia banque sur le sujet;

e qccees au Matériel de Consultation
des cours existants sur ¢ sujet ;

e un forum associé¢ pour partager des
expériences.

Si nous ajoutons a cela un systeme de
suivi des ressources consultées, dans le
but de savoir quelles sont celles qui sem-
blent ajouter davantage de valeur, nous
aurons un EPSS dans Virtaula.

En ce qui concerne le deuxieme point,
le constat que Virtaula favorise les inter-
actions au-dela de Pagence met l'accent
sur les aspects communicationnels des
TIC, par opposition a 'aspect traitement
de Tinformation, ¢t nous ouvre ainsi de
nouvelles possibilités dans la conception
d'environnements innovants dapprentis-
sage. Pour apprendre non sculement 2

faire, mais surtout apprendre 2 étre, on
apprend certes « en faisant », mais on ap-
prend surtout «en faisant » au sein d'une
communaut¢ de professionnels qui nous
montrent les pratiques explicites ¢t im-
plicites et partagent le savoir accumulé
au sein de la communauté.

Concrétement, nous avons commencé
a cultiver des communautés de pratique
(Lave et Wenger, 1991 ; Wenger, McDer-
mott, et Snyder, 2002), a la fois sous
forme de communautés virtuelles sur un
grand territoire — c'est-a-dire plutdt des
réseaux de pratique (Brown et Duguid,
2002 ; Vaast, 2002) — et des communau-
t¢és locales qui se retrouvent surtout dans
un espace présenticl. On peut 2 bon
droit affirmer que le forum de débats des
directeurs dagence est un réscau de pra-
tique. Nous avons par ailleurs rencontré
quelques groupes de directeurs d’agence
(groupes composés de plus d'une ving-
taine de personnes appartenant a4 des
agences  géographiquement
qui, sans que personne ne le leur de-
mande, avaient pris habitude de se ré-
unir une fois par mois pour discuter de
leurs problemes de travail. Nous avons
1 des embryons de communautés de
pratique quil convient de cultiver, par
exemple en mettant a leur disposition
des espaces virtuels de rencontre en vue
de rendre continues des conversations
qui pour linstant sont discretes (seule-
ment une fois par mois).

proches)

A la fin de ce cycle de recherche-ac-
tion, notre cadre théorique se trouve
maintenant enrichi de  nouveaux  ap-
ports. D’'une part, le concept d’everyday
coping nous permet de concevoir des
cours 2 méme de réduire radicalement le
knowing-doing gap. 1YVautre part, le
refus du technocentrisme ne doit pas
conduire & sousestimer le fait que la
technologie  doit fonctionner  impecca-
blement afin d’Ctre transparente pour les

57

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



SYSTEMES IINFORMATION ET MANAGEMENT

utilisateurs. Cette technologic doit leur
offrir une grande flexibilité d’acces dans
le temps : par conséquent, si des fonc-
tionalités d’interactions synchrones peu-
vent étre proposées, le mode asynchro-
ne doit rester la regle.

Pour ce qui est de notre cadre péda-
gogique, nous pouvons maintenant le
formuler comme suit :

Dans le cadre de la formation en en-
treprise, un apprentissage efticace né-
cessite un environnement ou on ap-
prend «en faisant» (learning by
doing), ou les apprenants travaillent
collectivement  sur des  situations
réelles, fondées sur leur everyday co-
ping. Ils sont guidés en cela par des
praticicns  expérimentés  (les  forma-
teurs, les tuteurs...).

Par ailleurs, cet environnement doit fa-
voriser Papprentissage par interactions
entre pairs, au sein de communautés
de pratique, ol les apprenants puis-
sent partager leurs idées avee dautres
a partir des problemes qui les tiennent
a coeur.

Dans tout ce qui précede, les forma-
teurs et les contenus fournissent aux
apprenants les connaissances néces-
saires pour réaliser les activités qui
constituent le cocur de leur formation.

