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Résumé

Les environnements numériques d’apprentissage 
peuvent servir d’appui aux formations documentai-
res offertes par les bibliothèques universitaires tant 
à leur personnel qu’à leurs usagers. Ainsi, à l’Uni-
versité Paris Descartes, la mise en place de la plate-
forme Moodle a permis aux formateurs des biblio-
thèques de disposer d’un espace commun contenant 
l’ensemble des outils nécessaires à la réalisation des 
cours de recherche documentaire et favorisant les 
retours d’expériences entre formateurs. Résultant 
de ces échanges, une base de questions accessible 
dans tous les cours de la plateforme a été créée pour 
accompagner les formations aux étudiants et per-
sonnels de l’Université et favoriser l’appropriation 
des contenus. 

Mots-clés
Enseignement numérique d’apprentissage, Moo-
dle, formation documentaire

Abstract

Virtual learning environment can provide a support 
to the documentary training programs offered by 
academic libraries to staff and users as well. There-
by, at the University Paris Descartes the setting up 
of Moodle platform has enabled library trainees to 
share a common space that contains all the tools ne-
cessary for the completion of documentary courses 
and that promotes lessons learned between trainers. 
From these exchanges, a database was formed and 
is available for every course of the platform. It aims 
to make training programs easier for users.

Keywords

Virtual learning environment, Moodle, Documen-
tary training program
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Un environnement complexe

Depuis l’adoption de la Loi organique relative aux 
lois de finances (2001), les bibliothèques universi-
taires françaises réfléchissent à l’amélioration de la 
qualité des services qu’elles proposent à leurs usa-
gers dans un souci d’efficacité. 

Au Service commun de la documentation de l’Uni-
versité Paris Descartes (SCD), à la suite de l’en-
quête Libqual+ de 2008 (Cook et al., 2008) et sous 
l’impulsion de la direction qui avait constaté une 
grande disparité dans la qualité des réponses of-
fertes aux demandes d�assistance des usagers, 
une réflexion a été engagée afin d’accompagner les 
activités de formation menées auprès des étudiants, 
mais également d’améliorer la formation du person-
nel des bibliothèques.

Les conclusions de l’enquête Libqual et la réflexion 
réalisée en interne ont permis de cerner trois diffi-
cultés. 

Tout d’abord, les bibliothécaires impliqués dans la 
formation des étudiants des unités de formation et 
de recherche (UFR) 1 desservies, soit 20 personnes, 
ne disposent que de peu d’heures pour réaliser leurs 
cours de recherche documentaire auprès du public. 
Ils souhaitaient pouvoir répondre aux questions des 
étudiants en dehors des séances de formation et leur 
permettre d’autoévaluer leurs connaissances.

En outre, les bibliothécaires de Paris Descartes n’ont 
que peu d’occasions de se réunir pour concevoir 
ensemble leurs supports de formation et réfléchir à 
leurs pratiques. En effet, le temps consacré aux for-
mations représente 20 % de leurs activités. De plus, 
les bibliothèques sont dispersées géographiquement 
à l’image des dix UFR de l’Université.

Enfin, l’ensemble du personnel des bibliothèques 
représente une centaine de personnes réparties par 
équipes de trois à 15 membres au sein des différentes 
bibliothèques. La formation des agents est prise en 
charge par l’Université au cours d’une journée d’ac-
cueil, de manière informelle dans chaque bibliothè-
que et par des prestataires extérieurs. Au SCD, seule 

une formation systématique au logiciel de système 
intégré de gestion de bibliothèque (SIGB) est ainsi 
assurée pour l’ensemble des nouveaux arrivants, ce 
qui ne semble pas suffisant pour améliorer l’accueil 
des usagers et le renseignement bibliographique 
dans chacun des sites.

Pour répondre aux trois besoins formulés ci-dessus, 
il nous a semblé nécessaire de nous tourner vers une 
plateforme pédagogique. En effet, celle-ci permet la 
mise en place d’un dispositif hybride (Burton et al., 
2011) entre formation en présentiel et formation à 
distance qui favorise l’utilisation d’activités péda-
gogiques (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006). 
Elle répond également à notre objectif de mieux ac-
compagner les étudiants en dehors des formations 
de recherche documentaire en présentiel. Nous sou-
haitions pour cela mettre en place des exercices in-
teractifs en utilisant les potentialités des plateformes 
pédagogiques qui proposent de créer des activités de 
test d’autoévaluation et des parcours de formation 
individualisés (D’Alguerre, 2011). Ces plateformes 
permettent également de mutualiser des supports de 
formation, de les modifier et de favoriser les échan-
ges par le biais de forums.

Il nous semblait enfin intéressant d’utiliser les pos-
sibilités proposées par les plateformes pour l’amé-
lioration de la formation continue du personnel des 
bibliothèques (Cosnefroy, 2010). En effet, après 
avoir établi un programme pour l’accompagnement 
des nouveaux membres du SCD, nous souhaitions 
utiliser une plateforme pour que chaque membre 
du personnel puisse visualiser les formations qu’il 
y reçoit. Il était également nécessaire qu’ils aient 
une vision de celles qui sont liées à leur métier et 
proposées par l’Université. Enfin, il était important 
qu’ils aient également un accès aux programmes 
des organismes de formation continue extérieurs 
tels que les unités régionales de formation dédiées 
à l’information scientifique et technique (URFIST), 
les centres régionaux de formation aux carrières des 
bibliothèques (CRFCB) et l’École nationale supé-
rieure des sciences de l’information et des bibliothè-
ques (ENSSIB).
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Nous souhaitions également créer des tests d’auto-
formation en accompagnement de ces formations, 
afin que chaque agent puisse évaluer ses connais-
sances bibliothéconomiques, en visant les compé-
tences les plus adaptées à son emploi (Brugvin, 
2005).

En ayant tous ces objectifs en tête, notre choix s’est 
porté vers l’utilisation de la plateforme pédagogi-
que Moodle utilisée à Paris Descartes.

Nous allons montrer comment, au sein de cette 
plateforme, nous avons créé un espace dédié aux 
formateurs et aux formations des bibliothèques uni-
versitaires répondant à nos besoins. Une analyse 
critique des résultats obtenus sera détaillée.

Méthode et outils

La création d’un espace Formateurs

La plateforme Moodle à Paris Descartes reprend 
dans sa structure les différents domaines discipli-
naires enseignés à l’Université (figure 1).

Figure 1. La plateforme Moodle à Paris Descartes

Dans chaque discipline, les enseignants-chercheurs 
peuvent créer des espaces2 ouverts aux étudiants 
dans lesquels sont déposés des supports de travail 
et des devoirs. Ces cours sont généralement hiérar-
chisés par niveau ou par diplôme.

Pour répondre à l’objectif premier d’un meilleur 
suivi des étudiants à distance, nous avons pris le 
parti de déposer les supports de cours et les exerci-
ces interactifs créés par les bibliothécaires au sein 
des espaces pédagogiques des enseignants respon-
sables de cursus. 

Pour la création d’un espace dédié aux formateurs 
et à la formation du personnel des bibliothèques, 
la coordinatrice des formations aux usagers a éta-
bli une carte heuristique du projet avec le logiciel 
Freemind (figure 2) et a conceptualisé la création 
des espaces au sein de la plateforme Moodle.
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Figure 2. Carte heuristique de l’espace Formateurs

Un premier cours dédié aux formateurs a été conçu 
pour mutualiser les informations et outils pédago-
giques, améliorer la communication et amorcer un 
début de veille sélective dans le domaine de la for-
mation par l’ajout de flux RSS.

L’espace Formateurs devenait en quelque sorte 
l’espace de référence, la « mallette pédagogique » 
des formateurs des bibliothèques universitaires Pa-
ris Descartes, surtout pour les nouveaux collègues. 
En effet, quand ceux-ci intègrent le SCD pour réali-
ser des formations, ils trouvent dans cet espace : les 
supports de formation déjà réalisés, des documents 
sur les projets réalisés ou en cours, etc. (figure 3).
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Figure 3.  L’espace Formateurs du SCD : mallette pédagogique 
des formateurs des bibliothèques de Paris Descartes

Deux autres espaces satellites interdépendants ont 
été créés pour l’ensemble du personnel du SCD. 
Le premier reprend les supports de formation réa-
lisés dans chaque bibliothèque ou pouvant servir 
de manière transversale dans toutes, par exemple 
la formation à la connaissance du circuit du livre à 
Paris Descartes pour optimiser la recherche biblio-
graphique (figure 4). 

Figure 4.  Sommaire des formations réalisées pour le person-
nel des bibliothèques de Paris Descartes

Il est à noter que lorsque les formations sont réali-
sées par des prestataires extérieurs (URFIST, ENS-
SIB…), une autorisation est demandée au préalable 
pour pouvoir déposer les documents dans Moodle.

Le second espace, dédié au personnel, comprend 
des exercices d’autoformation liés à ces formations 
(figure 5).



2013 - International Journal of Technologies in Higher Education, 10(1)
www.ijthe.org

11 

IJTHE • RITPU

Figure 5.  Extrait de l’espace Autoformation du personnel

Une fois ces espaces conçus, nous avons décidé de 
créer un point d’entrée unique à partir duquel ils 
sont facilement accessibles.

Un point d’accès unique à une multiplicité 
d’espaces

Les ingénieurs pédagogiques de l’Université de la 
DISI (Direction de l’informatique et des systèmes 
d’information) et le chargé de mission TICE (tech-
nologies de l’information et de la communication 
pour l’enseignement) ont travaillé pour cela à la 
création d’une page web servant de portail aux es-
paces de formations des bibliothèques universitai-
res (SCD) (figure 6).

Figure 6. L’espace formation des bibliothèques de Paris 
Descartes

Une fois ces espaces structurés, nous nous sommes 
orientés vers le développement d’activités pédago-
giques. 

La création d’une base de questions 
collaborative dans Moodle

Les modules de recherche documentaire réalisés 
dans le cadre des cursus universitaires ou des for-
mations internes aux membres du SCD compren-
nent une alternance d’exposés théoriques et d’exer-
cices pratiques sur Internet. Pour les compléter, la 
création de l’activité « Test » a été choisie dans 
Moodle. En effet, cette activité s’adapte tant aux 
formations dédiées aux usagers qu’au personnel 
des bibliothèques. Sa création est aisée et propose 
une liberté dans le paramétrage des tests qui permet 
des approches variées. Il est ainsi possible de créer 
des quiz destinés à l’évaluation des connaissan-
ces dans le cadre des unités d’enseignement (UE), 
des tests d’autoformation permettant au personnel 
d’évaluer lui-même ses connaissances de même 
que des tests de positionnement évaluant le niveau 
des compétences en amont d’une formation (Ber-
thiaume, 2011).
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Afin de réaliser ces tests, une base de questions a 
été conçue dans Moodle répondant à deux critè-
res : collaborative – elle devait permettre à chaque 
formateur de participer à la création de questions; 
accessible – chaque formateur devait pouvoir s’y 
connecter dans tous les cours de Moodle. Ainsi, les 
formateurs pouvaient choisir les questions l’inté-
ressant dans la base pour réaliser des tests. 

Dans la version de Moodle utilisée à Paris Descar-
tes (V1.9), il n’existait pas de base de questions 
accessible dans tous les espaces de la plateforme, 
mais une base dans chaque cours. Ainsi, dans tous 
les espaces dédiés aux étudiants dans lesquels in-
terviennent les formateurs des bibliothèques, il 
était nécessaire de créer une base de questions pour 
réaliser un test au lieu d’utiliser une base commune 
contenant toutes les questions créées par l’ensem-
ble des formateurs.

L’équipe TICE a résolu ce problème par la créa-
tion d’un rôle3 « mutualisateur de questions » 
dans Moodle permettant aux formateurs d’accé-
der à la base de questions de tous les cours de la 
plateforme.

Enfin, seconde difficulté à laquelle nous nous 
sommes heurtés, dans Moodle, l’authentification 
obligatoire pour accéder aux activités pédagogi-
ques comme les tests même destinés à l’autofor-
mation posait le problème de la confidentialité des 
résultats. Pour répondre à cette difficulté, les fonc-
tionnalités avancées de la gestion de rôle ont été uti-
lisées pour créer des dérogations aux permissions 
empêchant les formateurs d’avoir accès aux résul-
tats des tests. Ainsi, l’espace dédié à l’autoforma-
tion permet aux formateurs de concevoir des tests, 
mais les empêche de connaître l’identité des testés 
et leurs résultats.

Pour constituer la base de questions parmi lesquel-
les les formateurs choisiront celles dont ils auront 
besoin pour créer des tests, une équipe de travail a 
été créée. Un plan de classement a été constitué et 
validé par l’ensemble des participants et la direc-
tion du SCD. Pour établir ce plan, les formateurs 

sont partis des cours de recherche documentaires 
aux étudiants et des formations en interne réalisées 
pour le personnel des bibliothèques.

Ce plan comprenait six grandes classes, chacune 
constituant une catégorie dans Moodle.

La première classe, intitulée « Environnement ins-
titutionnel », a pour objectif de regrouper l’ensem-
ble des connaissances relatives à l’organisation de 
notre université. La seconde, intitulée « Les publics 
du SCD », a pour objectif de mieux faire connaî-
tre la typologie des publics (cursus, statuts) de 
l’Université. La troisième, intitulée « Connaître le 
fonctionnement des bibliothèques universitaires », 
définit le paysage documentaire dans lequel 
nos bibliothèques s’insèrent et des points de 
terminologie tels que les sigles en usage dans 
notre profession. La quatrième, « Connaître les 
bibliothèques de Paris Descartes », rappelle aux 
membres du personnel des bibliothèques notre or-
ganisation interne en indiquant les différents servi-
ces et personnes-ressources qui la composent. Les 
deux dernières parties sont les plus développées 
et s’adressent autant aux usagers qu’au personnel 
(tandis que les premières étaient davantage conçues 
à l’intention des agents). Elles sont constituées par 
la catégorie 5, « Savoir mener une recherche docu-
mentaire », qui décline la méthodologie de la re-
cherche d’information (figure 7) et la catégorie 6, 
« Mener une veille », qui détaille les méthodes et 
les outils utiles pour s’informer et se tenir informé. 
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Figure 7. Extrait de la catégorie �, « Savoir mener une recher-
che documentaire » du plan de classement

La constitution de trois équipes de travail

À la suite de l’établissement de ce plan de clas-
sement, les formateurs se sont répartis dans trois 
groupes de travail, chacun gérant deux catégories 
du plan de classement.

Ces groupes avaient six objectifs : inventorier les 
tests éventuels existants de la plateforme et liés à 
la recherche documentaire, vérifier la validité des 
questions existantes, les insérer dans le plan de clas-
sement du SCD, en créer de nouvelles, travailler à 
leur formulation et veiller à les maintenir à jour. 

Lors des réunions, cinq questions devaient être pro-
posées au minimum par chaque participant. Elles 
étaient ensuite reformulées au sein du groupe avant 
d’être considérées comme utilisables.

Les réunions bimestrielles des groupes ont permis 
d’augmenter de manière significative la base de 
questions, mais également de fixer des règles com-
munes de travail.

Des formations ont été organisées pour sensibiliser 
les groupes au fonctionnement global de Moodle. 
Elles ont pour but de rendre autonomes les forma-
teurs et d’accroître la production de questions et de 
tests.

Résultats 

Bilan

Les formations aux étudiants sont aujourd’hui au 
nombre de 308. Elles ne sont pas encore toutes in-
tégrées dans les espaces Moodle, car tout dépend 
de la méthode prescrite par les enseignants des dif-
férentes UFR.

Six tests d’autoformation ont été conçus pour per-
mettre aux étudiants de préparer leurs examens à 
la suite des formations portant sur la méthodologie 
de recherche d’information. L’espace des forma-
teurs, quant à lui, réunit dix cartes cliquables, une 
centaine de supports pédagogiques (cours, travaux 
dirigés) et trois wikis destinés à des projets liés à 
la formation. Ces supports pédagogiques peuvent 
ainsi être réutilisés par l’ensemble des formateurs 
pour la création d’un nouveau cours ou être réadap-
tés à un nouveau public.

L’espace dédié à la formation du personnel des bi-
bliothèques contient aujourd’hui huit rubriques. La 
première mentionne les formations qui vont avoir 
lieu au SCD ou chez les prestataires et propose une 
inscription en ligne. Les cinq suivantes compren-
nent des supports de formations. Une rubrique re-
prend les référentiels de compétences que doit maî-
triser un agent des bibliothèques. Enfin, la dernière 
rubrique permet un lien au deuxième espace dédié 
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Le SCD envisage également d’aborder des activités 
pédagogiques plus poussées dans Moodle, comme 
l’activité « Leçon »4 (DISI, Département Tice, 
2011) qui permettrait de réaliser de véritables par-
cours de formation personnalisés (Rézeau, 2010) et 
de mettre en place davantage d’activités pédagogi-
ques conçues en commun telles que des question-
naires d’évaluation des formations, avec des grilles 
d’analyse comparables.

Conclusion

L’utilisation de la plateforme Moodle a permis 
d’enrichir les formations à la recherche documen-
taire proposées aux étudiants par l’utilisation de 
l’activité « Test ». Réalisés sous forme numérique, 
les quiz permettent d’évaluer leurs compétences in-
formationnelles de façon immédiate et ludique.

En outre, Moodle a permis d’améliorer la visibilité 
des formations réalisées au SCD dans chacune des 
bibliothèques, mais également de mutualiser une 
base de questions optimisant la réalisation de tests 
d’autoformation pouvant être utilisés pour le per-
sonnel des bibliothèques.

Le partenariat mis en place avec les TICE se pour-
suit dans le cadre de deux nouveaux projets.   Tout 
d’abord, un espace dédié aux formateurs du certifi-
cat informatique et internet niveau 1  (c2i.education.
fr) sera mis en place dans Moodle. Il comprendra 
des tests de positionnement réalisés à partir de la 
base de questions du SCD. Enfin, pour la formation 
destinée aux agents des bibliothèques, nous souhai-
tons produire de façon plus systématique des conte-
nus pédagogiques. L’idéal, à terme, est de pouvoir 
proposer une offre d’autoformation complète avec 
des scénarios pédagogiques plus individualisés à 
travers l’activité « Leçon » de Moodle. L’outil que 
nous partageons à présent de plain-pied avec les 
étudiants et les enseignants chercheurs nous offre 
ainsi à la fois le moyen de combler des manques 
(assurer une meilleure formation des usagers et des 
personnels) et un terrain d’échanges de savoir et 
d’expérimentation avec les autres membres de no-
tre communauté5.

au personnel comprenant les tests destinés à l’auto-
formation. Il en existe 21. Certains sont propres à 
des bibliothèques précises, comme le test « Les rè-
gles de prêt à la bibliothèque de droit ». D’autres 
s’adressent à l’ensemble du personnel, comme le 
« Prêt entre bibliothèques (PEB) ». 

La base de questions ayant servi à la constitution 
des tests destinés au personnel et aux étudiants 
contient aujourd’hui 747 questions.

Difficultés rencontrées et solutions 
apportées

Les difficultés que nous avons rencontrées sont de 
deux types. Malgré les formations réalisées en ce 
sens, les formateurs du SCD sous-utilisent l’activité 
« Test » à l’issue de leurs formations aux usagers. 
Cette difficulté tient au fait que la base de questions 
que nous avons créée ne dispose pas d’un moteur 
de recherche permettant de retrouver rapidement 
les questions que les formateurs souhaitent utiliser.

Le partenariat amorcé entre le SCD et les TICE de-
vrait permettre l’usage d’étiquettes pour la recher-
che des questions de la base dès la mise en place de 
la version Moodle 2.x prévue pour la rentrée 2013.

Enfin, pour impliquer les agents des bibliothèques 
dans un processus d’autoformation, il a été néces-
saire de réaliser un travail d’information sur leurs 
droits en matière de formation continue et de mieux 
les accompagner à l’utilisation de l’espace Moodle 
qui leur est consacré.

