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Résumé

L’engouement qui faisait déclarer au New York Ti-
mes que 2012 était l’« année du MOOC » semble 
désormais faire place au regard plus critique que 
porte la recherche sur le phénomène. En ce sens, 
le défi de la qualité est aussi important dans les 
MOOC que dans le domaine de la FAD. La présente 
recherche a pour objectif d’examiner l’appréciation 
que 631 apprenants font de leur expérience de deux 
MOOC du HEC Montréal, à partir de leurs percep-
tions et d’une approche inductive non préalable-
ment fondée sur des a priori théoriques, à l’aide de 
trois questions ouvertes. Il émerge des résultats des 
critères d’évaluation se rapprochant de ceux utili-
sés dans les cadres de qualité en FAD, mais opé-
rationnalisés d’une manière très spécifique. Ainsi, 
une attention toute particulière devrait être accor-
dée au contenu (liens théorie-pratique, accessibilité 
des contenus), aux prestations enseignantes et à la 
clarté des tests.

Mots-clés

MOOC, CLOM, design pédagogique, FAD, cadre 
de qualité

Abstract

New York Times headlines in 2012 was the «year of 
the MOOC», putting the spotlight on a new trend, 
but since then, research stance on this phenome-
non is more critical. Hence, the pursuit of quality 
may be as important in MOOCs in distance educa-
tion? This research aims to examine the experience 
of 631 learners in two MOOC of HEC Montreal, 
based on their perceptions, by applying a qualita-
tive inductive approach without any theoretical a 
priori, from three open questions. Results highlight 
criteria that are very close to some of the ones used 
in distance education quality frameworks, but that 
are operationalized differently: a special attention 
to content relations between theory and practice, 
accessibility of contents, teachers’ performances 
and clarity of tests and quizzes. 
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Introduction

Les premiers modèles de formation à distance 
(FAD) s’inscrivaient dans un courant pédagogique 
béhavioriste/cognitiviste, centrant leur attention 
sur l’individu en tant qu’entité autonome et appre-
nant seul (Dron et Anderson, 2014). À l’origine, le 
rôle de l’étudiant se limitait à un rôle plutôt passif 
consistant à consulter les ressources mises à sa dis-
position, à réaliser les exercices et à remettre les 
travaux. Ce modèle a largement évolué, notamment 
en raison de l’évolution des technologies rendues 
disponibles et des courants pédagogiques qui ont 
changé à travers le temps (Anderson, 2010). En 
FAD, on retrouve maintenant une grande diversité 
de modèles pédagogiques dans lesquels on retrouve 
différents procédés pour favoriser la présence so-
ciale des participants, la présence de l’enseignant, 
les interactions, etc. (Sutton et Basiel, 2013).

Récemment, une nouvelle formule a vu le jour et 
s’est ajoutée à l’offre de service de la formation à 
distance des établissements postsecondaires : les 
cours en ligne ouverts aux masses (CLOM) (éga-
lement connus sous l’appellation de MOOC, de 
l’acronyme Massive Open Online Course). Ce type 
de formation à distance est offert gratuitement, ne 
nécessite aucun préalable (d’où le terme ouvert) et 
attire des milliers, et parfois même des centaines de 
milliers d’apprenants (Rutter, 2014), d’où le terme 
« masse ». Parmi ces apprenants, plusieurs n’ont 
aucune expérience préalable en FAD, jusqu’à 70 % 
dans le cas du MOOC étudié par Roy, Bachand 
et Boivin (2015), et près de 20 % en sont à leurs 
premiers pas dans une formation de niveau univer-
sitaire (Christensen et al., 2013). Si l’une des vi-
sées de départ des MOOC était de favoriser l’accès 
aux études supérieures à des milliers d’étudiants 
(Charlier, 2014; Cisel, 2014a), un portrait différent 
semble se dessiner sur le terrain, car ce ne sont que 
15 % à 20 % des participants des MOOC qui n’ont 
pas déjà un diplôme postsecondaire (Christensen 
et al., 2013). Outre l’écart observé entre les visées 
d’accessibilité et la réalité de la clientèle sondée, 
la recherche souligne également d’importants défis 
pour les concepteurs de MOOC, notamment le taux 
d’abandon très élevé (de 90 à 95 % selon Christen-

sen et al., 2013; 95 % selon Breslow et al., 2013) et 
une très grande variabilité dans les types de cours 
se retrouvant sous l’appellation MOOC (Cisel et 
Bruillard, 2012; Depover, 2014). 