3. METHODES PARTICIPATIVES
ET GENIE TACTIQUE

Une autre cause importante du succes
de ce projet a ¢t¢ Tutilisation de mé-
thodes  participatives.  Nous — nous
sommes inspirés ici des travaux ’Enid
Mumford (Mumford, 1983). 1l aurait ¢té
en cffet impossible de concevoir des
cours fondés sur le cveryday coping des
utilisateurs sans une participation impor-
tante de ceux-ci dans la conception
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méme des produits qu’ils devront utiliser
par la suite. Ainsi, pour concevoir les
cours et les « pilules de connaissance »,
quatre types dlacteurs ont travaillé en-
semble

e des consultants en pédagogic ¢t c-
learning ;

e des experts dans les contenus (la
maticre) des cours et des « pilules de
connaissance » ;

s des professionnels de P'édition on-
line ;

e des futurs utilisateurs de ces pro-
duits (employés de la banque, NE
ou dirccteurs d'agence).

Par ailleurs, rien n'aurait été possible
sans le génic tactique des responsables
du projet Virtaula 2 la DRH de la
Banque. Tout d’abord, si le projet a dé-
marré en douceur (deux salles virtuelles
de 25 NE chacune) ce fut parce que
celui-¢i était politiquement risqué ; par
conséquent il fallait expérimenter avec
quelque  chose  qui, si jamais clle
¢chouait, ricn de grave ne pouvait arri-
ver A ses promoteurs. Ce ne fut quiau
bout d'un an et demi que e projet ne ris-
qua plus d’étre mis en question au sein
de la banque, entre autres parce qu’un
maximum de garantics Ctaient prises
chaque ¢tape.

De plus, le modele de généralisation
de Virtaula a tous les employés de la
hanque tent compte des jeux de pou-
voirs et du systeme draction de celle-ci
(Crozier et Fricdberg, 1977 ; Pavé, 1989).
¥n effet, une tentation logique aurait ¢té
de créer un portail ou chaque employ¢
de la banque pourrait choisir les forma-
tions qu’il veut suivre, et accéder a toutes
les autres ressources (pilules de connais-
sances, cte.). Or, ceci aurait ¢té contraire
au systeme d'action de fa banque, ot e
pouvoir s’exerce toujours au sein d'un
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territoire  donné :  directeur territorial,
dont dépendent des chefs de zone (qui
regroupent plusicurs agences), desquels
dépendent les directeurs d’agence. Dans
ce réseau les nocuds clés sont les chets
de zone ; cest done en en faisant des al-
liés que Virtaula pourra étre vraiment gé-
néralisé. Par cons¢quent, ceux-ci garde-
ront tout leur pouvoir de prescription
dans la formation de leurs employés, ce
gui mene a la conception de mini-projets
sur mesure dans chaque zone.

Finalement, il convient de remarquer
quune planification de type schéma di-
recteuyr, y compris 2 un an, est impossible
dans ce type de projet, ct finalement peu
souhaitable. Ce que Pon constate c'est
que, en gros, chaque trimestre il a ¢té né-
cessaire de mettre 2 jour le plan d’actions
du projet. Ce qui ¢tait prioritaire en jan-
vier ne 'était plus fin mars et, par contre,
d'autres choses avaient pris de impor-
tance. Et ainsi de suite. Une planification
a lannée est certes faite en janvier, mais
il faut rester sensible aux contraintes et
aux opportunités qui apparaissent. Cette
méthode — que nous appelons dction de-
sign (ou  action-conception) — ¢t qui
donne priorité a laction, s¢ rapproche de
ce que Claudio Ciborra appelle « bricola-
ge» (Ciborra et Lanzara, 1994) et est en
accord avec les observations de Short ct
Venkatraman (1991). Elle nous ameéne a
penser que conception et mise en ocuvre
ne sont pas séparées, et qu'en fait il n'y a
que la mise en ceuvre (dont la concep-
tion fait partie).