Pour faciliter leur veille, l’espace Moodle rappro-
che depuis cette rentrée les ressources d’autofor-
mation et une sélection de sites et de catalogues 
d’organismes de formaton continue, adaptés aux 
besoins des personnels. Une réflexion doit encore 
être menée au sein des services afin de dégager da-
vantage de moyens visibles pour permettre aux per-
sonnels, dans notre organisation géographiquement 
« très dispersée », avec de toutes petites équipes et 
de fortes contraintes de service public, d’accéder 
aux ressources en autoformation et aménagement 
du temps de travail, et aux espaces dédiés. 

c2i.education.fr
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dans un cours. Par défaut, celui-ci hérite d’un en-
semble de droits et de fonctions appelées « permis-
sions » qui autorise, empêche ou interdit un certain 
nombre d’actions sur la plateforme. Les permissions 
permettent une gestion très poussée des droits don-
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ainsi, au fil des pages parcourues, son propre chem-
inement (DISI, Département Tice, 2011).
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de l’information » organisé par l’URFIST de Paris 
en mai 2010; 11es rencontres Formist : nouveaux ho-
rizons de la formation à l’information organisées par 
l’ENSSIB en juin 2011; La formation initiale des 
bibliothécaires d’État en février 2012 à l’ENSSIB 
(Dailland, 2012); MÉDIAL (Centre régional de for-
mation aux carrières du livre et des bibliothèques, Al-
sace, Lorraine, Champagne-Ardenne), lors de la for-
mation continue de bibliothécaires en octobre 2011.
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Gauss par la manipulation d’objets 
concrets
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Résumé

Les biostatistiques traitent les observations numé-
riques réalisées sur le vivant. La référence à un 
modèle, telle la gaussienne, objet de cet article, re-
présente pour notre public cible un obstacle épis-
témologique lié à son inaptitude à la modélisation 
mathématique. Les ostensifs graphiques interactifs 
sur lesquels repose notre dispositif didactique dé-
veloppé sur le Web lui restant encore peu accessi-
bles, leur appropriation est assurée par la mesure 
d’objets et la transposition des données réelles d’un 
tableur en histogrammes concrets. Cette approche 
pratique n’a pu être mise en place que par la libéra-
tion de temps didactique, inhérente à la délocalisa-
tion numérique d’une partie du dispositif original.

Mots-clés

Courbe de Gauss, ostensif, distribution de fréquen-
ce, histogrammes, modèles, manipulation

Abstract

Biostatistics is the processing of computer-based 
observations of living organisms. For our target 
audience, the reference to a model such as the 
Gaussian model, which is the focus of this article, 
constitutes an epistemological obstacle due to their 
inability to perform mathematical modelling. The 
interactive graphical representations on which our 
web-based teaching tool is based still remain largely 
inaccessible to them. Conceptual appropriation is 
made possible through the measurement of objects 
and the transfer of real data from a spread sheet into 
an actual histogram. This practical approach was 
made possible by the release of instructional time 
thanks to the transfer of part of the learning process 
to a computer-based system.

Keywords

Gaussian curve, graphical representations, frequen-
cy distribution, histograms, models, handling
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Contexte

Public cible

Le public cible de cette étude est composé d’étu-
diants universitaires dans les orientations biologi-
ques et médicales de seconde année du baccalau-
réat (équivalent de la deuxième licence en France) 
qui suivent le cours de biostatistiques. L’enseigne-
ment de cette discipline dans les sciences du vivant 
est récent (Dagnelie, 1988) et nécessite encore de 
nombreux ajustements. En effet, avant les expérien-
ces de Mendel (1822-1884), qui représentent l’une 
des premières approches expérimentales quantita-
tives dans les sciences du vivant, il fut impossible 
d’élaborer les modèles qui ont permis l’essor de la 
recherche biologique et médicale, parce que ceux-
ci nécessitent une bonne maitrise de la variabilité, 
comme le montrent les controverses sur la variabi-
lité de ses résultats (Pilpel, 2007). Cela explique, 
entre autres, l’énorme retard du développement 
de la biologie par rapport aux sciences « dures ». 
Il faudra ainsi attendre les travaux de R. A. Fisher 
(1890-1962), qui révolutionna l’inférence en éla-
borant la théorie de l’analyse de la variance et de 
l’expérimentation factorielle, pour que les biosta-
tistiques s’imposent (lentement) comme une facet-
te incontournable de toute expérimentation dans le 
monde du vivant et percolent à travers le système 
d’enseignement.

Ostensifs

Cette étude est centrée sur un concept clé de la sta-
tistique qui est la modélisation de la variabilité par 
la courbe de Gauss. Ce concept peut être représenté 
par plusieurs ostensifs1 : une équation, une démons-
tration, des tables, un graphique (figure 1).

On entendra par « ostensif » tout objet qui peut 
être appréhendé par les sens (Bosh et Chevallard, 
1999). À contrario, seront non ostensifs les idées, 
les intuitions, les concepts… qui ne peuvent être 
décrits que par l’intermédiaire d’ostensifs adéquats 
comme des mots, des graphiques, des images, des 
gestes... 

Dans notre approche du cours d’introduction aux 
statistiques, la maitrise de l’ostensif graphique de 
la courbe de Gauss occupe une place centrale pour 
comprendre le théorème de la limite centrale, qui est 
lui-même la clé de la distribution d’échantillonnage 
et de toutes les techniques d’inférence paramétri-
ques consacrées aux comparaisons de moyennes, 
en ce compris la gestion des risques d’erreurs liées 
aux résultats faux positifs et faux négatifs. Est donc 
en jeu un ensemble de concepts de base permettant 
de planifier et d’interpréter la grande majorité des 
expériences menées dans le domaine biologique et 
médical. Réciproquement, si ce concept est bien 
maitrisé, les techniques qui en dérivent ne sont pas 
très difficiles à mettre en œuvre. D’autres écoles 
ont des approches différentes (statistiques non pa-
ramétriques, bayésiennes, rééchantillonnage …**si 
l’on tient à éviter l’anglicisme pourtant consacré 
« bootstrap »: ok pour rééchantillonnage mais pas 
autoamorçage comme proposé**), mais il n’est pas 
approprié de développer ici l’ensemble de la pro-
blématique de l’enseignement de la statistique.

Dès les années 1980, nous avons développé dans 
notre unité d’enseignement et de recherche un dis-
positif d’apprentissage sur ordinateur (Van Vyve-
Genette, Gohy et Feytmans, 1988), relayé à partir 
des années 2000 par un site Web statique (Calmant, 
2004) et progressivement enrichi avec des outils 
dynamiques propres au Web 2.0 (Vincke et Depie-
reux, 2010). Cette approche est largement centrée 
sur des ostensifs graphiques rendus plus convi-
viaux et attractifs depuis le développement de la 
micro-informatique. Couplés à la simulation2, ces 
ostensifs permettent de remplacer la démonstration 
algébrique par une « monstration », une approche 
qui se veut plus intuitive.

Nos dispositifs didactiques recourant au support 
informatique étaient censés apporter une aide au 
franchissement d’obstacles repérés au cours de 
l’évaluation. Pour l’approche du théorème de la li-
mite centrale3, par exemple, la simulation illustre 
la superposition progressive d’un histogramme au 
modèle gaussien lorsque l’effectif de l’échantillon 
augmente (figure 1). Nous misions sur le fait que 
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l’histogramme soit pour les étudiants un ostensif 
plus concret, car construit directement à partir des 
données.

fréquent (obtenir une moyenne de 3 par des combi-
naisons de 5 et 1, ou 2 et 4, ou 3 et 3…) correspond 
à une probabilité élevée.

Cependant, une analyse rétrospective de l’impact 
de notre site sur l’intégration de ce concept par les 
étudiants, basée sur l’enregistrement de la stratégie 
de résolution de problèmes par des binômes d’étu-
diants (Calmant, 2004), nous a amenés à reconsidé-
rer notre approche. En effet, le décodage de l’osten-
sif d’un histogramme représenté sur un écran reste 
encore trop abstrait pour la plupart d’entre eux. 
Une cascade d’obstacles doit en effet être franchie : 
partant du diagramme de barre (figure 1a), qui re-
présente X, et de la fréquence relative des obser-
vations de X, on demande à l’étudiant de faire le 
saut à l’histogramme (figure 1b), impliquant la no-
tion peu évidente de densité de fréquence relative 
(transformation permettant que la surface de tout 
l’histogramme devienne unitaire), qui devient enfin 
une densité de probabilité dans la modélisation du 

Transposition didactique

Le « savoir savant » est représenté par des équa-
tions et démonstrations  qui restent absconses pour 
le public cible. La transposition didactique en « sa-
voir enseigné » (Chevallard, 1985; Mercier, 2002; 
Verret, 1975) repose sur une monstration que simu-
le le jet, un grand nombre de fois, d’un seul dé équi-
libré. On observe une distribution de fréquences re-
latives qui tend vers une distribution rectangulaire 
(figure 1a) : la probabilité de chaque face étant 
constante (1/6), la fréquence relative observée est 
à peu près constante. Si l’on jette un grand nombre 
de fois plusieurs dés équilibrés (figure 1b : 16 dés), 
l’histogramme représentant la densité de fréquence 
relative en fonction de la moyenne de ces 16 dés 
tend vers une fonction de densité de probabilité re-
présentée par la distribution de Gauss (figure 1c). 
Cette distribution sera d’autant moins dispersée de 
part et d’autre de la moyenne que le nombre de dés 
est grand. Ce qui revient à dire, trivialement, que 
ce qui est rare (obtenir 16 fois 1, ou 16 fois 6) cor-
respond à une probabilité faible et que ce qui est 

Figure 1. Monstration par simulation du théorème de la limite centrale par l’ostensif d’un diagramme de barre, en jaune (a) et celui d’un 
histogramme, en jaune, superposé à l’estimation de la courbe de Gauss, représentée par le lissage de l’histogramme par un 
trait noir (b). L’ostensif de la courbe de Gauss modélisée représenté à la même échelle (c).
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modèle gaussien (figure 1c). Il ressort de cette ob-
servation que la notion d’abstrait et de concret est 
très relative. Pour un mathématicien, la manipula-
tion répétée d’ostensifs abstraits finit par les rendre 
concrets à ses yeux. Pour le non-mathématicien, 
confronté sans préparation à ces mêmes ostensifs, 
ils restent abstraits.

Nous n’avons pas réussi à contourner in silico ces 
obstacles en cascade, car la représentation automati-
que des ostensifs à l’écran renforce leur abstraction. 
Nous avons dès lors remis en question notre para-
digme du tout à l’écran et développé une séance de 
travaux pratiques dans le but de lever en partie ces 
obstacles. Le dispositif présenté ici s’attardera donc 
à aider les étudiants à s’approprier un histogramme 
de fréquence afin qu’ils le considèrent comme os-
tensif d’une distribution de fréquence, puis de fré-
quence relative et de densité de fréquence relative, 
et que lorsqu’il sera étendu à un nombre illimité de 
classes, ils acquièrent comme un ostensif concret 
la fonction de densité de probabilité normale. Le 
temps nécessaire à cette manipulation fut obtenu en 
délocalisant l’apprentissage de techniques décou-
lant de ces concepts dans l’utilisation autonome des 
modules correspondants du cours en ligne. 

Modèles

Modèle pédagogique 

Selon Altet (1997), le modèle pédagogique est cen-
tré sur la transformation de l’information en savoir 
par la pratique relationnelle et l’action de l’ensei-
gnant en classe et par l’organisation de situations 
pédagogiques pour l’apprenant. Notre modèle cen-
tre l’apprenant entre deux sphères, l’une numérique 
et l’autre présentielle (figure 2). La sphère numé-
rique correspond à un dispositif d’enseignement 
asynchrone, équivalent à un « cyberprofesseur » 
selon l’expression de Lombard (2007). Elle est dé-
taillée dans un autre article (Vincke et Depiereux, 
2010) et nous nous contenterons de dire ici qu’elle 
induit une nouvelle dévolution des tâches, au sens 
de Brousseau (1998) et une modification du temps 

didactique, au sens de Chopin (2005). L’autoap-
prentissage en ligne est basé sur un site Web com-
mun à plusieurs institutions, au sens de Chevallard 
(1999) : par exemple, l’institution « Bac 3 biolo-
gie » est différente de « Master 1 biologie » et de 
« Bac 2 médecine », le cahier des charges du cours 
et son volume horaire étant différents d’une insti-
tution à l’autre. Il est donc complété d’une carte 
de navigation interactive représentant le réseau sé-
mantique des concepts destinés à chaque institution 
et de notes de cours **syllabus est peut etre un bel-
gissisme.. traduire alors par « notes de cours » et 
non par plan de cours comme propose**(accessible 
en ligne, mais aussi imprimé) propre à chaque 
institution, qui détaille le contenu et l’illustre de 
contextes expérimentaux qui lui sont spécifiques. 
L’acquisition d’une partie du savoir enseigné est 
donc dévolue à l’apprenant, la sphère présentielle 
se focalisant sur les concepts qui représentent les 
principaux obstacles à l’apprentissage. Par la ré-
duction du temps présentiel, la charge globale de 
l’étudiant comptabilisée en ECTS4 tend à rester 
constante. Ce modèle vise la mise en application de 
la pédagogie différentiée décrite par Hotte, Basque, 
Page-Lamarche et Ruelland (2007) : multiplication 
des cheminements d’apprentissage, convergence 
entre activités d’apprentissage, contenu de cours, 
cheminement d’apprentissage, instrumentalisation 
technologique et caractéristiques propres aux ap-
prenants. En effet, chacun de nos dispositifs couvre 
quasi toute la matière et offre des approches (pres-
que) complètes, mais abordant les mêmes concepts 
sous des angles et des supports différents. Ils indui-
sent manifestement des comportements d’appren-
tissage différents chez les étudiants. 
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Modèle didactique

Altet (1997) décrit le modèle didactique (figure 3) 
comme le système de gestion de l’information et 
de la structuration du savoir par l’enseignant et de 
leur appropriation par l’apprenant. Le savoir savant 
visé ici est formel, il appartient à l’institution ma-
thématique. Son objectif est la formalisation et la 
démonstration des phénomènes qu’il décrit. Les 
équations et théorèmes qui le composent n’étant ni 
accessibles ni indispensables au public visé par no-
tre dispositif, le travail de transposition didactique 
vise à élaborer un savoir compréhensible sur le plan 
intuitif, en évitant de s’éloigner trop de son essence 
mathématique au point de risquer de le dénaturer. 
Pour le module détaillé dans cet article, les tâches 
sont la représentation des données et leur modéli-
sation en supposant un nombre de données infini, 
et les ostensifs associés sont les graphiques et les 
simulations (cf. supra, § Transposition didactique). 
Ce niveau est largement dévolu au « cyberprofes-

seur », et donc à l’autoapprentissage de l’étudiant 
dans la sphère numérique. Nos observations ayant 
remis en question ce modèle à deux niveaux, il est 
ici complété d’un troisième niveau, pragmatique 
(ou « praxéologique » selon Chevallard, 1999), qui 
est un dispositif présentiel et dévolu à l’équipe en-
seignante. Les tâches associées à ce niveau, pour le 
module envisagé ici, sont la manipulation d’objets 
concrets et la prise d’observation à l’aide d’osten-
sifs qui sont des instruments de mesure et leur mise 
en ordre dans un tableur. C’est donc à ce niveau que 
se situe notre dispositif, destiné à offrir un « mar-
chepied » pour franchir des obstacles didactiques 
en cascade. 

Figure 2. Modèle pédagogique. Sphères numérique et présentielle réglant la dévolution des tâches et la gestion du temps didactique. 
En encadré bleu, les dispositifs développés au sein de chaque sphère  
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Dispositif didactique

Objectifs

Le but est que le public cible défini ci-dessus ap-
préhende le concept de la courbe de Gauss et le 
théorème de la limite centrale d’une façon pragma-
tique et active. L’idée de réaliser des mesures ex-
périmentales nous est venue d’une discussion avec 
le professeur émérite P. Dagnelie, auteur d’une édi-
tion magistrale en plusieurs volumes de notions de 
statistiques (Dagnelie, 1969) rééditée à plusieurs 
reprises, mais comprenant fort peu d’ostensifs gra-
phiques : «… de mon temps, on n’avait pas d’or-
dinateur. On prenait des feuilles de marronnier et 
les étudiants devaient les mesurer… » (Dagnelie, 

comm. pers.). Loin de supplanter le cours d’auto-
apprentissage, ce dispositif constitue une approche 
complémentaire permettant d’y accéder. Le temps 
consacré à cette séance représentant 20 % du temps 
total de travaux pratiques, elle a pour objectif col-
latéral d’introduire la notion de corrélation, ce qui 
demande de mesurer deux variables aléatoires. La 
relation entre la taille et le poids étant un concept 
classique, accessible aux différentes institutions et 
facile à mesurer, elle fut choisie comme contexte 
de l’exercice. Pour la construction des maquettes 
d’histogramme, nous avons suivi une démarche si-

Figure 3.  Modèle didactique : niveaux théoriques (en bleu), tâches associées (en jaune), ostensifs mis en œuvre (en rose)
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milaire à celle de Galand et Fresnay (2005), qui uti-
lisent du matériel LEGO pour leurs séances d’ap-
prentissage par problèmes (Bac 1 ingénieur civil, 
Université de Louvain-la-Neuve).

Matériel et méthode

L’objet que les étudiants ont à mesurer doit être de 
taille et de masse variables, et de forme irrégulière 
afin que la mesure de longueur ne soit pas triviale. 
Nous avons choisi des galets de rivière qui sont 
des objets gratuits, inertes, solides et inaltérables, 
contrairement à des objets biologiques comme des 
fruits, des légumes ou des animaux. 

Les instruments de mesure doivent avoir une pré-
cision limitée, afin d’illustrer l’impact que peuvent 
avoir tant le matériel que l’expérimentateur sur la 
valeur d’une mesure. Trois balances de cuisine à 
affichage numérique d’une précision de l’ordre du 
gramme (Phillips HR2389/7) et une vingtaine de 
lattes de 20 cm (précision au millimètre) sont à 
la disposition des étudiants. Les briques d’assem-
blage devant être obligatoirement carrées et d’une 
taille suffisante pour être visibles à distance lors 
d’un travail en groupes, 500 cubes de 3 cm de côté 
(4 tenons) de différentes couleurs et 10 plaques 
d’assemblage (no 2304, 24 x 24 tenons) de marque 
DUPLO ont été commandés au fabricant.

Mesures

Les étudiants sont répartis en groupes de trois ou 
quatre, et prélèvent aléatoirement 10 galets par 
groupe. Chaque galet est ensuite numéroté à la craie 
afin de pouvoir l’identifier de manière certaine lors 
des étapes de mesure ultérieures. La masse est me-
surée une seule fois, les mesures étant considérées 
comme précises et indépendantes de l’expérimen-
tateur. La mesure de taille pose intentionnellement 
un problème de méthodologie laissée à l’apprécia-
tion de l’expérimentateur, vu les formes courbées 
des galets et la rigidité de la latte. Nous y revien-
drons dans la discussion.

Calculs et expression graphique

Après avoir expérimenté sur plusieurs années dif-
férentes techniques de calcul de moyenne et de 
variance, nous avons finalement choisi de leur 
faire remplir un tableau Excel, programmé pour le 
calcul des paramètres demandés. Le calcul manuel 
demande en effet beaucoup de temps, or le calcul 
mental ou par calculette, ou la programmation d’un 
tableur ne sont pas des compétences visées à ce 
stade. Afin de limiter l’effet « boite noire », chaque 
étape de calcul (moyenne, médiane, variance) est 
néanmoins détaillée dans le tableur. Bien qu’Excel 
prenne en charge le calcul de la classe modale, il 
ne le décompose pas. La dévolution du choix du 
mode aux étudiants est donc volontaire, pour qu’ils 
en comprennent le sens. Le temps de calcul éco-
nomisé par l’utilisation de tableurs a permis de dé-
velopper la phase de discussion sur les paramètres 
obtenus par calcul et les histogrammes construits à 
partir des données récoltées.

Une fois les calculs terminés, les étudiants sont 
en effet invités à exprimer la distribution de leurs 
résultats sous forme d’histogrammes et de stéréo-
grammes (figure 4a), en plaçant sur une plaque trois 
briques DUPLO par galet : une dans l’histogramme 
des tailles, une dans l’histogramme des masses 
(tous deux sur les bords de la plaque), et une dans 
le stéréogramme central illustrant la relation entre 
la masse et la taille des galets (figure 4b).
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Figure 4 a).  Un groupe transférant ses notes sous forme 
graphique 

Figure 4 b).  Histogrammes des fréquences de la taille 
(histogramme de gauche, intervalle de classe 
constant de 2 cm) et de la masse (histogramme 
du haut, intervalle de classe constant de �0 g) et 
stéréogramme de la relation taille-masse (zone 
centrale en briques noires), réalisés avec des 
briques DUPLO, sur la base d’un échantillon de 
30 galets. L’ordonnée à l’origine est dans le coin 
supérieur gauche. 