Cette variabilité rend plutôt difficile la recherche 
autour d’un objet qui ne fait pas encore consensus. 
Les MOOC constituent une forme particulière de 
FAD. Il n’est donc pas surprenant qu’on y retrou-
ve les mêmes préoccupations concernant les taux 
d’abandon, mais aussi à propos de la qualité. En ef-
fet, de nombreuses études ont établi qu’en matière 
de résultats d’apprentissage, la FAD était compara-
ble, voire légèrement supérieure, à la formation of-
ferte sur campus (Bernard et al., 2004; Cavanaugh, 
Gillan, Kromrey, Hess et Blomeyer, 2004; Means, 
Toyama, Murphy, Bakia et Jones, 2009). 

Toutefois, derrière ces résultats plutôt positifs se 
cache une subtilité d’une grande importance : la 
variabilité beaucoup plus grande des résultats en 
formation à distance qu’en formation en présentiel 
(Bernard et al., 2004). Autrement dit, le fait qu’une 
formation soit à distance n’est pas en soi un gage 
de qualité, et plusieurs formations à distance se ré-
vèlent être en fait moins efficaces. Ce résultat re-
présente pour les auteurs un défi particulier concer-
nant « l’excellence pédagogique en FAD », ce que 
nous ramenons comme un défi en termes de qualité 
de l’ingénierie pédagogique dans le domaine de la 
FAD. 

Certains chercheurs estiment que le problème du 
taux d’abandon ou d’échec relevé dans les MOOC 
est alarmant (Cisel, 2014a; Karsenti, 2013). Diffé-
rentes études rapportent des taux de réussite entre 5 
et 10 % (Jordan, 2014). Si ces taux seraient consi-
dérés comme catastrophiques pour des formations 
en présentiel, il ne faut pas perdre de vue que des 
taux d’abandon alarmants (entre 30 et 68 %) ont 
également été observés par le passé en FAD (Brin-
dley, 1987; Zajkowski, 1997, cités par Poellhuber, 
Chomienne et Karsenti, 2011). Ces taux sont main-
tenant de l’ordre de 10 % (Xu et Jaggars, 2014) à 
30 % (Tanyel et Griffin, 2014), mais ne représentent 
qu’une partie des abandons puisque les méthodes 
de calcul peuvent varier entre les établissements. 
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Des chercheurs se dressent néanmoins contre cette 
tendance à faire des taux d’abandon le point central 
d’une perspective monolithique du désengagement 
dans les MOOC, une telle perspective ne pouvant 
déboucher sur une véritable évolution quant au de-
sign pédagogique envisagé par ses créateurs (Kizil-
cec, Piech et Schneider, 2013). Ces mêmes cher-
cheurs soutiennent que la nature des MOOC soit si 
radicalement différente de ce que propose l’envi-
ronnement traditionnel d’éducation que les termes 
comme l’« engagement » ou l’« abandon » néces-
sitent d’être reconceptualisés afin de correspondre 
à la réalité du phénomène (Deboer, Ho, Stump et 
Breslow, 2014). Toujours selon ces critiques, les in-
tentions de départ des différents sous-groupes d’ap-
prenants au sein des MOOC (Kizilcec et al., 2013) 
et la façon dont l’engagement se construit pour 
ceux-ci (Milligan, Littlejohn et Margaryan, 2013) 
permettent à elles seules de réfléchir autrement le 
concept de taux d’abandon importé des approches 
d’enseignement traditionnelles. 

L’engouement rapide et généralisé pour les MOOC 
(le nombre d’utilisateurs ayant doublé de 2014 à 
2015, passant à plus de 35 millions en 2015) (ICEF, 
2016) a contribué à l’intérêt d’un nombre croissant 
de professeurs désireux de se lancer dans l’aventure 
de l’enseignement de MOOC. En dépit des bonnes 
intentions de ceux-ci, les concepts liés au design 
pédagogique (planification, processus de dévelop-
pement, évaluation du système d’apprentissage, 
etc.) s’avèrent loin des compétences de base des 
professeurs d’université, qui possèdent plutôt une 
expertise en enseignement en présentiel (Basque, 
2010). Par conséquent, la forme et la qualité des 
MOOC varient considérablement d’un établisse-
ment à l’autre. Comme le souligne Karsenti (2013), 
une réflexion s’impose sur la qualité pédagogique 
des MOOC, car les institutions devront tôt ou tard 
se pencher sur la crédibilité accordée à ce type de 
formation, à défaut de quoi cela pourrait également 
remettre en question la crédibilité de la FAD, qui a 
déjà vécu ce genre de remise en question (Bernard 
et al., 2004). Cette inquiétude fait ressortir plu-
sieurs questions en lien avec les MOOC : comment 
les concevoir de façon à maximiser leur potentiel 

pédagogique? Quels aspects considérer lors du de-
sign pédagogique? 