CONCLUSIONS

Dans cet article nous sommes allés 2 la
recherche des facteurs de succes d'un

projet e-learning dans le cadre de la for-
mation en entreprise. Pour ce  qui
notre  recherche
confirme que le e-learning permet de ré-
duire les colits et augmenter la flexibilité
d’acces a Papprentissage. Pour ce qui re-
leve de Pefficacité (.e. Pamdclioration de
lapprentissage) notre investigation nous

concerne  Pefficience,

a permis de conclure qu'il est néeessaire
de:

a) Concevoir des produits de forma-
tion orientés vers Papprentissage de
savoir-faire ¢t de  savoir-étre  (un
professionnel). Pour cela il convient
de s’inspirer du cadre pédagogique
que nous avons déerit (et enrichi)
ci-dessus.

h) Ne pas oublier que le manque de
temps  des  apprenants est une
contrainte forte. Par conséquent il
faut concevoir des produits qui de-
mandent un investissement  en
temps relativement faible, ct des
systemes de soutien a 'employ¢ sur
son lieu de travail (les EPSS).

¢) Utiliser des méthodes participatives
de conception et de mise en oeuvre,

) Tenir compte du systeme d’action
de Tentreprise dans le développe-
ment du projet.?

Dans le contexte de notre cadre péda-
gogique, la question de la valcur-ajoutée
des TIC dans la formation prend mainte-
nant un tout autre sens. Outre le fait de
permettre une  grande  flexibilité  dans
Porganisation du temps personnel pour
accéder a la formation, il faut tenir
compte du fait qu'lnternet est le premier
systeme de communication o, massive-
ment, tous peuvent interagir avece tous
(Brown, 1999). Ceci ouvre d’importantes

2. Pour le directeur du projet Virtauda i ia Banque, la stratégic et la tactique de mise en ceuvre est méme le principal fac-

teur de succes.
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possibilités dans Papprentissage ¢n com-
munautcés de praticiens.

Au cours des annces 2003 ¢t 2004, le
projet Virtaula a continué son dévelop-
pement. Pres de 6 000 nouvedux em-
ployés ont d¢ja fait leur premiere annce
de formation dans Virtaula. Plus de 1 500
directeurs dragence ont suivi des forma-
tions en ligne. Par ailleurs, de nouveaux
profils d’employés sont venus sajouter
aux NE et aux directeurs dagence : par
exemple, des conscillers en services fi-
nanciers (au nombre de 2 500), qui sont
des jeunes employés a0 haut potentiel
pour lesquels un espace d'apprentissage
virtuel spéceifique a ¢é développé. De
NOUYCAUX COULsS — Venles, assurances,
analyse de risques, plans de pensions,
cte. — ont ¢té congus et mis a disposition
des différents profils d'employés de la
banque. De plus, un travail important a
Gt¢ fait avee le département informatique
pour la création de pilules de connais-
sances portant sur Putilisation des diffc-
rents  logiciels  dlapplication  dans  les
agences,

Mais surtout, la stratégic de généralisa-
tion de Virtaula, dont Paxe principal est
de faire des chefs de zone des alliés du
projet, 4 eu pour conséquence de susci-
massive d'ouverture
d'espaces virtuels drapprentissage dans
différentes zones. Ainsi, 135 ¢Groups
d'une quinzaine de personnes chacun, ct

ter unc demande

51 communautés virtuelles de zone de
70 personnes chacune, ont &€ créées.
Dans ces espaces virtuels, les employés
de la banque apprennent les uns des
autres par interactions entre collegues,
discutent de problemes communs, parta-
gent des espaces
prennent le plus souvent la forme de

connaissances.  Ces

communautés de pratique.

Cette  recherche-action va  done  se
continuer dans I'étude des techniques de
dynamisation d'espaces  virtuels  drap-
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prentissage, ainsi que dans I'évaluation
des communautés de pratique ct des sys-
temes de type EPSS.
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