Discussion

Nous prenons comme grille d’évaluation de notre 
dispositif 10 recommandations de Viau (2000) pour 
qu’une activité soit potentiellement motivante : 

1. Être signifiante

L’apprenant doit, de lui-même, considérer que l’ac-
tivité proposée lui sera utile, au moins à terme dans 
l’exercice de sa profession. Le contexte de ce cours 
est problématique par rapport à la motivation. Les 
enquêtes systématiques sondant l’opinion des étu-
diants sur le cours via la plateforme d’enseignement 
montrent que la majorité des étudiants considèrent 
cette matière comme accessoire et peu motivante, 
bien qu’ils en reconnaissent l’intérêt dans leur ca-
dre professionnel futur. 

Perrenoud (1993) rappelle cependant que le sens 
se construit continuellement en chacun des appre-
nants, se négocie in situ, ce qui demande de la part 
de l’enseignant une sensibilité particulière et une 
certaine propension au dialogue. À la mise en place 
de cette activité, la mise en commun des résultats 
étant assez longue, les étudiants décrochaient petit 
à petit et, donc, toute l’utilité de la stratégie mise en 
place était perdue. Pour pallier cette lacune, nous 
avons introduit deux temps de mise en commun (au 
lieu d’un seul en fin de séance). Afin de stimuler 
la réflexion des étudiants, nous leur avons fourni 
un document (Bihin, Dreze, Coquette, et Wauthy, 
2011)  reprenant les grandes questions de la mise 
en commun. 2. Être diversifiée et s’intégrer aux 
autres activités

Le problème essentiel est que les notions de varia-
bilité sont « encapsulées » dans le cours de statis-
tiques sans être mobilisées dans des cours conne-
xes. Le premier exercice sur la détermination d’une 
méthodologie de mesure permet de faire prendre 
conscience qu’en sciences expérimentales et en 
statistique, de nombreux choix doivent être pris 
arbitrairement et que tout ne repose pas sur des al-
gorithmes complexes issus d’une théorie obscure. 
L’acceptation de l’arbitraire est indispensable avant 
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d’aborder des concepts complexes tels que les tests 
d’hypothèses et les erreurs de type I et II, dont les 
seuils sont déterminés arbitrairement. Cette accep-
tation de l’arbitraire se poursuit lors du calcul des 
paramètres. Si le calcul de la moyenne, de la média-
ne et de la variance ne demandent qu’une simple ap-
plication des formules ou des méthodes imposées, la 
détermination du mode demande un choix purement 
arbitraire, dépendant du type et de l’intervalle des 
classes à utiliser pour déterminer les classes moda-
les, choix qui est dévolu aux étudiants ( cf. § Calculs 
et expression graphique). Il est en effet rare que sur 
10 valeurs, il y en ait au moins deux qui se répètent. 
La détermination d’un mode selon la définition de la 
valeur la plus fréquente de l’échantillon n’est donc 
pas possible. Les apprenants doivent donc solliciter 
leur encadrant, qui les oriente alors vers la déter-
mination des classes modales. À eux de déterminer 
le nombre et le type de classes qu’ils vont utiliser. 
Intervalle fixe ou variable? Quelle amplitude utili-
ser? Une fois de plus, ils sont livrés à eux-mêmes et 
doivent choisir arbitrairement.

2. Représenter un défi

L’activité doit donc représenter un défi, mais être 
réaliste quant à sa difficulté, afin de renvoyer aux 
apprenants une image valorisante. Lors de la lecture 
des tableaux de données calculées en Excel, les étu-
diants sont déstabilisés par les valeurs de variances. 
Celles-ci ont une valeur de quelques cm² pour les 
tailles, alors qu’elle est de quelques dizaines de mil-
liers de g² pour les masses, ce qui ne signifie pas 
pour autant que les masses varient dix-mille fois 
plusque les tailles. Après un petit débat pour savoir 
lequel des deux paramètres varie le plus, l’encadrant 
attire l’attention des étudiants sur le fait que la va-
riance est exprimée dans le carré des unités et que sa 
valeur absolue est donc très dépendante de l’ordre 
de grandeur des valeurs utilisées pour la calculer. 
Ceci permet de leur montrer que des valeurs telles 
que l’écart-type ou le coefficient de variation sont 
des indicateurs nettement plus faciles à appréhen-
der, car dans la même unité que les mesures.

3. Être authentique

L’étudiant doit avoir le sentiment que ce qu’il a 
réalisé a un sens pour lui-même, et non seulement 
pour satisfaire l’enseignant ou pour réussir l’éva-
luation certificative. S’il s’avère que l’approche par 
les fréquences, et leur expression graphique par des 
DUPLO, peut être surprenante, elle permet d’éviter 
certains écueils propres aux logiciels informatiques 
lorsqu’il s’agit d’expliquer les fréquences relatives. 
Une brique DUPLO est de taille fixe. La distinction 
entre un histogramme de 10 briques et un autre de 
30 ou 100 briques est donc manifeste. Là où un logi-
ciel aurait adapté les axes pour garder le graphique 
dans une taille standard, les histogrammes DUPLO 
sont d’autant plus grands qu’il y a de valeurs (figu-
re 4a). Ils arrivent à démontrer eux-mêmes l’intérêt 
du calcul des fréquences relatives, notion qui ne 
leur est pas toujours évidente de prime abord.

4. Exiger un engagement cognitif 

Les exercices qui sont proposés aux étudiants 
ont été conçus pour leur faire prendre conscience 
de réalités propres au procédé d’échantillonnage 
– l’importance de la méthodologie, du matériel 
utilisé, du personnel qualifié –, le tout dans le but 
d’éviter au maximum d’obtenir des mesures im-
précises, ou pire, inexactes. Par la manipulation 
des objets et la construction d’histogrammes re-
présentatifs d’échantillons de taille différente, les 
étudiants s’approprient les histogrammes comme 
ostensif du concept de distribution de fréquence, 
perçoivent mieux les limites existant entre des 
données observées et modélisées par l’ostensif de 
la courbe de Gauss. Enfin, la comparaison des dis-
tributions de fréquence de galets avec celles des 
moyennes des échantillons les prépare au concept 
de distribution d’échantillonnage, dont la maitrise 
conditionne l’intégration du principe de tests d’hy-
pothèse, autour duquel va s’articuler le reste de leur 
formation. La séance, très dense, entraine donc la 
mobilisation de nombreux concepts, et les étudiants 
ne décrochent pas. 
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5. Responsabiliser l’apprenant en lui 
permettant de faire des choix

C’est pour illustrer les notions d’imprécision et 
d’inexactitude que l’instrument de mesure de la 
taille est délibérément inadapté : mesurer avec un 
objet rectiligne le diamètre d’un volume de forme 
variable génère une mesure imprécise et, après pri-
se de conscience de cette limitation et réflexion, la 
méthodologie de prise de données doit être standar-
disée au maximum. 

Dès les premières mesures, les étudiants se rendent 
à l’évidence que mesurer un galet avec une règle 
plate n’est pas simple. Il est du ressort de l’enca-
drant de saisir le moment opportun pour attirer 
l’attention sur la manière de gérer imprécisions et 
inexactitudes, les laisser proposer leurs solutions et 
résister à la tentation de leur expliquer trop rapide-
ment la bonne démarche. 

6. Permettre à l’apprenant d’interagir et 
de collaborer avec les autres

Les étudiants, confrontés à certaines réalités, se 
questionnent et découvrent par eux-mêmes les rai-
sons de certains choix stratégiques ou techniques, 
qui seront justifiés dans les conclusions de l’enca-
drant. Le dispositif est conçu pour les faire partici-
per, pas pour leur donner la matière à disposition. 
Ils sont censés s’investir dans les exercices et les 
débats suscités par l’encadrant, ce n’est qu’à cette 
condition que le dispositif apporte une plus-value 
didactique. S’il est rare que les apprenants ne s’in-
vestissent pas dans ce dispositif, il n’en reste pas 
moins que tous ne le font pas, que ce soit par désin-
térêt, timidité, etc. C’est le rôle de l’encadrant de 
repérer ces apprenants et de susciter chez eux un 
investissement qui tient compte de leur sensibilité, 
sinon ils risquent d’être laissés pour compte. 

7. Avoir un caractère interdisciplinaire

Les étudiants appartiennent à différentes institu-
tions abordant le monde vivant par diverses dis-
ciplines. Une contextualisation trop poussée pose 
d’autres problèmes, la compréhension du contexte 

disciplinaire pouvant être un obstacle en soi et faire 
écran à l’objet de l’apprentissage. Par exemple, un 
exercice mobilisant la notion d’acidité par une sim-
ple mesure de pH introduit un biais si la notion de 
pH elle-même n’est pas maitrisée, alors que ce n’est 
pas cet obstacle qu’il faut résoudre dans ce cadre. 
C’est la raison pour laquelle les mesures choisies 
(taille, poids) sont faciles à comprendre. Le dispo-
sitif n’est donc pas à proprement parler interdisci-
plinaire, mais il met toutefois en présence la modé-
lisation relevant de la discipline mathématique et la 
mesure expérimentale relevant de la discipline des 
sciences appliquées. 

8. Comporter des consignes claires

Après avoir écouté les propositions des appre-
nants sur la mesure de taille (point 6), l’encadrant 
propose de prendre arbitrairement la longueur de 
la plus grande diagonale des galets. L’absence de 
consignes pour le choix des intervalles de classe 
s’est révélée problématique, et après l’avoir laissé 
à leur réflexion, la discussion s’ouvre sur le sens de 
chaque choix, en confrontant les solutions. Ensuite, 
on impose une consigne commune pour qu’il soit 
possible de comparer les résultats. Ce choix reste 
arbitraire et n’est pas présenté comme « la meilleu-
re solution ».

9. Se dérouler sur une période de temps 
suffisante

La séance durant entre trois et quatre heures, les 
baisses de régime et les occasions de décrocher ne 
manquent pas de se présenter. Il s’agit de rester vi-
gilant et d’adapter le rythme en fonction des réac-
tions de l’auditoire. Ce type de dispositif requiert 
du temps. À matière couverte égale, une mise en 
activité demande plus de temps qu’un cours magis-
tral, d’autant plus qu’elle est limitée à une trentaine 
d’étudiants au maximum, ce qui oblige l’encadrant 
à répéter l’atelier pour chaque groupe. Cependant, 
cet investissement favorise l’appropriation des 
concepts plus qu’un simple apprentissage et favo-
rise la rémanence de l’information. 
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Conclusions et perspectives

Le dispositif présenté ici est réalisé à l’Université 
de Namur depuis sept ans en Bac 2 (l’équivalent 
de la seconde licence en France) comme séance 
introductive aux travaux pratiques du cours de no-
tions de biostatistiques. Les apprenants sont en tout 
début de formation en statistique. Il ne s’agit donc 
pas de les noyer de concepts mathématiques, mais 
de leur faire prendre conscience, par la pratique, 
de certains principes fondamentaux de la discipli-
ne. Un de ces principes est que les statistiques se 
basent sur des observations réelles, réalisées dans 
des conditions expérimentales parfois complexes, 
et qui impliquent un certain degré d’imprécision, 
concept différent de celui de l’« erreur humaine » 
(selon Mendel et bien d’autres après lui). Cette 
confusion entre imprécision et erreur reste un obs-
tacle épistémologique important. Le choix des ob-
jets et des paramètres mesurés, ainsi que des mé-
thodes de mesure, a été réalisé pour faciliter cette 
prise de conscience. La taille et la masse sont en 
effet des paramètres bien conceptualisés par tous 
les apprenants. Ils sont à priori faciles à mesurer, 
avec des instruments de mesure qui leur sont fami-
liers, mais qui posent des problèmes insoupçonnés 
par l’étudiant. 

Le développement de ce dispositif est cependant 
intégré à d’autres modifications du dispositif di-
dactique, décrites dans un article séparé, dont l’en-
semble entraine globalement une augmentation de 
la motivation et une diminution du taux d’échec 
(Vincke et Depiereux, 2010). Il est cependant dif-
ficile de mesurer objectivement l’impact spécifique 
de cette séance présentielle sur l’acquisition des 
concepts visés par les apprenants et, de façon géné-
rale, périlleux de prétendre établir une relation cau-
sale entre l’évolution d’un dispositif pédagogique 
et celle du taux de réussite. 

Qualitativement, une première constatation s’im-
pose : la majorité des étudiants, très déconcertée au 
départ par le caractère « bac à sable » du matériel, 
se prend au jeu et participe activement. Au cours 
des séances suivantes, il semble plus facile aux étu-

diants de progresser dans la matière, car de nom-
breux fondements trouvent dans cet exercice des 
référents solides, remobilisés ultérieurement. Par 
exemple, le calcul des probabilités par la distribu-
tion normale réduite ou de Student semble, moins 
qu’auparavant, se heurter à des obstacles ostensifs. 
La courbe de Gauss n’en devient pas pour autant 
évidente pour tout un chacun, mais certainement 
plus accessible à une majorité des étudiants, les 
questions à son sujet étant nettement moins fré-
quentes qu’avant la mise en place de ce dispositif. 
L’un des effets positifs de cette séance, inspirée de 
la démarche d’apprentissage par problèmes de Ga-
land et Fresnay (2005), est d’induire d’emblée chez 
les étudiants une posture active, motivée et indé-
pendante, qui contraste avec l’attitude plus passive 
induite dans la plupart des autres dispositifs d’en-
seignement auxquels ils sont confrontés. Cette mise 
en condition influence favorablement l’implication 
des étudiants dans les dispositifs d’autoapprentis-
sage et d’évaluation formative mis à leur disposi-
tion sur le Web (Vincke, De Hertogh et Depiereux, 
2005; Vincke et Depiereux, 2008; Vincke et Depie-
reux, 2010). L’exploitation des plus-values appor-
tées par les deux types de dispositifs (présentiel, à 
distance) nous permet ainsi de favoriser l’acquisi-
tion de concepts clés reconnus comme des obsta-
cles épistémologiques avérés, tout en préparant les 
étudiants à l’autonomie qui leur sera demandée par 
la suite.

Notre but pour l’avenir est de continuer à détermi-
ner plus précisément les facteurs favorisant ou em-
pêchant l’appropriation totale des concepts visés, 
afin de compléter le dispositif global d’éventuelles 
autres séances présentielles inspirées de ce modèle. 
Il ne s’agit pas de privilégier l’un ou l’autre modèle 
d’apprentissage, mais d’exploiter de manière adé-
quate leur plus-value didactique selon les concepts 
à acquérir. La séquence de notre stratégie est la sui-
vante :

1. Détecter les obstacles, par des évaluations for-
matives à distance via la plateforme eTests5 et/
ou par des interviews semi-structurées d’étu-
diants; 
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2. Améliorer le dispositif proposé par l’intégra-
tion, en présentiel et/ou en numérique, de dis-
positifs didactiques censés surmonter les obsta-
cles déterminés à l’étape précédente; 

3. Mesurer l’impact de ces modifications de dis-
positif, par l’analyse des statistiques de la pla-
teforme eTest sur les questions spécifiques 
mentionnées ci-dessus, pour comparer diffé-
rentes cohortes d’étudiants et mettre en éviden-
ce – ou non – l’évolution de la réduction des 
obstacles par l’augmentation des performances 
des étudiants, ou par la réalisation d’enquêtes, 
un outil de recueil possible étant la plateforme 
d’enseignement de notre université (Claroline, 
détaillée par Lebrun, 2004).
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toutes les personnes qui s’y sont impliquées direc-
tement ou indirectement. Qu’elles se sentent asso-
ciées à la courte liste des personnes citées ici : Phi-
lippe Calmant, Pierre Dagnelie, Ernest Feytmans, 
Annick Van Vyve-Genette, Benoit De Hertogh, 
Isabelle Housen, Marcel Lebrun, Isabelle Motte, 
Marcel Remon, Daniel Rousselet.

Notes
1  Ce n’est pas le lieu pour développer ces ostensifs, 

mais le lecteur qui veut se persuader qu’ils sont as-
sez rebutants pour le non-mathématicien peut con-
sulter, par exemple, l’encyclopédie Wikipédia (« Loi 
normale », 2012).

2  L’ostensif de la distribution gaussienne est le prin-
cipal support de l’explication des risques d’erreurs 
de type I (faux positifs) et de type II (faux négatifs) 
dans les tests de comparaison de moyenne , risques 
qui sont illustrés par une simulation Flash insérée 
dans Vincke, De Hertogh et Depiereux (2005, mod-
ule 120, section 3).

3  Pour un exemple de développement théorique du 
théorème de la limite centrale, voir (« Théorème 
central limite », 2012).

4  ECTS : « European credit transfer and accumulation 
system » ou « système européen d’unités capitalisa-
bles transférables ». Cette unité représente un temps 
de travail global pour l’étudiant, depuis l’acquisition 
du savoir jusqu’à et y compris la préparation et la 
réalisation de l’évaluation certificative. Un crédit 
correspond à un volume de travail d’environ 25 à 
30 heures et à une année d’étude de 60 ECTS. 

5 Plateforme d’évaluation formative en ligne dévelop-
pée au laboratoire (http://webapps.fundp.ac.be/umdb/
etests); le code source est diffusé sous licence libre  
https://sourceforge.net/projects/etest

http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Th%C3%A9or%C3%A8me_central_limite&oldid=77897101
http://www.pages.usherbrooke.ca/rviau/articles/livres_et_articles/des_conditions_a_respecter_pour_susciter_la_motivation_des_eleves.pdf
http://www.pages.usherbrooke.ca/rviau
http://www.pages.usherbrooke.ca/rviau
http://webapps.fundp.ac.be/biostats
https :/plone2.unige.ch/admee08/communications-individuelles/j-a1/j-a1-4
https://plone2.unige.ch/admee08
https://plone2.unige.ch/admee08
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Résumé

Cet article présente des réflexions issues d’une étu-
de exploratoire qui trouve sa source dans un cours 
de français en ligne spécialement conçu pour des 
étudiants en formation initiale des maîtres – tou-
tes disciplines et tous ordres confondus – qui doi-
vent repasser le test TECFÉE. La réussite de ce 
dernier est une condition à l’obtention du diplôme 
et, forcément, à l’autorisation d’enseigner. Comme 
l’élaboration de ce cours est assez récente, voire en 
continuel remodelage, nous avons voulu connaître 
les perceptions des étudiants quant aux formules 
pédagogiques exploitées, à l’accompagnement pré-
conisé ainsi qu’à leurs motivations et attentes au 
sujet de ce cours.

Mots-clés

Formation à distance, plateforme Moodle, français, 
formation des maîtres, TECFÉE

Abstract

This article presents the results of reflections based 
on an exploratory study which stems from a French 
course online. The said course is specially designed 
for the students at the initial teacher training stage – 
all disciplines and levels taken together – who must 
rewrite the TECFÉE test. The success of the said 
test is the condition for graduating with a diploma 
and necessarily for obtaining a teaching license. As 
the development of this course is fairly recent and 
even in constant remodeling, we wanted to gather 
the students’ perceptions about the teaching models 
used, the support recommended as well as their mo-
tivations and expectations concerning this course.

Keywords

Online training, Moodle platform, French, teacher 
training, TECFÉE
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Contexte

Les critiques s’élèvent, de façon récurrente, à l’en-
droit des futurs enseignants1 qui ne semblent pas 
maîtriser un bon nombre des compétences contribu-
tives de l’enseignement du français, en particulier 
les compétences liées à l’enseignement de l’écrit 
(de Villers, 2005; Lebrun, 2005a, 2005b; Maurais, 
2008). En effet, en plus de jouer difficilement leur 
rôle de modèle linguistique (Nonnon, 2001; Ples-
sis-Bélair, 2006), ils semblent souvent incapables 
de maîtriser certains savoirs disciplinaires du fran-
çais (Lessard, 2009) tels qu’énoncés dans le réfé-
rentiel des compétences (Ministère de l’Éducation 
du Québec [MEQ], 2001). Dans le but d’améliorer 
et d’assurer un enseignement du français de qua-
lité, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (MELS) a mis en place certaines exigences 
qui constituent des balises et des préalables. Égale-
ment, les facultés universitaires recommandent des 
mesures réglementaires à propos de la qualité de la 
langue et organisent plusieurs activités de perfec-
tionnement qui ressemblent souvent à des cours de 
mise à niveau sous différentes formes en fonction 
des besoins exprimés. 