Alors que le phénomène de la recherche sur les 
MOOC est relativement récent, que les établisse-
ments investissent des sommes considérables dans 
le développement des cours, que les taux de persé-
vérance ne sont pas au rendez-vous et que les atten-
tes de la clientèle sont plutôt inconnues, la présente 
recherche vise à consolider le processus de concep-
tion et de design des MOOC en prenant pour axe de 
recherche le point de vue des premiers intéressés, 
soit les apprenants qui s’inscrivent à ces cours.

Approches pédagogiques 
préconisées dans les MOOC

Le design pédagogique se définit comme « un en-
semble de procédures servant à l’élaboration des 
programmes de formation et d’éducation de façon 
cohérente et efficace » (traduction libre de Gus-
tafson et Branch, 2002, p. 17). Il permet de régir 
l’ensemble des composantes de la formation à 
distance : « objectifs d’apprentissage visés, carac-
téristiques des apprenants ciblés, stratégies péda-
gogiques, stratégies d’évaluation des apprentissa-
ges, média[s], etc. » (Basque, 2010, p. 3). On peut 
concevoir que ce processus de design pédagogique, 
élaboré initialement pour le développement de 
leçons, de cours ou de systèmes de formation, et 
particulièrement utilisé en FAD, soit également ap-
pliqué au MOOC puisqu’il s’appuie sensiblement 
sur les mêmes composantes. Ainsi, les auteurs et 
concepteurs se sont inspirés de ces concepts de 
base afin de réfléchir aux critères de qualité atten-
dus lors de la conception (Chaney, Chaney et Eddy, 
2010; Shelton, 2011). En d’autres mots, comment 
évaluer la qualité d’une FAD?

La perspective de la qualité en FAD et dans 
les MOOC

L’importance d’une perspective de qualité en FAD 
a été soulevée par de nombreux auteurs (Depover, 
Komis et Karsenti, 2012; Moore, 2005; Shelton, 
2010), en raison notamment de la nécessité de met-
tre en place un contrôle de la qualité pour assurer le 
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développement du secteur de la FAD. Nous consi-
dérons que cet argument est également valable 
pour les MOOC et proposons de partir des princi-
paux indicateurs mis en évidence dans la littérature 
sur la qualité en FAD pour étayer l’évaluation de la 
qualité dans les MOOC. Meyer (2002) souligne la 
diversité des définitions et le manque de consensus 
sur ce qui constitue la qualité en FAD. Pour Fre-
sen (2002), le point de vue sur ce qu’est la qualité 
en FAD varie selon que les personnes interrogées 
soient des étudiants, des concepteurs ou des admi-
nistrateurs. 

D’une manière plus pratique et opérationnelle, De-
pover et al. (2012) mettent en évidence trois gran-
des approches d’évaluation de la qualité : l’appro-
che par la qualité du matériel, l’approche par les 
normes (« benchmarking ») et l’approche par les 
indicateurs. Dans ces approches, les auteurs consi-
dèrent que les aspects les plus importants sont liés : 
« au [soutien] institutionnel, aux processus d’ensei-
gnement-apprentissage, au [soutien] des étudiants, 
à l’efficacité des technologies mises en œuvre, au 
rapport coût-efficacité et à la satisfaction des étu-
diants » (Depover et al., 2012, p. 6). Il s’agit, se-
lon nous, d’éléments en harmonie avec les cadres 
d’analyse des MOOC précédemment proposés qui 
permettront de mettre en perspective nos résultats 
de recherche. 