Dans ce cadre, nous proposons un panorama d’une 
modalité pédagogique en ligne sur Moodle conçue 
pour les futurs enseignants en formation à l’Uni-
versité de Sherbrooke qui souhaitent remédier à 
certaines difficultés en français. De la sorte, nous 
énumérerons un certain nombre de pistes explica-
tives qui visent à guider les formateurs et les ap-
prenants qui désirent appréhender cette formule 
d’enseignement.

Questions et thèmes

Les étudiants inscrits au cours intitulé « FRP 421 
– Français écrit en contexte professionnel » sont
soumis à l’obligation de réussir le Test de certifi-
cation en français écrit pour l’enseignement (TEC-
FÉE) s’ils souhaitent poursuivre les stages leur
permettant d’obtenir le brevet en enseignement. Ils
peuvent effectuer plusieurs passations de ce test2.

À ce propos, le TECFÉE a pour objectif d’évaluer 
la compétence langagière des futurs enseignants 
en formation initiale. Cet examen est subdivisé en 
deux parties : la première partie est constituée de 
60 questions sous forme de phrases qui interrogent 
l’orthographe grammaticale, la morphologie, la 
syntaxe, la ponctuation, l’orthographe lexicale et 
le vocabulaire. La deuxième partie sous la forme 
d’un écrit invite le scripteur à exprimer son opinion 
à propos d’un thème donné sous forme de compte 
rendu à partir d’un reportage audio en 350 mots 
dans lequel il peut relater des faits ou exprimer son 
opinion en étayant quelques arguments selon une 
structure de texte définie. Si cet examen TECFÉE 
existe, c’est que :

Conformément à la Politique de la langue 
commune aux programmes de formation à 
l’enseignement adoptée par l’Association 
des doyens, des doyennes et directeurs, 
directrices pour l’étude et la recherche 
en éducation au Québec (ADEREQ) en 
2005, l’obtention d’un diplôme condui-
sant à une autorisation légale d’enseigner 
est assujettie à des normes particuliè-
res en matière de compétences linguisti-
ques (Centre d’évaluation du rendement 
en français écrit [CÉFRANC], 2011).

Cependant, pour bon nombre d’apprenants, ce pas-
sage obligé ne se vit pas sans heurts. Ils considèrent 
les savoirs linguistiques et pratiques langagières 
associés au français comme étant (très) difficiles 
et trop souvent rebutants (Lessard, 2009). Drame 
personnel pour plusieurs, boulet pour d’autres, ces 
difficultés taraudent ces futurs maîtres qui se voient 
obligés de réussir un test qui semble à la fois une 
finalité dans leur parcours, mais aussi un symptôme 
des difficultés vécues depuis plusieurs années. Le 
cours FRP 421 a pour objectif d’accompagner les 
futurs maîtres afin qu’ils soient en mesure de ré-
pondre aux exigences particulières de la profession 
concernant la maîtrise de la langue française écrite. 
D’autres mesures remédiatrices sont également 
proposées. En effet, les étudiants peuvent s’inscrire 
à un cours en présentiel, au cours FRP 421 ou à une 
formation individuelle offerte par un tuteur. C’est 
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donc dans une perspective pragmatique et collabo-
rative que se posent alors les questions : Quels sont 
les besoins des étudiants qui sont inscrits au cours 
FRP 421? Comment formulent-ils leurs attentes?

Ancrées dans un processus de professionnalisation 
des étudiants en formation initiale, les compétences 
du référentiel servent de guide lors de l’énonciation 
des divers savoirs disciplinaires et linguistiques qui 
devront être appris et investis par les futurs ensei-
gnants. Cependant, qu’en est-il des moyens mobi-
lisés pour y parvenir lorsque cette maîtrise s’avère 
difficile pour ces futurs maîtres? Comment les qua-
lifier? 

En effet, l’évaluation des savoirs disciplinaires en 
français crée une tension importante dans le cadre 
de leur formation professionnelle à l’université 
(Wolfs, 2008). Tiraillés entre le désir d’éviter cette 
tension et le souhait d’obtenir le brevet en ensei-
gnement, plusieurs tanguent entre ces opposés. La 
deuxième compétence professionnelle (Commu-
niquer clairement et correctement dans la langue 
d’enseignement, à l’oral et à l’écrit, dans les divers 
contextes liés à la profession enseignante) étant 
transversale, tous les enseignants doivent la maî-
triser pour exercer leur profession. Il s’agit même 
d’une sanction officialisée par la réussite du cur-
sus universitaire en formation initiale des maîtres 
(cours et stages) en plus du TECFÉE.

Or, comme les solutions traditionnelles ne semblent 
pas toujours produire les fruits escomptés lors de 
l’examen ministériel, notre établissement a choisi 
d’offrir un cours utilisant des stratégies pédagogi-
ques diversifiées et un cadre d’apprentissage qui ne 
nécessite pas la présence physique des apprenants. 
De plus, l’approche utilisée par les formateurs uni-
versitaires en ligne semble différente des approches 
en présentiel : l’anxiété et la tension ressenties par 
les apprenants sont bien palpables dès le début du 
cours en ligne. Voilà pourquoi nous avons posé des 
questions en lien avec cette approche bien diffé-
rente dans un contexte de formation linguistique 
universitaire.

Modèle industriel de formation à distance

Dans ce cadre d’apprentissage différent de l’ensei-
gnement en présentiel, diverses activités pédago-
giques sont proposées sur la plateforme Moodle. 
Cette plateforme est utilisée pour l’enseignement 
des langues dans de nombreux pays (Australie, 
Canada, Grande-Bretagne, États-Unis, France) et 
offre des possibilités multiples quelle que soit la 
langue des utilisateurs.

Afin de répondre aux besoins linguistiques des 
nombreux étudiants, et ce, à moindre coût, le cours 
à distance en général possède les caractéristiques 
d’adaptabilité d’un mode d’organisation et de ges-
tion que l’on associe au modèle industriel (Depover 
et Quintin, 2011). En effet, un modèle standardisé 
de cours permet une diffusion de masse de la pla-
teforme. Également, la productivité est au cœur de 
la prestation d’enseignement étant donné que les 
échanges en mode synchrone sont relativement 
limités, tout comme l’implication des formateurs. 
La recherche de solutions informatisées sans l’in-
tervention d’humains est avouée et emprunte dif-
férentes formes : évaluations corrigées sous une 
forme automatisée, modules asynchrones, parcours 
de formation automatisés, activités formatives avec 
rétroaction informatisée, etc. Ce modèle est asso-
cié à une approche entrepreneuriale de la formation 
(Moeglin, 2005) qui privilégie la concurrence afin 
de faire diminuer les coûts de formation. Le modèle 
industriel oblige les compromis entre l’intervention 
humaine et les économies d’échelle lors de la mise 
en place et de la gestion des formations. Plusieurs 
universités ayant opté pour un modèle d’enseigne-
ment à distance illustrent la réussite de cette appro-
che industrielle, par exemple l’Université ouverte 
(Grande-Bretagne) ou l’Université télévisuelle 
chinoise (Chine). Cependant, ce qui permet de dis-
tinguer certaines approches de ce modèle indus-
triel, c’est l’intervention humaine et la proportion 
des tuteurs par rapport aux étudiants. L’Université 
ouverte britannique a un taux d’encadrement de 
25 étudiants par formateur alors qu’il est de près 
de 70 étudiants par formateur à l’Université télé-
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visuelle chinoise (Jung, 2005, cité par Depover, 
De Lievre, Peraya, Quintin et Jaillet, 2011). Les 
proportions que nous offrons aux étudiants inscrits 
à notre cours s’approchent davantage du modèle 
industriel chinois que du modèle britannique. En 
effet, bon an mal an, les taux d’encadrement mis 
en place ont été de l’ordre de 40 à 79 étudiants par 
formateur. Or, ce sont ces choix économiques qui 
influencent grandement l’énonciation des modali-
tés pédagogiques et des approches des formateurs 
avec les apprenants. Les conséquences à l’égard 
des apprenants et des formateurs sont nombreuses : 
la taille des groupes réduisant les échanges indi-
vidualisés en mode synchrone ou asynchrone, les 
rétroactions plus automatisées étant donné la taille 
des groupes, des communautés virtuelles plus volu-
mineuses qui peuvent accentuer la gêne lorsqu’ar-
rive le moment de poser des questions, etc.

Outre le modèle industriel de formation à distance, 
il existe deux autres modèles, l’un basé sur l’ex-
ploitation des médias de diffusion, l’autre sur l’in-
teraction. Ce dernier mise plutôt sur « l’augmen-
tation quantitative, mais surtout qualitative des 
interactions qui sont mises en œuvre au bénéfice 
de l’apprenant » (Depover et al., 2011, p. 23). De 
plus, il est nécessaire de susciter de nombreuses 
interactions en mode synchrone dans le cadre de 
ce modèle afin de favoriser les apprentissages par 
des échanges entre formateurs et apprenants. Le 
modèle basé sur l’exploitation des médias de dif-
fusion requiert la mise en place d’un support de 
transmission du message hautement performant. 
Les variantes sont nombreuses et le message laisse 
plus de place à l’interprétation personnelle de cha-
cun des apprenants. 

De la sorte, plusieurs éléments présentés et téléchar-
geables dans la plateforme Moodle permettent de 
diversifier les activités pédagogiques 3 : sondages, 
tests, normes SCORM4, clavardage, exercisation, 
etc. Également, la technologie vient au secours des 
formateurs qui doivent rivaliser d’imagination pour 
stimuler l’attention et la persévérance des inscrits 
au cours de la formation (Paquay, Parmentier et Van 
Nieuwenhoven, 2009). Outre le fait de proposer 

certaines activités d’apprentissage qui constituent 
des éléments d’apprentissage déposés en ligne (la 
réplique ni plus ni moins d’un cahier d’activités), 
d’autres ressources sont suggérées. Par exemple, 
dans le cadre du cours, des soirées de clavardage 
thématiques sont organisées par les personnes for-
matrices chaque semaine. Ces soirées sont non 
seulement l’occasion d’enseigner des éléments de 
formation et de théorie associés à l’enseignement 
du français, mais aussi un moment d’échange où 
les étudiants sont invités à partager des difficultés, 
des trouvailles et des expériences vécues en stage 
ou dans d’autres cours.

Rôle des différents acteurs

Apprenants

Dans le cas de cette étude exploratoire, les étudiants 
ont signifié à de nombreuses reprises leurs attentes 
en utilisant les outils mis à leur disposition en plus 
des activités pédagogiques. En effet, l’approche pé-
dagogique du cours en ligne a favorisé l’émergence 
de réactions de la part des apprenants, formulées 
par courriel ou sur les forums sous forme de ques-
tions et de commentaires, qui reflétaient leur état 
d’esprit alors qu’ils se retrouvaient seuls devant 
leur écran. 

À mi-chemin entre la sécurité que procure l’ensei-
gnement magistral, la facilité d’accès et la disponi-
bilité des technologies autour d’eux, les étudiants 
inscrits au cours en ligne reflètent très bien certai-
nes ambiguïtés projetées par cette nouvelle généra-
tion d’apprenants (Etienne, 2009). 

Personnes formatrices

En s’intéressant davantage à l’apprentissage de cer-
tains savoirs linguistiques, le rôle du formateur uni-
versitaire est crucial (essentiel) dans le quotidien 
d’un cours en ligne.

La personne formatrice joue un rôle quant aux 
savoirs qui seront « nourriciers » ou non pour les 
étudiants inscrits à une formation à distance. En 
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effet, si elle propose une rétroaction systématique 
sur certains thèmes significatifs pour l’apprenant, 
les conditions pour la réalisation des apprentissa-
ges pourront être mises en place (Manderscheid et 
Jeunesse, 2007). Comme dans toute situation d’ap-
prentissage, les objets de savoir doivent devenir 
signifiants, et ce, malgré la distance physique im-
posée par la plateforme virtuelle. De surcroît, la re-
lation entre formateur et étudiant évolue au fil de la 
période d’enseignement : elle est modulée par les 
attentes de l’un et de l’autre et par les contraintes 
physiques et matérielles. 

Plateforme Moodle : apprentissage, 
motivation et métacognition

À l’instar de l’Université ouverte, un établissement 
universitaire qui offre l’ensemble de sa formation en 
formule « à distance » propose un modèle de cinq 
étapes d’intervention tutorale illustré au tableau I, 
inspiré du modèle théorique de Salmon (2004). 
Nous avons repris ces cinq étapes charnières afin 
de mettre en place les composantes de notre forma-
tion à distance. Dans le cadre de notre analyse, nous 
avons repris les différents éléments en les associant 
à certaines formes de tutorat et d’accompagnement 
que nous explicitons ci-dessous.

Tableau I. Modèle de cinq étapes d’intervention tutorale�
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Qualifié « d’outil de guidage intéressant » par Du-
mont (2007), ce modèle s’interprète selon une ap-
proche d’accompagnement qui consiste à guider 
l’apprenant afin de favoriser son intégration. En 
effet, il s’agit d’intervenir au bon moment pour 
dépister les baisses de motivation et les abandons 
éventuels (Dumont, 2007)6. 

Voici comment s’opérationnalisent les différentes 
étapes dans le cadre du cours en question :

L’étape 1 est celle de l’accès et de la motivation. 
Dans un premier temps, avant même le début de 
la formation, les apprenants sont invités par les 
personnes formatrices à consulter la plateforme du 
cours pour se familiariser avec les outils en ligne. 
Une relation se construit entre elles et les appre-
nants. À cette étape, l’intervention peut être quali-
fiée d’importante et de soutenue. En effet, au-delà 
des modalités techniques, c’est l’engagement des 
apprenants qui est sollicité. 

Après l’exploration de la plateforme survient 
l’étape 2, la socialisation en ligne : familiarisa-
tion avec les outils en ligne et construction d’une 
communauté virtuelle. Cette phase de socialisation 
est nécessaire pour qu’il y ait ensuite des échanges 
fructueux entre apprenants et personnes formatri-
ces.

L’étape 3, qui constitue le partage d’informations 
sous forme d’activités, débats, échanges des ap-
prenants et formateurs, opinions et réflexions, est 
l’occasion d’une mise en place des contenus offerts 
lors de l’enseignement/apprentissage en modes 
synchrone et asynchrone. De plus, c’est l’occasion 
pour les personnes formatrices d’énoncer les atten-
tes et de répondre aux questions en lien avec l’éva-
luation du cours. Les apprenants peuvent échanger 
avec les autres ainsi qu’avec les personnes forma-
trices. C’est là que s’exprime la collaboration.

L’étape 4, où se réalisent la construction des 
connaissances par la mise en perspective des diffé-
rents points de vue des apprenants ainsi que la parti-
cipation des apprenants aux activités synchrones et 
asynchrones, nécessite une intervention très active 

de la part des personnes formatrices. Les échanges 
en modes synchrone et asynchrone contribuent à la 
construction des connaissances (Degache et Nis-
sen, 2008).

Quant à l’étape 5 visant le développement indi-
viduel avec l’appropriation et le transfert, c’est là 
où les personnes formatrices interviennent dans 
une moindre mesure étant donné que ce sont les ap-
prenants qui s’approprient ou non certains savoirs 
grâce à la formation à distance. 

Inspiré d’une perspective cognitiviste et collabora-
tive (Walckiers et De Praetere, 2004), ce modèle a 
permis aux personnes formatrices de façonner un 
cours en lien avec les attentes et les besoins des 
apprenants. Ce modèle comprend quelques étapes 
itératives nécessaires au développement de cer-
taines connaissances linguistiques. Cependant, les 
apprenants se comportent différemment selon leur 
fonctionnement cognitif et leurs connaissances lin-
guistiques, mais aussi selon leurs connaissances en 
lien avec les TIC.

Méthodologie

Rappelons que cette recherche exploratoire a été 
mise en place afin de répondre aux questions sou-
levées par l’enseignement à distance dans le cadre 
d’un cours de français en guise de remédiation 
offert à la Faculté d’éducation de notre établisse-
ment. Nous avons colligé des réponses issues de 
questionnaires distribués aux étudiants inscrits à 
ce cours aux semestres d’études en 2009, 2010 et 
2011. Deux modes de distribution ont été utilisés 
au terme du cours : la disponibilité des question-
naires en ligne sur Moodle et l’envoi par la respon-
sable de cette étude de deux courriels invitant les 
étudiants à remplir le questionnaire. Les réponses 
ont été analysées dans une perspective descriptive 
en interrogeant le rapport aux savoirs (disciplinai-
res et linguistiques) et aux outils en ligne des ré-
pondants.
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Participants

Un total de 92 participants ont accepté sur une base 
volontaire de répondre au questionnaire. Au préala-
ble, ils avaient tous effectué le cours en ligne et se 
préparaient à une prochaine passation du TECFÉE. 
Le tableau ci-dessous illustre leur répartition selon 
les sessions.

Tableau II. Répartition des participants selon les sessions

Session Nombre de participants
Été 200� �

Automne 200� 11
Hiver 2010 1�

Été 2010 23
Automne 2010 1�

Hiver 2011 11
Été 2011 �

Automne 2011 2

Questionnaire

Les précautions sur le plan éthique ont été prises en 
indiquant aux étudiants qu’ils participaient à une 
étude s’intéressant aux facteurs de motivation pour 
le cours en question.

Le questionnaire comporte 65 questions autour des 
thèmes suivants : les données sociodémographi-
ques, les visées et perceptions des étudiants, le rôle 
pédagogique de la personne formatrice et la contri-
bution des méthodes d’enseignement à l’apprentis-
sage, les stratégies d’apprentissage et de motiva-
tion, les activités pédagogiques, l’organisation du 
cours, la contribution des membres du groupe et, 
finalement, la qualité de la participation de l’appre-
nant.

Il est constitué de 17 questions à choix multiples; il 
contient trois questions déclinées selon une échelle 
de Likert à 10 modalités, sept questions ouvertes 
ainsi que 38 questions déclinées selon une échelle 
de Likert à cinq modalités. 

Procédure

Les questionnaires ont été acheminés par courriel 
aux participants deux semaines avant la fin du cours 
en ligne; un rappel écrit les invitant à y répondre 
lors de la fin du cours a été effectué électronique-
ment. Le questionnaire rempli devait être envoyé à 
une personne autre que les personnes formatrices 
universitaires ou les auxiliaires encadrant le cours. 
Toutes les traces pouvant identifier les répondants 
ont été retirées et les questionnaires ont été ano-
nymisés. Une fois remplis, ces derniers n’ont été 
retournés aux personnes formatrices qu’après la re-
mise des notes des étudiants inscrits au cours.

Quelques constats

Le cours en ligne peut sembler attrayant pour des 
étudiants en formation initiale. En effet, étant don-
né qu’il n’est pas nécessaire de se présenter en salle 
de classe, les apprenants associent parfois ce mode 
d’enseignement et d’apprentissage au plaisir qu’ils 
éprouvent lorsqu’ils utilisent les technologies. De 
plus, étant donné sa facilité d’accès, l’apprentissa-
ge en ligne peut sembler moins contraignant.

Portrait révélateur

À la suite du cours, plus de 75 % des répondants 
ont obtenu entre 61 % et 69 % à la passation subsé-
quente du TECFÉE. Ainsi, étant donné que la note 
de passage du TECFÉE est fixée à 70 %, cela signi-
fie qu’ils se situaient à 10 % de la note de passage. 
Rappelons que plus de 52 % des étudiants inscrits 
au cours réalisaient le TECFÉE pour une troisième 
fois.

Plus de 52 % des répondants n’ont pas aimé tra-
vailler en collaboration virtuelle. En effet, les 
étudiants devaient réaliser un travail en équipe 
afin d’approfondir un thème constituant une diffi-
culté de la langue sous forme d’une présentation 
ou d’une fiche de connaissances. Ils n’ont pas ap-
prouvé ce travail d’équipe à distance et plusieurs 
avancent que le travail en ligne n’est peut-être pas 
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compatible avec le travail en équipe. En effet, plus 
de 52 % d’entre eux considèrent qu’il est très dif-
ficile de travailler en ligne, et ce, malgré les salons 
virtuels mis à leur disposition afin de faciliter le 
travail collaboratif. En revanche, 21 % des partici-
pants ont apprécié la collaboration virtuelle et pour 
17 % d’entre eux, il s’agissait d’un élément appré-
ciable et intéressant. 

Plus de 66 % des participants à l’étude considèrent 
qu’ils ont pu effectuer des choix quant aux activités 
d’apprentissage, aux tests à passer et aux thèmes à 
aborder dans le cadre du cours. Il semblerait que 
cette formation leur ait offert l’occasion de s’ap-
proprier certains outils accessibles sur la plate-
forme. De plus, ils ont répondu que ces choix leur 
permettaient d’être plus actifs dans leur processus 
d’apprentissage, toutes des dimensions à considé-
rer dans le maintien de la motivation à apprendre 
selon Viau (2009).

Cependant, ils sont un peu plus nombreux (68 %) 
à déplorer le fait que les outils mis à leur disposi-
tion en ligne ne correspondent pas toujours à leurs 
attentes.

La plupart des répondants n’ont pas éprouvé de dif-
ficultés liées à l’utilisation de la plateforme Moo-
dle. Toutefois, il ne faut pas sous-estimer les im-
pacts subis par les individus qui ne se sentent pas 
« très à l’aise » avec une telle technologie. En effet, 
s’ils sont nombreux à déclarer être « relativement 
à l’aise » avec Moodle (N = 48), ils sont peu nom-
breux à déclarer être « parfaitement à l’aise » avec 
cette technologie (N = 11). De plus, le nombre im-
portant de courriels envoyés à plusieurs moments 
clés de la formation démontre sans l’ombre d’un 
doute que les étudiants du cours ont eu tendance à 
surestimer leur familiarité avec cet outil de forma-
tion. Étant donné leur relation privilégiée avec les 
personnes formatrices (utilisation des courriels et 
des forums), plutôt que de chercher « seuls », ils 
ont préféré la facilité en leur écrivant les questions 
directement. Le cours en ligne n’a pas favorisé dans 
ce cas une forme d’autonomie des apprenants. 

Par ailleurs, ils sont peu loquaces au sujet des stra-
tégies d’apprentissage pour faire des liens avec les 
savoirs antérieurs. La plupart des apprenants men-
tionnent ne pas faire de liens, mais plutôt régler des 
lacunes linguistiques présentes depuis longtemps. Il 
est vrai que les étudiants inscrits au cours en ligne 
ont vécu des parcours d’apprentissage différents. 
De plus, ils ne possèdent pas les mêmes savoirs lin-
guistiques et pratiques langagières. Le seul élément 
qui réunit ces individus est le souhait de réussir un 
examen indispensable à l’obtention du brevet en en-
seignement. Rappelons que pour certains, il s’agit 
d’une première ou d’une deuxième passation de cet 
examen et que pour d’autres, il s’agit d’une troi-
sième passation et souvent, d’une dernière chance 
de ne pas être exclus de la faculté pour une période 
d’une année. Les inscrits émanent de différents dé-
partements et n’ont pas tous les mêmes expériences 
à propos des évaluations du français. Certains se 
considèrent comme carrément médiocres.

Plusieurs répondants attribuent à des facteurs exté-
rieurs les différents échecs encourus à cet examen 
de français. Pour d’aucuns, il s’agissait d’une sur-
prise puisqu’ils ont effectué l’examen sans la moin-
dre préparation. Certains ont plutôt bachoté et flan-
ché sous la pression puisqu’ils n’ont pas réussi à 
effectuer le test à la suite de cette étude de dernière 
minute qui s’apparente plutôt à de l’assimilation in-
tensive d’un grand nombre d’informations.

Attentes et problèmes des apprenants

Les attentes des étudiants participants sont diver-
ses. D’abord, plus de 56 % éprouvent de la satis-
faction à planifier et organiser le temps de travail 
et d’étude sans les contraintes d’un cours en format 
présentiel. En effet, les contraintes personnelles et 
professionnelles des étudiants sont des indicateurs 
révélateurs lorsqu’il s’agit de choisir une formation 
à distance (Dumont, 2007). Plus de 60 % des ré-
pondants ont déclaré devoir jongler avec un emploi 
du temps complexe et chargé.

Ensuite, certains étudiants sont attirés par le maté-
riel pédagogique offert en ligne. Ils savent qu’ils 
devront aussi utiliser les TIC (technologies de l’in-
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formation et de la communication) lors de leur pra-
tique professionnelle avec les élèves et y trouvent 
des idées de transfert. 

Finalement, pour certains, le fait de ne pas être en 
mode présentiel avec d’autres étudiants qui éprou-
vent les mêmes difficultés langagières allège un peu 
leur fardeau émotif. Ainsi, certains ont confié traî-
ner ces difficultés depuis fort longtemps sans avoir 
trouvé de solution jusqu’alors. L’enseignement en 
ligne avec une forme d’anonymat physique leur 
semble plus facile à expérimenter.

Si on se réfère à la question des moyens mobilisés 
pour y parvenir lorsque cette maîtrise s’avère dif-
ficile pour ces futurs maîtres, comment les quali-
fient-ils? 

Malgré plusieurs commentaires positifs, il faut 
admettre qu’en contrepartie, 22 % des étudiants 
interrogés considèrent que les directives ne sont 
pas toujours précises. Aussi, pour un étudiant qui 
éprouve des difficultés lecturales, les activités sug-
gérées en ligne peuvent paraître parfois obscures et 
plus difficiles à comprendre. Parmi les répondants, 
29 % ont déclaré qu’une même consigne est plus 
claire lorsqu’elle est dite par la formatrice que lors-
que lue en ligne.

De plus, il semble ardu pour plusieurs de trouver la 
motivation nécessaire pour poursuivre les différen-
tes activités selon un rythme constant et explorer les 
différentes formes proposées, surtout celles qui sont 
moins attrayantes. Parmi les répondants, 32 % ont 
avoué être moins motivés après trois semaines de 
formation. De ce nombre, 68 % ont dit ne pas avoir 
le sentiment que le cours leur permet de relever des 
défis. Cette réponse s’expliquerait-elle par le senti-
ment d’isolement que plusieurs prétendent ressentir 
de façon plus intensive après quelques semaines de 
formation? En effet, selon certains auteurs comme 
Depover, Quintin et De Lièvre (2003) ou Linard 
(2003), l’enthousiasme du départ s’étiole au fur et 
à mesure que l’apprenant découvre les contraintes 
et les caractéristiques d’un enseignement en ligne.

Plus de 28 % des étudiants ont répondu ne pas avoir 
exploité toutes les modalités pédagogiques mises à 

leur disposition en ligne. De surcroît, même si les 
technologies en général leur sont relativement fa-
milières, ils n’ont pas eu tendance à explorer da-
vantage et n’ont pas essayé de nouvelles avenues 
en ligne. Cette attitude s’expliquerait-elle par le 
manque de temps dont ils ont fait état ou par un 
manque de motivation intrinsèque? 

La notion de distance transactionnelle (Moore, 
1993) en lien avec notre cours est relativement 
grande et révélatrice. En effet, nous avons pu ob-
server que les interactions entre les apprenants et 
les formateurs ne se limitent qu’à une période bien 
définie d’activités asynchrones. De plus, les ques-
tions et les réponses formulées dans le forum du 
cours ne constituent pas non plus, pour eux, des in-
teractions importantes. 

Quelques réflexions

Un nombre d’outils utilisés dans le cours en ligne 
ont évolué au fil des ans grâce aux commentaires 
obtenus de la part des apprenants. Par exemple, au 
début nous avions subdivisé les différents thèmes 
du cours selon un code représentant diverses dif-
ficultés linguistiques en français. Ce code élaboré 
par une équipe de chercheurs (Guénette, Lépine et 
Roy, 2004) possède plusieurs ramifications et caté-
gories selon les diverses difficultés observées. Lors 
des premiers cours, les personnes formatrices ont 
entrepris d’enseigner ce code en utilisant l’ensem-
ble des catégories, même celles relevant d’une plus 
grande complexité. Étant donné que plusieurs fu-
turs maîtres éprouvent des difficultés en français, 
l’apprentissage des catégories devenait une diffi-
culté intrinsèque les détournant de leur objectif ini-
tial : améliorer certaines compétences linguistiques 
contributives à la mise en place de leur rôle profes-
sionnel d’enseignant. Dans les circonstances et for-
tes de quelques sessions d’enseignement en ligne, 
les personnes formatrices ont donc plutôt offert une 
clé de lecture de ces codes sans obliger les futurs 
maîtres à les maîtriser. En effet, dans le cadre de ces 
savoirs linguistiques, les distractions ou interféren-
ces qui ne sont pas en lien direct avec l’objet d’en-
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seignement et d’apprentissage pourraient nuire au 
transfert des savoirs des étudiants (Tardif, 1999). 

Quant à l’accompagnement, le cours en ligne pro-
pose dans sa forme actuelle des activités d’ap-
prentissage en modes synchrone et asynchrone. 
Celles-ci sont parfois soutenues par les personnes 
formatrices selon une modalité présentielle ou non. 
Les étudiants ont exprimé leur souhait d’être ac-
compagnés par des personnes formatrices et non 
d’être laissés seuls avec la machine. 

De plus, à la lumière des réponses obtenues, nous 
pensons qu’une formule hybride (blended learning) 
pourrait aider davantage certains étudiants éprou-
vant des difficultés. Cette formule hybride ne se ré-
sume pas seulement à un partage des enseignements 
selon un mode présentiel ou à distance, mais aussi 
aux modes d’intervention auprès des étudiants en 
difficulté, comme le décrit Gunn (2009). Les mo-
des d’intervention peuvent être réactifs et proactifs. 
Ils sont divers (ciblés ou non ciblés), mais se dis-
tinguent selon que l’amorce provient des personnes 
formatrices ou des apprenants. Par exemple, dans 
le cas d’un mode d’intervention réactif, ce sera en 
réponse à la demande de l’apprenant. Dans le cas 
d’un mode proactif, ce sont plutôt les personnes 
formatrices qui amorcent l’intervention.

Les réponses obtenues au terme de cette étude ex-
ploratoire montrent que ces étudiants en formation 
initiale sont ambivalents quant à l’utilisation des 
technologies dans le cadre d’un cours de langue qui 
se veut une formule répondant à des besoins de re-
médiation. Cette ambivalence apparaît aussi alors 
que les conditions d’enseignement et d’apprentis-
sage ne sont pas toujours celles qui correspondent 
aux attentes des apprenants. En effet, s’ils sont re-
lativement à l’aise avec le médium technologique, 
ils souhaitent souvent faire et refaire les différentes 
phases d’exercisation comme s’il s’agissait d’un 
manuel en ligne. Cette proximité avec les techno-
logies n’est pas toujours synonyme de familiarité 
avec la formation en ligne. Pour bon nombre d’en-
tre eux, l’utilisation de la plateforme ne se résume 
qu’au téléchargement des documents utilisés dans 

le cadre d’un cours en présentiel. Si la rétroaction 
immédiate est importante pour eux, ils ne vont que 
rarement approfondir les notions grammaticales 
suggérées sur la plateforme Moodle. Ils préfèrent 
ne pas chercher davantage mais plutôt télécharger 
les documents qui sont accessibles en ligne. 

Les autres outils mis à leur disposition pourront 
parfois éveiller une curiosité intellectuelle par rap-
port à l’apprentissage de certaines notions, mais 
ils souhaitent obtenir facilement et rapidement des 
réponses afin de vérifier la justesse de leurs pro-
pres réponses. Dans une logique de vérification, ces 
apprenants qui éprouvent souvent des difficultés 
importantes en français font preuve, depuis long-
temps, d’une insécurité qui ne peut être contrée que 
par l’exercisation répétée, avec ou sans l’aide d’un 
support informatisé (Nadeau et Fisher, 2006).

De plus, en mettant en relief le rôle des personnes 
formatrices, les apprenants réitèrent l’importance 
qu’ils accordent à la présence humaine sur la plate-
forme. Dans un contexte où la réussite est cruciale 
et déterminante dans leur parcours, ils leur écrivent 
fréquemment afin d’obtenir des réponses, des en-
couragements et une validation de leur démarche 
d’apprentissage.

Quelques pistes conclusives

Même si cette étude annoncée comme exploratoire 
ne porte que sur un nombre restreint d’étudiants, 
nous croyons pouvoir confirmer que nous avons 
obtenu un portrait assez représentatif de l’ensem-
ble des inscrits au cours. Cependant, cela ne permet 
pas de généraliser les résultats obtenus. De plus, 
nous ne pouvons pas présumer que les répondants 
au questionnaire sont des étudiants qui éprouvent 
plus ou moins de difficultés linguistiques que ceux 
qui n’y ont pas répondu.

Ainsi, malgré certaines doléances de la part des 
étudiants, nous pensons qu’il faut s’armer de pa-
tience. L’utilisation des TIC évolue à un rythme 
accéléré au même titre que les médias sociaux ou 
les nouvelles technologies de l’information et de la 
communication. Cette génération émergente d’ap-
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prenants, les digital learners (Dretzin, 2010) ne 
sont pas étonnés par les changements nombreux et 
fréquents relatifs aux technologies.

Fait surprenant et encourageant par ailleurs, 42 % 
des participants ont acheté une grammaire afin de 
revoir certaines notions. Les technologies peuvent 
être l’occasion d’apprécier différemment ce que les 
supports traditionnels offrent aux apprenants. Ces 
derniers combinent alors ces modes d’apprentissa-
ge afin d’en retirer de plus grands bénéfices (Deau-
delin et Nault, 2003).

Nous avons pu constater que les mots utilisés par 
les futurs enseignants inscrits au cours pour dé-
crire leur expérience évoluent au fil des semaines. 
En effet, au début, ils étaient nombreux à planifier 
leur révision. Après quelques jours, ils parlaient 
non seulement de « revoir », mais bien « d’appren-
dre » de nouvelles notions qu’ils avaient délaissées 
au cours des années. L’appropriation et le transfert 
que l’on retrouve à la cinquième étape du modèle 
de Salmon (2004) peuvent être amorcés lors des 
10 semaines bien remplies de cette formation en 
ligne. Cependant, il est indispensable qu’il y ait 
une combinaison avec les quatre autres étapes qui 
concernent l’accès et la motivation, la socialisation, 
le partage d’informations et la construction des 
connaissances.

De ces observations, nous retenons que les motifs 
des étudiants les incitant à choisir un cours à distan-
ce sont variés. Cependant, les actions menant à la 
poursuite ou à l’abandon du cours sont semblables. 
Pour les uns, ce cours en ligne devient une bouée 
qui les aide à réussir le TECFÉE; pour d’autres, 
c’est le souhait avoué de se débarrasser d’un bou-
let linguistique qu’ils traînent depuis les débuts de 
leur scolarisation, et ce, en quelques semaines. Voi-
là pourquoi nous souhaiterions explorer davantage 
les outils d’enseignement de l’écriture en ligne afin 
de mettre en place des ateliers pratiques qui non 
seulement répondent aux besoins multiples des fu-
turs maîtres en formation, mais qui tiennent égale-
ment compte des facteurs favorisant la motivation 
à poursuivre une formation à distance. 

Nous effectuons une distinction entre l’environne-
ment Moodle et l’organisation matérielle de la pla-
teforme. Même si les technologies ne constituent 
pas un problème d’intégration ou un frein pour la 
plupart de ces futurs enseignants, la situation n’est 
pas la même lorsqu’il est question de la mise en 
place physique du cours sur la plateforme. 

En définitive, la plateforme permet des échanges 
virtuels entre ces apprenants. Ces derniers évo-
quent leurs difficultés assez librement et cette com-
munauté virtuelle peut être l’occasion d’échanger 
avec d’autres dans un contexte différent qui dimi-
nue les inhibitions et l’anxiété liées à une rencontre 
en présentiel. Toutefois, étudier en ligne peut aussi 
signifier être seul. En effet, pour ceux qui éprou-
vent des difficultés organisationnelles et métaco-
gnitives, les mécanismes de formation en ligne ne 
sont pas toujours d’un grand secours. 

Enfin, pour répondre aux questions initiales, le 
cours en ligne nous semble un outil intéressant qui 
aide un bon nombre de ces apprenants à s’investir 
davantage dans leur formation et leur processus de 
professionnalisation. Toutefois, soyons franches, il 
ne constitue pas une panacée.
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Notes

1 Dans ce texte, le masculin est employé comme gé-
nérique uniquement pour faciliter la lecture. Les 
auteures ne perdent cependant pas de vue que la 
majorité des étudiants ayant participé à cette étude 
étaient en fait des étudiantes, et souhaitent que les 
lecteurs (et les lectrices) fassent de même.

2 Rappelons qu’à la Faculté d’éducation de l’Univer-
sité de Sherbrooke, les étudiants inscrits au cours en 
question ont réalisé pour la plupart deux, voire trois 
passations de cet examen ministériel sans succès.

3 Ces formes d’activités sont offertes par la platefor-
me Moodle : http://www.moodle.Ca

4 Acronyme de « Shareable Content Object Referen-
ce Model ». Il s’agit d’un modèle de référence de 
formation diffusé par Internet. Les normes SCORM 
permettent de certifier que les contenus produits 
respectent des standards prédéfinis garantissant des 
fonctionnalités évoluées dans le domaine de la for-
mation en ligne telles que la gestion du suivi des 
apprenants (SCORM, 2012).

5 Les astérisques correspondent à l’ampleur de l’in-
tervention des personnes formatrices.

6 Ce modèle est en concordance avec les résultats 
d’une recherche sur l’engagement en formation 
(Carré, 2001).

http://www.atimod.com/e-tivities/5stage.shtml
http://ca.e-doceo.net/definition_scorm.php
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Annexe I

Extraits du questionnaire

Répondez individuellement en inscrivant votre niveau d’accord à chacun des énoncés et en utilisant l’échel-
le ci-dessous. Si vous n’avez pas d’opinion, n’inscrivez rien.

Tout à fait d’accord

4

Plutôt d’accord

3

Plutôt en désaccord

2

Tout à fait en désaccord

1

Ne s’applique pas

0

Organisation du cours : 4 3 2 1 0
1. Les objectifs à atteindre dans ce cours sont clairs et compréhensibles. r r r r r
2. Les règles générales de fonctionnement du cours à distance sont présentées clairement. r r r r r
3. Les outils technologiques (forum, courrier électronique, etc.) 

sont utilisés efficacement dans ce cours. r r r r r

�. Les lectures proposées favorisent l’approfondissement des connaissances. r r r r r
�. Le site est structuré de façon à en faciliter la navigation. r r r r r

Données socioéconomiques

4.  Mon résultat obtenu au test de français était…

r	 Entre 90 % et 100 %

r	 Entre 80 % et 89 %

r	 Entre 70 % et 79 %

r	 Entre 61 % et 69 %

r	 Moins de 60 %

r	 Je n’ai pas réalisé de test d’entrée sur la maîtrise de la langue française.

5.  J’ai passé le test de français...

r	 1 fois

r	 2 fois

r	 3 fois

r	 Plus de trois fois
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Visées et perceptions des étudiants

8.  J’ai le sentiment d’avoir réussi lorsque… (une seule réponse possible).

r		 J’acquiers des connaissances approfondies

r		 J’atteins les objectifs et les exigences du cours

r		 J’obtiens une bonne note

r		 J’acquiers des comportements utiles pour exercer ma future profession

r		 J’atteins mes objectifs personnels

9.  Au moment où j’ai commencé mes études universitaires, je croyais posséder 
suffisamment de connaissances en français pour m’assurer la réussite des cours.

r		 Pas du tout

r	 Un peu

r		 Moyennement

r		 Assez

r		 Beaucoup

10.  Je crois avoir de bonnes méthodes de travail pour réussir mes cours.

r	 Pas du tout

r		 Un peu

r		 Moyennement

r		 Assez

r		 Beaucoup
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12.  J’attribue mes succès académiques à… 
(Cochez les énoncés qui correspondent à votre situation).

r		 La chance

r		 Mes capacités intellectuelles

r		 La compétence du professeur/tuteur

r		 La qualité du matériel pédagogique

r		 Mes efforts

r	 L’aide de mes collègues

r  Mes méthodes de travail

r  La facilité des travaux (examens)

r  Mes connaissances dans le domaine

r  Ma maîtrise du français

r  Aucune de ces réponses

13.  J’attribue mes échecs académiques à… 
(Cochez les énoncés qui correspondent à votre situation).

r	 La malchance

r		 Mon manque de capacités intellectuelles

r		 L’incompétence du professeur/tuteur

r		 La piètre qualité du matériel pédagogique

r		 Mon manque d’efforts

r		 Le manque de collaboration de mes collègues

r		 Mes méthodes de travail

r		 La difficulté des travaux (examens)

r		 Mon manque de connaissances dans le domaine

r		 Ma maîtrise du français

r		 Aucune de ces réponses

16.  Sur une échelle de 10, je perçois ma maîtrise de la langue à (1 étant le plus faible, 10 
étant le plus fort).

 1         2          3       4       5       6       7        8       9       10
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Activités pédagogiques

25.  Dans le cours en ligne, j’ai utilisé des stratégies d’apprentissage pour m’aider à 
comprendre et à faire des liens avec des notions déjà apprises.

r	 Pas du tout

r		 Un peu

r		 Moyennement

r		 Assez

r		 Beaucoup

26.  Dans le cours en ligne, j’ai utilisé des stratégies d’apprentissage pour atteindre les 
objectifs du cours.

r		 Pas du tout

r		 Un peu

r		 Moyennement

r		 Assez

r		 Beaucoup

35.  Lorsque j’utilise la plateforme Moodle, j’éprouve de la facilité à utiliser les différents 
éléments qui y sont offerts dans le cadre du cours.

r		 Pas du tout

r		 Un peu

r		 Moyennement

r		 Assez

r		 Beaucoup

36. Voici mes commentaires à propos des différentes activités d’apprentissage.
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La question de l’acceptation 
des outils de e-learning par 
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dimensions et déterminants en 
milieu universitaire tunisien?
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Résumé

Cet article explique l’acceptation des outils de e-
learning comme un processus intégrant trois di-
mensions successives : l’intention d’utilisation, 
l’utilisation de la plate-forme pédagogique et la 
satisfaction des apprenants à son égard. Il examine 
aussi l’influence des caractéristiques individuelles, 
des conditions facilitatrices et des caractéristiques 
perçues de la technologie sur ce processus. Pour ce 
faire, une expérimentation a été menée sur 241 ap-
prenants dans trois universités tunisiennes. L’ana-
lyse des résultats révèle une absence d’enchaîne-
ment dans la relation causale entre l’intention, 
l’utilisation et la satisfaction. De plus, la facilité 
d’utilisation perçue de la plate-forme pédagogique 
et sa compatibilité avec les besoins des apprenants 
sont les facteurs explicatifs les plus déterminants 
du processus d’acceptation. 

Mots-clés

E-learning, apprenant, processus d’acceptation,
facteurs explicatifs, étude longitudinale

Abstract

This article explains the e-learning technologies 
acceptance process by integrating successively the 
intention of use, the use of the technology and the 
satisfaction of the learner towards it. It also exami-
nes the role of the characteristics of the learner, the 
facilitating conditions and the perceptual characte-
ristics of the technology as factors influencing this 
process. To do this, experimentation was conduc-
ted on 241 learners in three Tunisian universities. 
Results analysis reveals the absence of sequence 
in the causal relation between the intention, the 
use and the satisfaction of the learners. Added to 
that, the perceived ease of use of the platform and 
its compatibility with the needs of learners are the 
most important factors that explain the acceptance 
process. 

Keywords

E-learning, learner, acceptance process, explaining
factors, longitudinal study
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Contexte de l’étude

En Tunisie, l’État s’est beaucoup investi pour dé-
velopper les technologies dans l’enseignement et 
dans l’apprentissage. Cet engagement s’est d’abord 
concrétisé en 2002 avec la création de l’Université 
Virtuelle de Tunis,  puis en 2006 avec la décision de 
porter les cours en ligne à 20 % du volume des cours 
en présentiel dans les universités, et enfin en 2010 
avec le développement d’une stratégie nationale 
d’apprentissage en ligne, ou e-learning, au niveau 
de l’administration tunisienne (PNUD, 2010). 

Malgré les efforts consentis pour développer le e-
learning, les bilans mettent en évidence les insuf-
fisances et les taux d’abandon et d’échec qui ac-
compagnent la plupart des dispositifs expérimentés 
(Ayadi et Kamoun, 2009; Zghibi, Zghibi et Chater, 
2012). Certaines études ont affirmé que ce constat 
d’échec est principalement lié à l’insatisfaction des 
apprenants à l’égard des outils de e-learning (Ma-
lik, 2009; Ramayah et Lee, 2012; Sun, Tsai, Fin-
ger, Chen et Yeh, 2008). Selon Cheung et Limayem 
(2005), une réflexion préalable sur les conditions 
de l’acceptation individuelle d’une plate-forme 
pédagogique est un prérequis essentiel pour ga-
rantir le succès. D’après les mêmes auteurs, on ne 
peut parvenir au résultat souhaité sans utilisation 
de l’outil et sans satisfaction des utilisateurs à son 
égard. Considérant ces études, il paraît pertinent 
de s’intéresser à la problématique de l’acceptation 
d’une plate-forme pédagogique par les apprenants 
universitaires dans le contexte tunisien.

La revue de la littérature montre que la majorité 
des études n’a pas étudié l’acceptation des outils 
de e-learning comme un processus allant de l’in-
tention d’utilisation à la satisfaction des appre-
nants à l’égard de l’outil (Ayadi et Kamoun, 2009; 
Liaw, 2008; Turnbull, Wills et Gobbi, 2011). De 
plus, étant donné l’environnement personnel de 
l’apprenant au travers des perceptions individuel-
les, institutionnelles et technologiques (Filippi et 
Spalanzani, 2009), rares sont les études ayant traité 
de l’influence de ces facteurs sur l’acceptation des 
dispositifs de e-learning en intégrant la dimension 

temporelle liée au processus (Stoel et Lee, 2003). 
Ces études sont encore plus rares en Tunisie.

Cette recherche, réalisée dans trois universités tu-
nisiennes utilisant depuis septembre 2004 la plate-
forme pédagogique Elearnology, vise à expliquer le 
processus d’acceptation des outils de e-learning et 
à déterminer les facteurs potentiellement liés à ce 
processus. Des recommandations tirées des résul-
tats obtenus devraient permettre de mieux planifier 
les projets futurs de e-learning et de réduire les taux 
d’abandon et d’insatisfaction des apprenants. 

Cadre théorique et conceptuel 

Le modèle conceptuel s’intègre dans une perspec-
tive théorique renouvelée. En effet, il prend en 
considération, à travers une approche longitudi-
nale, la relation causale et linéaire entre les trois 
dimensions de l’acceptation, à savoir : l’intention 
d’utilisation, l’utilisation de la plate-forme pédago-
gique et la satisfaction des apprenants à son égard. 
Par ailleurs, le modèle intègre aussi l’influence des 
caractéristiques individuelles de l’apprenant, des 
conditions facilitatrices et des caractéristiques per-
çues de la technologie sur l’ensemble du processus 
d’acceptation.

Dans ce processus, la satisfaction de l’utilisateur 
apparaît comme une dimension majeure dans la 
mesure où l’acceptation n’est définitive que lors-
que les utilisateurs sont satisfaits de la technologie 
(Dahab, 2001).

D’après Wang (2003), la satisfaction dans un contex-
te de e-learning mesure les réponses et les réactions 
affectives des apprenants face à des activités péda-
gogiques en ligne. L’interface de la plate-forme pé-
dagogique et son contenu sont les deux composan-
tes de la satisfaction les plus fréquemment utilisées 
dans les travaux antérieurs (Ramayah et Lee, 2012; 
Sun et al., 2008). D’après Wang (2003), l’interface 
proposée à l’apprenant devrait être facile à utiliser 
et à comprendre, conviviale et stable. Pour ce qui 
est du contenu, il doit être utile, exhaustif, de qua-
lité et mis à jour régulièrement.
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Pour mesurer sa satisfaction vis-à-vis de l’outil, un 
apprenant doit d’abord l’utiliser (Lee et al., 2003). 
En effet, DeLone et McLean (2003) stipulent que 
la satisfaction est une évaluation de la technologie 
résultant de l’utilisation. Celle-ci prédit et influence 
la satisfaction des utilisateurs puisque d’après les 
mêmes auteurs, les utilisateurs les plus réguliers 
sont les plus satisfaits.

Dans les travaux sur l’acceptation des outils de e-
learning par les apprenants, le volume et la diversité 
d’utilisation des plates-formes pédagogiques sont 
les deux dimensions les plus utilisées et souvent 
combinées dans une même recherche (Lee et al., 
2003; Zitouni et Ezzina, 2007). Le volume d’utili-
sation traduit la fréquence d’utilisation (Compeau, 
Higgins et Huff, 1999) et le temps d’utilisation (Ig-
baria et Iivari, 1995) alors que la diversité d’utilisa-
tion traduit le nombre de fonctionnalités exploitées 
ainsi que les tâches pour lesquelles celles-ci sont 
utilisées (Dahab, 2001).  

Dans ce processus, l’intention comportementale re-
présente un élément précurseur nécessaire pour in-
duire une future utilisation (Taylor et Todd, 1995). 
L’intention d’utilisation agirait positivement sur 
l’utilisation des plates-formes pédagogiques par les 
apprenants (Ayadi et Kamoun, 2009; Gao, 2005; 
Stoel et Lee, 2003).

La littérature sur l’acceptation des outils de e-lear-
ning par les apprenants indique des facteurs pouvant 
agir sur l’intention, l’utilisation et/ou la satisfaction 
des apprenants. Pour sélectionner les facteurs les 
plus déterminants dans le contexte de notre étude, 
nous avons réalisé une étude préliminaire en inter-
rogeant 187 étudiants ayant déjà utilisé la plate-
forme pédagogique Elearnology (www.elearnolo-
gy.com). Nous avons posé des questions ouvertes 
sur les facteurs qui ont facilité et freiné l’utilisation 
de l’outil ainsi que sur les conséquences positives 
et négatives de l’expérience. Les résultats de cette 
étude ont déterminé trois facteurs (caractéristiques 
individuelles de l’apprenant, conditions facilitatri-
ces et caractéristiques perçues de la technologie) 
susceptibles d’influencer le processus d’accepta-
tion des outils de e-learning par les étudiants. 

Concernant les caractéristiques individuelles de 
l’apprenant, le modèle conceptuel postule que l’ef-
ficacité personnelle informatique et l’expérience 
dans l’usage d’Internet seraient liées au processus 
d’acceptation des outils de e-learning. Plus l’ap-
prenant perçoit sa capacité à utiliser la plate-forme 
pédagogique et plus il l’accepterait (Bandura, 2003; 
Liaw, 2008). Les apprenants expérimentés avec In-
ternet éprouveraient plus de facilité à accepter les 
outils de e-learning que les apprenants non expé-
rimentés (Piccoli, Ahmad et Ives, 2001; Wagner et 
Flannery, 2004).

Certaines conditions facilitatrices, dont la dispo-
nibilité des ressources technologiques et la qualité 
d’accès à Internet, seraient aussi liées au proces-
sus d’acceptation des outils de e-learning par les 
apprenants. Plus l’équipement informatique est 
présent dans les établissements universitaires en 
quantité suffisante et plus l’acceptation de la pla-
te-forme pédagogique augmenterait (El Akremi, 
Ben Naoui et Gaha, 2003; Piccoli et al., 2001). 
Le modèle conceptuel stipule aussi que la qualité 
des connexions à Internet serait liée positivement à 
l’acceptation des outils de e-learning par les appre-
nants (Mamlouk et Dhaouadi, 2007).

Les caractéristiques perçues de la technologie se-
raient importantes pour le processus d’acceptation 
des outils de e-learning. Plusieurs auteurs affirment 
que la facilité d’utilisation perçue de la plate-for-
me pédagogique est déterminante pour le proces-
sus d’acceptation (Bernardin, 2006; Brown, 2002; 
Ngai, Poon et Chan, 2007).

De leur côté, Lee et al. (2003) soulignent l’impor-
tance pour les apprenants de percevoir l’utilité de la 
plate-forme pédagogique et les performances atten-
dues pour aboutir à l’acceptation des outils. 

Selon Rogers (2003), la compatibilité perçue d’une 
innovation avec les schémas de pensées et les tâ-
ches des utilisateurs potentiels influence le pro-
cessus d’acceptation et selon Bernardin (2006) et 
Piccoli et al. (2001), la compatibilité de la plate-
forme pédagogique avec les tâches des apprenants 
serait liée à leur satisfaction à l’égard des outils de 
e-learning. 
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Méthodologie

Cette étude a eu recours à une expérimentation 
auprès de 241 apprenants inscrits dans trois établis-
sements universitaires de la capitale tunisienne, à 
savoir : 81 en première année à l’École Supérieure 
de Commerce Électronique, 137 en quatrième an-
née à l’École Supérieure de Commerce et 23 en 
mastère professionnel à l’Institut des Hautes Étu-
des Commerciales. Ces apprenants suivent respec-
tivement des cours en présentiel de systèmes d’in-
formation, technologies de l’information et de la 
communication, et e-tourisme. Ces cours sont aussi 
offerts sur la plate-forme pédagogique Elearnology 
(www.elearnology.com). Celle-ci est proposée aux 
apprenants pour compléter leur apprentissage et 
son utilisation est volontaire. 

Puisque notre objectif de recherche est d’expliquer 
le processus d’acceptation en suivant une approche 
longitudinale, nous avons élaboré un questionnaire 
qui a été administré en deux temps, durant le pre-
mier trimestre de l’année universitaire 2007-2008. 
La première partie du questionnaire a été remise 
aux participants lors de la première rencontre, après 
avoir procédé à une démonstration de la plate-forme 
Elearnology. Cette partie du questionnaire couvrait 
les mesures de l’intention d’utilisation (Venkatesh, 
Morris et Davis, 2003) et des facteurs explicatifs du 
processus d’acceptation : l’expérience dans l’usage 
d’Internet (Cheung, Chang et Lai, 2000), l’effica-
cité personnelle informatique (Ong, Lai et Wang, 
2004), la disponibilité des ressources technologi-
ques (El Akremi et al., 2003), la rapidité d’accès 
à Internet (Limayem et Hirt, 2003), la facilité et 

Figure 1. Le modèle conceptuel
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l’utilité perçues (Davis, 1989) et la compatibilité 
perçue (Moore et Benbasat, 1991). La seconde par-
tie du questionnaire, remise 14 semaines après la 
première rencontre, se composait des mesures de 
la satisfaction (Wang, 2003) et de l’utilisation : la 
diversité d’utilisation (Brown, 2002), la fréquence 
(Limayem et Hirt, 2003) et la durée (Stoel et Lee, 
2003) hebdomadaire d’utilisation. Cette seconde 
partie du questionnaire devait aussi permettre de 
mesurer une deuxième fois les facteurs explicatifs 
du processus d’acceptation, afin de tenir compte 
des variations des perceptions des apprenants à tra-
vers le temps.

Le questionnaire a été remis 
en face à face aux apprenants 
qui devaient donner leur degré 
d’accord à des énoncés grâce à 
une échelle de Likert à 5 points 
allant de « tout à fait en dé-
saccord » à « tout à fait en ac-
cord ». 

Sur les 241 répondants, 
l’échantillon des utilisateurs 
de la plate-forme pédagogique 
se compose de 179 apprenants 
(d’après la traçabilité automa-
tique des accès), dont 69 sont 
inscrits en 1re année, 100 en 
4e année et 10 en mastère. Le 
taux d’utilisation de la plate-
forme est donc de 74 %.

Les réponses des apprenants 
ont fait l’objet de différents ty-
pes d’analyses factorielles, dont 
une Analyse en composantes 
principales (ACP) avec rotation 
varimax sous SPSS 15.0 et une 
analyse de validité convergente 
sous Amos 16.0. 

Les résultats des analyses ont 

abouti à la décomposition de la diversité d’utilisa-
tion en deux dimensions, dont la première regroupe 
les énoncés relatifs à une utilisation passive de la 
plate-forme (UPA) et la deuxième, les items relatifs 
à une utilisation active (UAC). 

-  L’utilisation passive : celle des fonctionnalités 
de transmission de contenu qui ne demandent 
aucune prise d’initiative de la part de l’appre-
nant. Ce dernier se contente de prendre ce que 
le système lui propose;

-  L’utilisation active : celle des fonctionnalités 

Tableau I. Synthèse des analyses factorielles
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Tableau I. Synthèse des analyses factorielles

de communication et de collaboration. L’ap-
prenant prend l’initiative d’insérer des res-
sources pédagogiques utiles et interagit avec 
l’enseignant et les autres apprenants. 

Pour tester les hypothèses et tenir compte de la va-
riation temporelle des facteurs explicatifs du pro-
cessus d’acceptation (avant et après utilisation), 
nous avons testé trois modèles d’équations structu-
relles avec le logiciel Amos 16.0 (Igalens et Rous-
sel, 1998). 

Résultats

Le premier modèle structurel (n = 241) permet 
d’évaluer l’importance de chaque facteur explicatif 
(mesuré avant utilisation) sur l’intention d’utilisa-
tion de la plate-forme pédagogique. Une relation 
est considérée comme étant significative lorsque 
son ratio critique (RC) est supérieur en valeur ab-
solue à 1,96. Le tableau II résume les résultats du 
premier modèle structurel. 

Tableau II. Synthèse des tests d’hypothèses du premier modèle structurel (n = 241)
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Les résultats montrent que la compatibilité perçue 
de la plate-forme pédagogique avec les besoins des 
apprenants est le principal facteur agissant sur l’in-
tention d’utilisation, suivi, dans l’ordre, par la faci-
lité d’utilisation perçue et l’efficacité personnelle 
informatique. Il ressort aussi de cela que la qualité 
d’accès à Internet est négativement liée à l’inten-
tion d’utilisation. L’utilité perçue et la disponibilité 
des ressources technologiques n’ont aucun effet si-
gnificatif. 

Le deuxième modèle structurel (n = 179) permet 
d’étudier la relation causale et linéaire entre l’in-
tention d’utilisation, l’utilisation de la plate-forme 
pédagogique et la satisfaction des apprenants à 
son égard. Le tableau III résume les résultats du 
deuxième modèle structurel.

Il apparaît que l’intention d’utilisation est positive-
ment liée au volume d’utilisation. Par contre, elle 
n’a aucun effet sur l’utilisation de la plate-forme 
dans sa forme active et passive. Les résultats dé-
montrent aussi que la satisfaction des apprenants 

Tableau III. Synthèse des tests d’hypothèses du deuxième modèle structurel (n = 179)
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est d’abord liée positivement à l’utilisation passive 
puis active de la plate-forme pédagogique. Elle 
n’a, cependant, pas de lien avec le volume d’uti-
lisation. 

Tableau IV. Synthèse des tests d’hypothèses du troisième modèle structurel (n = 179)

Le troisième modèle structurel (n = 179) permet de 
tester l’influence de chacun des facteurs explica-
tifs (mesurés après utilisation) sur l’utilisation de 
la plate-forme pédagogique et la satisfaction des 
apprenants à son égard. Le tableau IV résume les 
résultats du troisième modèle structurel. 
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Au vu des résultats, il apparaît que la facilité d’uti-
lisation perçue est le facteur qui a le plus d’impor-
tance par rapport à l’utilisation de la plate-forme pé-
dagogique et à la satisfaction des apprenants à son 
égard, suivi par la compatibilité perçue de l’outil 
avec les besoins des utilisateurs. Selon le troisiè-
me modèle structurel, l’utilité perçue, l’expérience 
dans l’usage d’Internet et le sentiment d’efficacité 
personnelle sont liés à l’utilisation active de la pla-
te-forme.

Conclusion

Une bonne analyse des besoins 
des apprenants et des ressources 
technologiques

La compatibilité de la plate-forme pédagogique 
avec les besoins des apprenants est un facteur de 
poids dans le processus d’acceptation (Goodhue 
et Thompson, 1995; Rogers, 2003). Comme l’ex-
pliquent Atsou, DePraetere, Dorbolo et VanDieren 
(2009), une bonne connaissance des besoins des uti-
lisateurs finaux est une étape cruciale et préalable 
dans l’élaboration d’une stratégie de e-learning. En 
effet, si cette étape n’est pas suffisamment précise, 
la plate-forme ne sera pas acceptée et le retour sur 
investissement du projet ne sera pas rentable.

Il importe de rappeler que les cours offerts sur la 
plate-forme pédagogique qui a fait l’objet de notre 
étude sont : « Systèmes d’information », « Techno-
logies de l’information et de la communication » 
et « e-tourisme » et que ces cours sont en rapport 
direct avec les technologies Internet. En cela, les 
apprenants ont trouvé la plate-forme bien adaptée à 
leurs besoins de manipulation et de compréhension 
des outils en ligne.

Considérant ces résultats, une attention particulière 
doit être accordée par l’équipe de projet (responsa-
bles pédagogiques et techniques) à l’adéquation en-
tre le contenu de la plate-forme pédagogique et les 
besoins des apprenants en termes d’informations à 
obtenir et de tâches de travail à réaliser. En effet, 
il faut éviter que la plate-forme soit un « fourre-

tout » parce qu’il est à prévoir que le e-learning ne 
conviendra pas à tous les cours (Bellier, 2001; At-
sou et al., 2009). 

D’un autre côté, nos résultats confirment ceux de 
Mamlouk et Dhaouadi (2007) qui ont remarqué 
qu’il y avait un problème spécifique au contexte 
tunisien, à savoir la qualité encore modeste des in-
frastructures de connexion. Ce problème technique 
matérialisé par la faiblesse du débit des échanges 
sur le réseau et le caractère parfois instable des 
connexions dans les établissements universitaires 
constitue une limite importante au développement 
du e-learning. Le programme de généralisation 
d’Internet dans toutes les régions de la Tunisie, à 
travers les centres d’accès publics, n’a pas réglé le 
problème puisque les apprenants se plaignent des 
coûts des connexions, mais il a diminué certains 
obstacles liés à son utilisation. 

De ce fait, l’analyse des ressources technologiques 
devrait permettre à l’équipe de projet de prévoir une 
infrastructure technologique (matériels informati-
ques, connexions, applications) de qualité dans une 
salle destinée aux apprenants, lesquels sont moins 
bien servis dans le contexte africain que les respon-
sables et les formateurs (Karsenti et Collin, 2007). 

Une plate-forme pédagogique 
simple à utiliser et un dispositif 
pédagogique mixte

Selon Gefen et Straub (2000), une technologie est 
acceptée en premier lieu grâce à ses aspects extrin-
sèques (renvoyant à l’utilité et aux buts personnels) 
et à un moindre niveau grâce à ses aspects intrin-
sèques (renvoyant à la facilité d’utilisation et à 
l’interaction avec la technologie). Or les résultats 
obtenus ne permettent pas d’appuyer ce qui sem-
blait faire l’unanimité dans la littérature sur le su-
jet (Davis, 1989; Venkatesh et Davis, 2000; Ven-
katesh et al., 2003). La facilité d’utilisation de la 
plate-forme pédagogique est un facteur déterminant 
dans le processus d’acceptation puisqu’il agit sur 
l’intention d’utilisation, l’utilisation sous toutes ses 
formes et la satisfaction des apprenants à l’égard de 
l’interface.
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Cela étant, les administrateurs des plates-formes 
pédagogiques devraient veiller à limiter au départ le 
nombre de fonctionnalités et à opter pour des outils 
simples pour ne pas rebuter les apprenants. Il serait 
approprié d’adopter une démarche incrémentale en 
commençant par des fonctionnalités basiques puis, 
une fois l’apprenant familiarisé avec la plate-forme, 
en ajoutant progressivement d’autres fonctionnali-
tés plus avancées. Des espaces de transmission de 
contenu, de nouvelles et de discussion peuvent être 
activés au début puis complétés par des espaces de 
personnalisation et de production de travail colla-
boratif. L’administrateur doit tester régulièrement 
le bon fonctionnement des interfaces et être réactif 
en cas de problèmes techniques pour dépanner ra-
pidement l’apprenant.

L’absence de lien entre l’utilité perçue de la plate-
forme pédagogique et toutes les dimensions du pro-
cessus d’acceptation, à l’exception de l’utilisation 
active de la plate-forme, est inattendue. Cela s’ex-
plique probablement par la superposition de l’outil 
et des cours en face à face. Comme l’expliquent 
Isaac et Kalika (2007), il est nécessaire d’éviter 
l’empilement des méthodes pédagogiques et d’op-
ter pour des dispositifs mixtes mêlant présence et 
distance, pour que les apprenants perçoivent une 
valeur ajoutée aux plates-formes en ligne qui les 
inciterait à les utiliser et à en être satisfaits. 

Une information et formation de 
l’apprenant

Les apprenants devraient êtes informés en amont 
des avantages liés à ces dispositifs mixtes et aux 
outils associés. Une stratégie de communication 
devrait être adoptée pour sensibiliser, encourager 
et former les apprenants à l’utilisation des plates-
formes pédagogiques. En effet, il a été clairement 
démontré dans cette étude que le sentiment d’ef-
ficacité personnelle informatique et l’expérience 
dans l’usage d’Internet sont des leviers qui agissent 
positivement sur l’utilisation active de la plate-for-
me pédagogique. 

Cette étude pourrait ouvrir de nouvelles pistes de 
recherche. Il serait, par exemple, intéressant d’exa-
miner l’absence de lien entre le volume d’utilisa-
tion de la plate-forme pédagogique et la satisfaction 
des apprenants à son égard. Une explication poten-
tielle serait que le volume d’utilisation mesure la 
fréquence et la durée d’accès à la plate-forme, or 
un niveau élevé d’utilisation n’est pas toujours sy-
nonyme d’un niveau élevé de satisfaction. En effet, 
les nombreuses et longues manipulations de l’ap-
prenant peuvent être dues à certaines imperfections 
du système ou à des applications de e-learning qui 
prolongent le temps d’utilisation. 

En outre, l’étude a aussi montré une absence de lien 
entre l’intention d’utilisation de la plate-forme pé-
dagogique et l’utilisation dans sa forme active et 
passive. Dans ce sens, l’intention n’est peut-être 
pas le meilleur moyen pour prédire les nouveaux 
comportements liés à l’utilisation des outils de e-
learning. 

Les recherches futures devraient essayer de véri-
fier ces explications et de mieux comprendre ces 
liens. Il conviendra aussi de s’intéresser à d’autres 
facteurs explicatifs tels que la variable culturelle 
qui, d’après Atsou et al. (2009), a une importance 
particulière dans la stratégie d’implémentation du 
e-learning. 
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Résumé

Le travail pédagogique réalisé dans le cadre de 
la mise en ligne de cours universitaires enseignés 
totalement à distance a-t-il des influences sur les 
pratiques des enseignants pour leurs cours en pré-
sentiel? Nous proposons le cas de sept titulaires 
de cours impliqués dans deux formations univer-
sitaires en sciences politiques, orientation relations 
internationales. Sur la base d’une grille d’analyse, 
nous avons comparé leurs cours en présentiel avant 
et après le travail de mise en ligne.
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Summary

What influence do online courses have on face-to-
face courses? This is a multi-case study. We have 
seven teachers involved in two university online 
programs in political science, international rela-
tions. They also teach the same courses in face-
to-face mode. With an analysis grid, we compared 
the face-to-face course before and after e-learning 
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Introduction

Les formations à distance et en ligne commencent 
à prendre plus d’importance dans l’environnement 
de l’enseignement universitaire. Une étude récente 
(Lebrun et al., 2012) a montré que les enseignants 
accompagnés par des conseillers pédagogiques 
pour la mise en ligne de leurs cours modifient leur 
dispositif pédagogique. En effet, sur la base du 
modèle SAMR, « substitution, augmentation, mo-
dification et redéfinition » de Puentedura (2006), 
ces chercheurs ont montré que les enseignants ac-
compagnés par un conseiller ne présentent pas leur 
contenu d’enseignement de la même manière en 
ligne qu’en présentiel. Ils prévoient des activités 
d’apprentissage différentes telles que l’écriture col-
laborative, la révision de travaux par les pairs ou un 
suivi plus individualisé. Ils présentent le contenu 
du cours sous la forme de capsules pédagogiques, 
appelées également modules ou parcours pédagogi-
ques. La capsule pédagogique permet de réorgani-
ser les séquences d’enseignement-apprentissage en 
fonction des particularités de l’enseignement à dis-
tance. Différentes tâches se succèdent. L’étudiant 
est amené à lire des articles scientifiques, à résou-
dre des études de cas, à débattre sur des forums ou 
encore à consulter des illustrations vidéo. 

Une pédagogie différente

Ces changements pédagogiques visent essentielle-
ment à maintenir, voire à renforcer la motivation 

des étudiants distants. Il est en effet connu que le 
pourcentage d’abandon est relativement élevé dans 
les formations en ligne (Bourdages, 1996; Karsen-
ti, 2006 ; Kember, 1990; Owston, 2000). Gauthier 
(2001) a mis en évidence qu’en moyenne, 80 % des 
étudiants inscrits à une formation à distance aban-
donnent avant la fin des études. Pour lui, le plus 
grand problème de la formation à distance est à 
rechercher dans la motivation des apprenants. Dès 
lors, ces dispositifs d’enseignement mis en place à 
distance et en ligne ont misé sur l’attractivité des 
ressources, l’encadrement tutoré et l’adaptation des 
méthodes pédagogiques transmissives en méthodes 
plus actives. 

Objectif 

Étant donné tout ce travail pédagogique pour la for-
mation à distance, l’objectif de notre contribution 
est d’analyser les éventuelles répercussions de la 
construction de cours en ligne sur les cours donnés 
de manière traditionnelle. Existe-t-il des influen-
ces pédagogiques positives des cours en ligne sur 
les cours en présentiel sans que ces derniers aient 
fait l’objet d’un accompagnement pédagogique (fi-
gure 1)? Autrement dit, y aurait-il un transfert de 
compétences sur les pratiques des enseignants en-
tre les cours en ligne accompagnés et les cours en 
présentiel non accompagnés par un conseiller pé-
dagogique? 

Figure 1. Influences du cours en ligne sur le cours en présentiel?
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Terminologie

Lorsque des technologies sont utilisées en ligne et 
à distance dans le cadre d’une téléformation, on 
parle d’apprentissage en ligne ou e-learning (Ba-
lancier, Georges, Jacobs, Martin et Poumay, 2006). 
Ces auteurs définissent l’e-learning comme étant 
un contexte d’enseignement et d’apprentissage vi-
sant le transfert de connaissances et de contenus et 
l’acquisition de compétences, se centrant sur l’ap-
prenant à distance de l’enseignant et de ses pairs 
sur un réseau privé ou public (internet ou intranet). 
L’e-learning permet un apprentissage en autono-
mie (l’apprenant est le pilote de sa formation), il 
est flexible (l’apprenant choisit quand il apprend) et 
souple (il offre une variété de méthodes et de straté-
gies pour enseigner et apprendre). Nous utiliserons 
le terme e-learning en référence à cette manière de 
le définir que ce soit en référence à un cours en li-
gne ou à l’ensemble des cours en ligne constituant 
le programme de la formation ciblée ici. 

Structure de l’article

Nous présenterons tout d’abord le contexte de cette 
étude. L’analyse porte sur sept cours universitaires 
de la Faculté des sciences sociales, économiques 
et politiques de l’Université catholique de Louvain 
(UCL) (Belgique). Ils sont donnés par cinq ensei-
gnants différents. 

Nous aborderons ensuite la méthodologie utilisée 
pour comparer les pratiques déclarées des ensei-
gnants avant et après le travail de mise en ligne de 
leurs cours. De manière intuitive et informelle, les 
enseignants ayant participé à cette expérience ont 
relevé plusieurs changements dans leur manière 
d’aborder leur enseignement en présentiel. Pour 
objectiver ces propos, nous avons réalisé des car-
tographies de leurs pratiques basées sur une grille 
d’analyse. Nous terminerons en comparant les deux 
cartographies (pré- et post-e-learning) pour confir-
mer l’influence pédagogique de l’adaptation des 
cours en e-learning sur les cours en présentiel. 

1.  Contexte

Le contexte de notre étude se base sur l’expérience 
de cinq enseignants impliqués dans deux certifi-
cats universitaires de 20 ECTS chacun. Le système 
européen de transfert et d’accumulation de crédits 
(European Credits Transfer System ou ECTS) a 
été développé par l’Union européenne pour facili-
ter la comparaison des programmes d’études dans 
différents pays. Un crédit correspond à plus ou 
moins 24 heures de travail pour un étudiant. Une 
année complète dans notre université correspond à 
60 ECTS. 

1.1 Une première expérience

Le certificat en relations internationales et analyse 
des conflits (CRIAC) propose quatre cours entiè-
rement en ligne et à distance. Ces cours existaient 
sous une forme traditionnelle en auditoire depuis 
de nombreuses années. En 2008, ils ont fait l’objet 
d’un portage en ligne. C’est-à-dire que les ensei-
gnants ont mis leur contenu d’enseignement sur une 
plate-forme d’apprentissage adaptée de Claroline 
(nom d’un système de gestion de l’apprentissage). 
Les enseignants étaient fortement motivés par cette 
innovation et cette nouvelle expérience. Pour eux, 
cette formation en ligne répondait à des besoins 
d’ouverture et à une reconnaissance de la qualité de 
leur enseignement au niveau international. Ils ont 
mené ce travail grâce à un appui financier du Fonds 
de développement pédagogique de l’université. Ils 
ont ainsi bénéficié de l’aide d’un conseiller pédago-
gique et d’un assistant disciplinaire. 

1.2 Un public cible très différent 

Dès l’année 2009, les cours en ligne ont été pro-
posés à des étudiants géographiquement éloignés 
ou dans l’impossibilité de suivre les cours en pré-
sentiel. Le public ciblé était généralement composé 
d’adultes possédant déjà une formation universitai-
re. Ils ont une activité professionnelle et des fonc-
tions liées à la politique internationale. C’est donc 
un public très différent de celui qui se retrouve dans 
les classes. En présentiel, une centaine d’étudiants 
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suivent ces cours dans le cadre d’une diplomation 
pour l’obtention d’un premier master. 

1.3 Une pédagogie différente dans la 
version en ligne

Sur la base d’un même contenu à enseigner, il 
s’agissait de proposer de nouveaux dispositifs 
d’enseignement attractifs et motivants qui tiennent 
compte des emplois du temps chargés de ces adul-
tes déjà en activité. 

La formation en ligne et à distance offre toute la 
flexibilité nécessaire pour permettre à ces adultes 
d’adapter la formation à leurs contraintes profes-
sionnelles. Comme nous le verrons plus loin, les 
versions en ligne de ces cours ont fait l’objet d’un 
travail pédagogique. Les enseignants voulaient à 
tout prix maintenir un bon niveau de persévérance 
de la part des étudiants. 

1.4 Un contexte rare

En 2010, le certificat en analyse géopolitique des 
puissances (CAGEP) a été développé en complé-
ment au premier certificat. Quatre nouveaux cours 
ont été adaptés et proposés en ligne dans la foulée 
aux étudiants géographiquement éloignés. 

Ces deux certificats en ligne comptabilisent donc 
un ensemble de huit cours. Ces huit cours se don-
nent de manière très différente en présentiel de-
puis de nombreuses années. Nous avons donc un 
contexte d’étude assez rare qui consiste à avoir un 
même cours dans un même établissement, mais 
qui se décline en deux versions différentes : l’une 
en présentiel, l’autre en ligne. Seule la version en 
ligne a fait l’objet d’un travail pédagogique afin 
d’augmenter l’implication des étudiants géographi-
quement éloignés. 

2.  Méthodologie

L’hypothèse de notre étude veut que le travail 
techno-pédagogique réalisé par les enseignants 
pour les versions en ligne des cours (qui s’adres-
sent à des étudiants très différents de ceux qui se 
trouvent dans les classes) ait une influence positive 
sur leurs pratiques dans le cadre des cours en pré-
sentiel. 

Nous allons présenter ici le choix de l’échantillon. 
Ensuite, nous présenterons la grille d’analyse utili-
sée pour comparer les cours en présentiel avant et 
après le travail de mise en ligne. 

2.1 Choix de l’échantillon

Parmi les huit cours proposés dans le cadre des 
certificats en ligne, nous en avons sélectionné sept 
pour cette étude. En effet, nous voulions que les 
cours soient donnés par le même titulaire dans leur 
version en présentiel et leur version en ligne. Aucun 
des enseignants n’avait, au préalable, travaillé en 
e-learning. Il s’agissait pour tous d’une première 
expérience. Durant toute la période du travail péda-
gogique pour la mise en ligne des cours, ces ensei-
gnants n’ont pas travaillé de manière explicite sur 
leurs pratiques d’enseignement liées aux versions 
en présentiel. 

2.2 Grille d’analyse 

Une grille d’analyse (Bachy, Garant et Frenay, 
2008) a été utilisée pour pouvoir recueillir les don-
nées concernant les dispositifs pédagogiques des 
enseignants. Elle comprend plusieurs rubriques : 

•	 Méthodes	pédagogiques. Cette rubrique est 
basée essentiellement sur la classification de 
Prégent (1990), qui détermine trois grou-
pes de méthodes. Les méthodes expositives 
comprennent l’exposé magistral formel ou 
informel, les démonstrations, la présentation 
de cas ou les exposés par les étudiants. Les 
méthodes collaboratives incluent le débat, le 
jeu de rôles, le travail en groupe et les études 
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de cas. Enfin, le dernier groupe concerne 
les méthodes qui permettent un suivi plus 
individualisé : exercices, tutorat, programme 
de lecture. Pour ces méthodes, les enseignants 
ont pu répondre en estimant la proportion 
d’utilisation (presque toujours, parfois, pres-
que jamais, pas du tout).

•	 Supports	d’enseignement	et	supports	d’ap-
prentissage. Ces deux rubriques se basent sur 
les travaux de De Ketele et Roegiers (1994). 
Il s’agit de déterminer le degré de guidage de 
l’enseignant. Un faible degré de guidage pé-
dagogique concerne le portefeuille de lecture, 
un ouvrage de référence auquel on ajoute les 
illustrations vidéo et les liens Web. Le degré 
intermédiaire de guidage comprend les sup-
ports tels que les notes de cours, l’aide-mé-
moire, les notes de cours ouvertes et le cahier 
d’exercices sans corrigé. Un degré de guidage 
fort comprend les notes de cours exhausti-
ves, le cahier d’exercices avec corrigé et le 
manuel d’auto-apprentissage. Les enseignants 
ont coché dans une liste les supports qu’ils 
utilisent. 

•	 Tâches	d’apprentissage. Cette rubrique est 
basée sur la taxonomie de Bloom (1956). Elle 
comprend les différents niveaux de tâches 
cognitives : mémorisation (se souvenir), com-
préhension (résumer, traduire des idées en ses 
mots), application (utiliser la théorie pour des 
cas pratiques), analyse (repérer des éléments), 
synthétiser (combiner des éléments pour pro-
duire quelque chose) et évaluer (défendre son 
point de vue). Cette rubrique permet d’analy-
ser la profondeur du niveau cognitif exigé par 
l’enseignement. Les enseignants ont coché 
dans une liste les tâches qu’ils demandent aux 
étudiants. 

•	 Modalités	d’évaluation. Cette rubrique est 
basée sur la typologie de Samuelowicz et 
Brain (2002). Il s’agit de déterminer, en fonc-
tion des outils utilisés par les enseignants, si 
l’on tend à mesurer la capacité à reproduire 
l’information, à reproduire l’information et à 
l’appliquer dans des situations nouvelles ou 

à intégrer et utiliser l’information de manière 
personnelle.

2.3 Passation et analyse

Le questionnaire a été mis en ligne par LimeSur-
vey. Pour chaque rubrique, les enseignants ont 
donc coché parmi les différents choix possibles. 
Les différents items des rubriques ont été rassem-
blés en grappes pour correspondre aux différents 
niveaux exposés ci-dessus : méthodes expositives, 
collaboratives et individuelles; support à faible de-
gré de guidage, guidage intermédiaire, fort degré 
de guidage; tâches cognitives de bas niveau, niveau 
intermédiaire, haut niveau; évaluation centrée sur 
la restitution, l’application ou l’intégration. Le ni-
veau de congruence des items dans ces grappes a 
été vérifié par ailleurs (Bachy et al., 2008). 

Pour chacun de ces regroupements, nous avons 
comptabilisé les choix des enseignants et calculé 
une moyenne exprimée ici en pourcentage. 

Le questionnaire a été soumis aux enseignants en 
2008 avant le démarrage des travaux pour la ver-
sion en ligne des cours, et en 2012 après plusieurs 
mises en œuvre de la version en ligne. 

3. Cartographie des cours en 
présentiel avant le travail de 
mise en ligne

En regroupant les items dans les différentes catégo-
ries, nous avons obtenu les résultats suivants.

3.1 Méthodes pédagogiques

Les enseignants se sont prononcés sur leur utili-
sation des méthodes pédagogiques (presque ja-
mais = 1, parfois = 2 et presque toujours = 3). Les 
méthodes pédagogiques les plus utilisées propor-
tionnellement aux autres sont les méthodes expo-
sitives ou transmissives (33,3 %). En second plan 
vient l’utilisation d’un programme de lecture qui 
permet d’individualiser l’enseignement (21,42 %). 
Les méthodes collaboratives sont très peu utilisées 
(9,52 %), sauf au travers de débats ou de quelques 
études de cas. 
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3.2 Supports d’apprentissage

En ce qui concerne les supports d’enseignement-
apprentissage, les enseignants notent s’ils utilisent 
ou non les supports proposés (choix oui/non). Ils 
proposent davantage des supports qui possèdent 
un degré intermédiaire de guidage (42,85 %). La 
plupart d’entre eux mentionnent les diapositives 
PowerPoint pour enseigner et pour apprendre. Ils 
proposent peu de supports à fort degré de guidage 
(9,52 %). Seuls deux enseignants proposent par 
exemple un syllabus. Par contre, ils sont nombreux 
à utiliser des articles ou chapitres de livre repris 
dans la catégorie des supports à faible degré de gui-
dage (35,71 %). 

3.3 Tâches cognitives

Les tâches cognitives ont été regroupées en trois ni-
veaux. Le niveau de base contient la mémorisation 
et la compréhension. C’est le niveau le plus exploi-
té par les cours en présentiel analysés (92,85 %). 
Le niveau cognitif intermédiaire comprend l’ana-
lyse et l’application. Les enseignants suggèrent des 

analyses de cas ou demandent aux étudiants d’ap-
pliquer une procédure. Toutefois, ces tâches sont 
beaucoup moins sollicitées par rapport au premier 
niveau (42,85 %). Enfin, le dernier niveau, le plus 
complexe en ce qui concerne la mobilisation cogni-
tive, contient des tâches de synthèse ou d’évalua-
tion. Peu d’enseignants demandent des tâches à ce 
niveau (7,14 %). 

3.4 Évaluation

Les modalités d’évaluation correspondent relati-
vement bien à ces observations préalables. Il y a 
une forte présence des modalités de restitution 
(71,42 %). Toutefois, l’accent est davantage placé 
sur les outils d’évaluation qui permettent d’attester 
des capacités d’analyse et d’application des étu-
diants (100 %). Les enseignants demandent quasi 
tous des travaux individuels. Enfin, le niveau d’in-
tégration est très peu exploité (14,28 %).

3.5 Synthèse des pratiques déclarées 
pour les cours en présentiel en pré-e-
learning

En guise de synthèse pour les sept cours analysés 
avant la mise en place des cours en ligne, nous re-
levons le profil suivant (figure 2) des différents dis-
positifs d’enseignement.

Figure 2.  Cartographie des cours en présentiel pré-e-learning
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Si l’on pense au modèle de l’alignement constructi-
viste de Biggs (1999), qui préconise un alignement 
entre les objectifs pédagogiques, les méthodes et 
les évaluations, on peut considérer que cette ana-
lyse montre un décalage entre les objectifs énoncés 
par les enseignants (développer une capacité d’ana-
lyse en politique internationale) et les méthodes pé-
dagogiques utilisées (très transmissives). Celles-ci 
induisent en effet essentiellement des tâches co-
gnitives de bas niveau (mémorisation et compré-
hension) selon la taxonomie de Bloom. Les moda-
lités d’évaluation testent quant à elles la capacité 
de l’étudiant à restituer, mais aussi à appliquer ses 
connaissances à de nouvelles situations. Le décala-
ge ainsi observé entre les méthodes pédagogiques, 
les tâches cognitives et les modalités d’évaluation 
montre qu’il n’y a pas un bon alignement pédago-
gique pour ces cours en présentiel. 

4.  Portage en ligne 

Sans trop rentrer dans les détails pour cette partie 
qui a déjà fait l’objet d’une publication (Collès et 
Bachy, 2010), nous allons décrire les deux phases 
de la mise en place des cours en ligne par les en-
seignants. Ceux-ci sont guidés par un conseiller 
techno-pédagogique qui vise avant tout à mettre en 
place des formations attractives et motivantes en 
pédagogie active afin de renforcer la persévérance 
des étudiants qui suivent les cours à distance et en 
ligne. 

4.1 Politique pédagogique

La politique pédagogique développée dans ce projet 
ne correspond pas aux cours virtuels comme il est 
possible d’en trouver sur iTunes U pour des univer-
sités très prestigieuses comme Berkeley. En effet, 
il est de plus en plus courant de trouver des cours 
entièrement filmés, où l’apprenant regarde pendant 
deux heures un enseignant donner son cours comme 
s’il était dans l’auditoire. Pratiquer l’enseignement 
en ligne de la sorte n’apporte aucune plus-value 
pédagogique quant au dispositif très transmissif. 
Il est vraisemblable que le taux d’abandon observé 

pour les deux certificats aurait été nettement plus 
élevé dans le cas de formations présentées de cette 
manière. Or ce que l’on constate après trois années 
d’expérience est que leur taux d’abandon est de 
plus ou moins 20 %, soit quatre fois moins élevé 
que les chiffres relevés par Gauthier (2001). 

4.2 Stratégie pédagogique

La stratégie pédagogique mise en place à l’UCL a 
été de repenser les cours pour qu’ils soient moti-
vants et attractifs en plus d’être à la pointe de l’ac-
tualité politique. La mise en ligne s’est déroulée en 
deux phases. 

La première phase, la conception, consiste à dé-
terminer les éléments suivants. Dans un premier 
temps, l’enseignant détaille le contenu à enseigner 
et formalise ses objectifs pédagogiques. Ensuite, de 
manière horizontale et au regard de chaque objec-
tif, il détermine les ressources théoriques nécessai-
res, les activités qu’il souhaite mettre en place, les 
interactions ou rétroactions envisagées et les moda-
lités de contrôle de la réalisation des activités. Ce 
travail de conception est réalisé pour chaque partie 
de contenu. Cela forme une capsule ou un module. 
À l’intérieur de cet ensemble au contenu cohérent, 
l’enseignant imagine des séquences. Il s’agit d’or-
ganiser les tâches d’enseignement-apprentissage. 
Lors de cette organisation, il pointe les ressources 
manquantes (illustrations, textes, corrigés…) et 
les activités à créer (exercices, problèmes…). Les 
cours en ligne proposent des méthodes pédagogi-
ques très variées (exposé, apprentissage par pro-
blème, étude de cas, travaux en groupe, etc.) et des 
supports de cours médiatisés (syllabus interactifs, 
exercices corrigés, vidéo, arbre conceptuel, etc.). 
La mise en ligne de ces capsules a été réalisée par 
le conseiller pédagogique, l’enseignant ou l’as-
sistant. Les capsules deviennent de vrais parcours 
pédagogiques séquencés et organisés de manière 
à présenter clairement les objectifs poursuivis, le 
calendrier, les tâches à effectuer et les modalités de 
contrôle de l’apprentissage. 
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La seconde phase, la mise	 en	 œuvre, consiste à 
animer le cours en envoyant chaque semaine aux 
étudiants la liste des choses à réaliser. Un tuteur 
(assistant ou enseignant) assure une présence vir-
tuelle, anime des débats sur les forums, corrige les 
travaux et guide les étudiants dans leur apprentis-
sage. Ainsi, pour apprendre le cours, l’étudiant se 
rend dans un parcours pédagogique qu’il pourra 
réaliser dans un temps déterminé (une, deux, trois 
semaines). Il va y découvrir par exemple une vidéo 
de consignes, un texte à lire, des exercices, un fo-
rum où il pourra débattre, une partie de syllabus, 
une vidéo d’explication de synthèse, une étude de 
cas et un travail en groupe. Tout cela à propos d’un 
thème bien précis. 

5.	 Influence	de	la	construction			
 des cours en ligne 

Au regard de ces pratiques pédagogiques en ligne 
fort différentes des dispositifs d’enseignement pro-
posés en présentiel, nous avons réinterrogé les en-

seignants par questionnaire sur l’influence de tout 
ce travail sur leurs activités d’enseignement. Cette 
nouvelle enquête a été proposée pour tenter d’ob-
jectiver des perceptions très subjectives des ensei-
gnants. 

5.1 Perception des enseignants

À l’unanimité, ils perçoivent des modifications dans 
leur pratique en présentiel. Sans trop toucher aux ob-
jectifs de cours (71 % d’entre eux n’ont pas changé 
leurs objectifs), ils estiment davantage introduire 
une pédagogie active (85,71 %), changer leur ma-
nière d’enseigner (100 %) et présenter leur contenu 
différemment (100 %). Selon eux, cela modifierait 
également l’apprentissage des étudiants (100 %).

P e r c e v e z -v o u s  d e s  c h a n ge m e n ts  d a n s  . . . .  ( N = 7 )
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 Figure 3.         Perception des enseignants

Nous avons donc mené une analyse comparable à 
la première sur les cours en présentiel post-e-lear-
ning pour objectiver ces éventuelles modifications.

5.2 Comparaison pré- et post-e-learning 
des cours en présentiel

Cette dernière partie consiste à présenter la carto-
graphie des cours en présentiel chez les mêmes en-
seignants après le travail de mise en ligne de leurs 
cours. Les cours en présentiel n’ont pas fait l’objet 
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d’un accompagnement pédagogique. Dès lors, la 
comparaison pré- et post-e-learning consiste à vé-
rifier s’il y a un transfert possible de compétences 
pédagogiques développées pour l’enseignement à 
distance vers l’enseignement en présentiel en te-
nant compte du fait que les contextes d’enseigne-
ment sont très différents. L’enquête réalisée auprès 
des cinq mêmes enseignants pour les mêmes cours 
révèle effectivement plusieurs modifications dans 
leurs pratiques déclarées pour les cours en présen-
tiel. Le tableau I reprend et compare les différents 
pourcentages qui seront commentés dans ce qui 
suit. 

Tableau I.  Comparaison des résultats en pré- et 
post-e-learning

Méthodes Support – degré de guidage Tâches – niveau cognitif Évaluation – niveau attendu

expos. collab. indiv. faible interm. fort bas interm. haut restit. applic. intégr.

pré 33,3 % 9,52 % 21,42 % 35,71 % 42,85 % 9,52 % 92,85 % 42,85 % 7,14 % 71,42 % 100 % 14,28 %

post 71,42 % 52,38 % 42,85 % 71,42 % 42,85 % 64,28 % 64,28 % 78,57 % 42,85 % 85 % 100 % 28,57 %

Méthodes pédagogiques 
post-e-learning

Tout d’abord, en ce qui a trait aux méthodes pé-
dagogiques (figure 4), l’exposé magistral reste très 
présent, mais il prend des formes plus variées. L’ex-
posé par les étudiants, l’intervention de personnes 
invitées et surtout la démonstration ont pris plus de 
place, ce qui augmente le pourcentage d’utilisation 
de ce type de méthode dans la moyenne. La part des 
méthodes collaboratives est nettement plus impor-
tante (moyenne de 52,38 % contre une moyenne de 
9,52 % précédemment). Les enseignants intègrent 
en effet davantage des débats et des études de cas 
dans leur cours. En outre, on voit émerger des mi-
ses en projet et des apprentissages par problème. 
L’apparition de ces méthodes confirme pour nous 

le sentiment des enseignants de faire plus de péda-
gogie active. Pour les méthodes pédagogiques plus 
individuelles, nous relevons l’apparition d’entraî-
nements et cours d’exercices. L’encadrement (tuto-
rat) est plus marqué. Concernant le classement en 
catégories de méthodes, ces résultats indiquent en 
premier les méthodes expositives (71,42 %), sui-
vies des méthodes collaboratives (52,38 %), puis 
individuelles (42,85 %).
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Figure 4. Modification des méthodes pédagogiques

Supports post-e-learning

Pour les supports d’enseignement-apprentissage, les 
enseignants notent s’ils utilisent ou non les supports 
proposés (choix oui/non). Les cours en présentiel 
post-e-learning utilisent nettement plus (figure 5) 
de supports à fort degré de guidage (moyenne de 
64,28 % par rapport à la moyenne de 9,52 % des 
cours en pré-e-learning). Les enseignants proposent 
en effet plus d’exercices corrigés et des parcours 
pédagogiques qui guident davantage les étudiants 
en dehors des séances en classe. Par ailleurs, dans 
les supports à faible degré de guidage, on voit ap-
paraître de nouveaux supports multimédias comme 
les vidéos, les chansons et les sites Web. Le livre, le 
syllabus, le diaporama et le portefeuille de lecture 
restent utilisés avec les mêmes intensités. D’après 
la classification en degrés de guidage, nous trou-
vons dans les cours post-e-learning davantage de 
supports à faible degré de guidage (71,42 %), puis 
à fort degré de guidage (64,28 %), puis à degré de 
guidage intermédiaire (42,85 %). 
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Figure 5.     Comparaison du degré de guidage des supports



2013 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 10(1)
www.ritpu.org

68 

RITPU • IJTHE

Tâches post-e-learning

Pour les tâches d’apprentissage (figure 6), nous re-
levons également des modifications dans les prati-
ques des enseignants. Les tâches de mémorisation/
compréhension sont moins importantes (64,28 %), 
au profit des tâches d’analyse (78,57 %) ou de tâ-
ches plus complexes comme le développement de 
l’esprit critique (42,85 %). 
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Figure 6.     Comparaison des niveaux de tâches cognitives

Évaluation post-e-learning

Enfin, les enseignants évaluent toujours en priorité 
les compétences des étudiants à appliquer leurs 
connaissances (100 %) et les capacités à les resti-
tuer (85 %). Nous notons toutefois une légère aug-
mentation des modalités d’évaluation qui touche 
l’intégration des connaissances (28 % contre 14 %) 
pour un développement plus personnel. Nous ob-
servons donc (figure 7) les mêmes tendances que 
dans les cours pré-e-learning. 
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Figure 7.      Comparaison de l’évaluation

Toutefois, d’un point de vue qualitatif, les ensei-
gnants ont tous tendance à davantage multiplier 
les modalités d’évaluation en combinant souvent 
un examen classique (oral ou écrit) avec un travail 
d’application. Ceci explique les hausses observées 
dans les réponses sur l’ensemble des méthodes 
d’évaluation. 

Synthèse

En guise de synthèse (figure 8) pour ces résultats, 
nous pouvons effectivement confirmer des modifi-
cations dans les pratiques déclarées des enseignants 
(marquées en gris clair) par rapport aux dispositifs 
d’enseignement proposés dans les cours pré-e-lear-
ning (schéma repris au point 4.5 de cet article). 
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Figure 8.  Cartographie des cours post-e-learning. Le gris 
clair signale un changement par rapport au cours 
pré-e-learning

Ce qui ressort maintenant des dispositifs d’ensei-
gnement pour les cours en présentiel, décrits par les 
enseignants, c’est un alignement pédagogique entre 
les tâches cognitives demandées, les objectifs pour-
suivis et les modalités d’évaluation. Même si les 
cours restent dispensés avec des méthodes trans-
missives, les enseignants les combinent davantage 
avec des méthodes collaboratives ou individuelles 
pour favoriser la mise en place d’activités d’ap-
prentissage en phase avec leurs objectifs. 

Validité croisée

Ces résultats ont été croisés et validés par une éva-
luation pédagogique des cours auprès des étudiants. 
Le service d’évaluation institutionnel a mené une 
enquête en 2011 auprès des étudiants de sciences 
politiques pour tous les cours du master en sciences 
politiques. Il ressort de cette enquête que certains 
professeurs font preuve de plus de créativité et 
qu’ils parviennent à dynamiser leur enseignement 
dans l’auditoire en y incorporant des dispositifs de 
pédagogie active. Ces enseignants innovateurs sont 
ceux qui sont passés par le développement de leurs 
cours en ligne. 

Discussion

Dans la littérature actuelle, il y a peu d’expériences 
ou d’études qui portent sur le questionnement de 
l’influence des cours en ligne (de leur conception 
pédagogique) sur les cours en présentiel. Les seuls 
travaux qui iraient dans ce sens sont ceux d’Ar-
chambault et Barnett (2010), Graham et al. (2009), 
Hofer, Grandgenett, Harris et Swan (2011) ou Sch-
midt et al. (2009). Ils partagent tous le même cadre 
théorique quant au savoir techno-pédagogique dis-
ciplinaire (traduction de technological pedagogi-
cal content knowledge – TPACK). À l’origine des 
travaux de Shulman (1986) sur le savoir pédagogi-
que disciplinaire et revisité par Mishra et Koehler 
(2006) qui ajoutent la composante technologique, 
le modèle TPACK défend l’idée d’une interinfluen-
ce entre le contenu disciplinaire, la pédagogie et 
les technologies pour enseigner. L’intervention des 
technologies dans l’environnement de l’enseignant 
l’amènerait à revoir sa pédagogie et son contenu. 
« The addition of a new technology is not the same 
as adding another module to a course. It often rais-
es fundamental questions about content and peda-
gogy that can overwhelm even experienced instruc-
tors » (p. 1030). 

Nous considérons cette proposition dans le cadre 
d’une approche où l’intégration des technologies 
serait un incitant à l’innovation et au changement 
pédagogique. Dans cette perspective, nous pou-
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vons reconnaître que la révision pédagogique ou 
les changements peuvent être influencés par la 
composante technologique des dispositifs. En re-
vanche, l’usage des technologies comme simple 
outil de substitution (substitution qui correspond au 
niveau 1 du modèle SAMR) « n’est pas et ne sera 
pas particulièrement associé à la modification des 
pratiques pédagogiques et n’affectera pas en soi la 
posture épistémologique des praticiens. L’ensei-
gnement demeurera essentiellement traditionnel » 
(Larose, Grenon et Lafrance, 2002, p. 29). 

Comme l’étude récente de Lebrun et al. (2012) l’a 
montré, il convient également de considérer l’im-
pact de l’accompagnement du conseiller techno-
pédagogique dans la démarche du changement. 
Avec la présence d’un conseiller techno-pédago-
gique, les enseignants atteignent les niveaux supé-
rieurs du modèle SAMR (modification et redéfini-
tion), alors que les enseignants qui n’ont pas été 
accompagnés dans la mise en place de leurs cours 
en ligne restent aux deux premiers niveaux (subs-
titution et augmentation). Il faut aussi considérer 
que les enseignants de ces deux certificats en ligne 
étaient tous motivés à travailler sur leurs cours pour 
les adapter aux conditions de l’enseignement à dis-
tance. Ils y voyaient notamment l’occasion de se 
faire connaître pour leurs qualités scientifiques au 
niveau international. 

On peut donc considérer que, dans notre contexte, 
l’influence des cours en ligne sur les cours en pré-
sentiel est bien réelle et qu’elle est liée à des élé-
ments conjoints comme la présence d’un conseiller 
techno-pédagogique pour les cours en ligne, la 
motivation des enseignants et le développement de 
nouvelles compétences techno-pédagogiques qui, 
de manière systémique, ont permis aux enseignants 
d’aborder leur contenu disciplinaire en classe sous 
un nouvel angle pédagogique.

D’un point de vue institutionnel, la décision d’al-
louer des ressources financières et humaines au dé-
veloppement de cours en ligne devrait aussi prendre 
en compte les externalités positives générées par le 
processus, en particulier les influences dynamisan-

tes sur les dispositifs des cours en présentiel.Le bé-
néfice de ces retombées positives ne serait toutefois 
possible que si les cours en ligne sont développés à 
partir de cours préexistants en présentiel et en étroi-
te collaboration avec leurs titulaires. Un établisse-
ment d’enseignement qui développerait une offre 
de cours en ligne en créant une structure autonome 
destinée à cette seule fin se priverait de l’essentiel 
de ces retombées.
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