Le sujet de l’évaluation de la qualité dans la forma-
tion à distance et dans les formations en ligne of-
fertes sur Internet a fait l’objet d’un grand nombre 
de publications scientifiques. Shelton (2011) com-
pare 13 grands modèles ou approches utilisés dans 
l’évaluation de la qualité en FAD pour mettre en 
évidence les critères les plus souvent utilisés. Dans 
l’ensemble des approches, les critères suivants sont 
les plus fréquents :

•	 l’engagement, le leadership et le soutien insti-
tutionnel;

•	 l’enseignement et l’apprentissage (qualité du 
design du cours);

•	 le soutien aux formateurs;
•	 le soutien aux étudiants (encadrement);
	

• le développement du cours;
•	 la technologie;
•	 l’évaluation.

En se basant sur une recension des écrits fondée sur 
165 articles et 12 livres sur la question de la qualité 
en FAD, Chaney et al. (2010) en arrivent à identi-
fier des critères qu’on peut facilement rapprocher 
de ceux mis en lumière par Shelton (2011) (voir 
tableau 1).

tableau 1 :  Indicateurs de Chaney et al. (2010) et les critères 
selon Shelton (2011)

Critères (Shelton, 
2011)

Indicateurs (Chaney et al., 2010)

1. L’engagement 
institutionnel

 • Soutien institutionnel et ressources 
institutionnelles

 • Rationnel pour la FAD en lien avec 
la mission organisationnelle

2. L’enseignement et 
l’apprentissage 
(qualité du design 
du cours) 

• Interactions étudiants-enseignant
 • Rétroactions rapides
 • Respect des différents modes 

d’apprentissage
3. Le soutien aux 

formateurs 
 • Services de soutien aux enseignants 

concepteurs
4. Le soutien aux 

étudiants 
(encadrement) 

 • Services de soutien aux étudiants
 • Analyse claire de l’audience

5. Le développement 
du cours

 • Directives pour la conception des 
cours

 • Formules d’apprentissage actif
 • Implantation des directives pour la 

conception des cours/révision du 
matériel didactique

6. La technologie 

 • Plan technologique pour s’assurer 
que la qualité soit assurée

 • Outils et médias appropriés
 • Fiabilité de la technologie

7. L’évaluation  • Évaluation du programme
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Objectifs

Si les écrits scientifiques sur les MOOC se décli-
nent en articles qui présentent le point de vue des 
concepteurs (Bélanger et Thornton, 2013), celui 
des chercheurs (Charlier, 2014), ou qui s’intéres-
sent aux traces sur la plateforme (Breslow et al., 
2013; Christensen et al., 2013), peu d’études inter-
rogent de façon qualitative les premiers intéressés : 
les apprenants (Liu, Kang et McKerlroy, 2015). À 
cet égard, il nous apparaît essentiel de considérer au 
premier plan le point de vue des apprenants, pour 
informer le processus d’ingénierie pédagogique et 
d’encadrement.

Comme énoncé en introduction, de nombreux écrits 
évaluent sévèrement les MOOC à partir du taux de 
succès ou de l’engagement des apprenants (Chris-
tensen et al., 2013; Hardesty, 2012; Tahiri, Bennani 
et Idrissi, 2014) alors que certains auteurs propo-
sent plutôt de s’intéresser à l’intention initiale des 
étudiants avant de conclure à une faiblesse du mo-
dèle pédagogique avancé (Reich, 2014). D’autres 
remettent en question la pertinence même de juger 
la qualité d’un cours en ligne sur la base de la persé-
vérance des apprenants (Depover et al., 2012). Ces 
derniers préconisent d’ailleurs une approche cen-
trée sur la qualité du matériel pédagogique, le plus 
souvent à partir de l’avis des utilisateurs, lorsque 
vient le temps de mesurer la qualité d’un dispositif 
qui vise la masse (appelé « approche industrielle » 
par les auteurs).

L’objectif de cette recherche est d’examiner l’ap-
préciation des étudiants quant aux différentes di-
mensions liées à la qualité des MOOC et de mettre 
celle-ci en perspective par rapport aux modèles de 
conception. De façon plus spécifique, elle vise à :

1. établir quelles sont les dimensions dont l’ap-
préciation ou la dévalorisation sont les plus 
marquées et brosser un portrait général des 
attentes des apprenants au sein des MOOC;

2. recueillir les suggestions des apprenants 
quant aux dimensions (dépréciées) retenues;

3. mettre en relation les résultats avec les cadres 
de référence utilisés en FAD.

Méthodologie

La présente étude s’est tenue grâce à la collabora-
tion des Hautes études commerciales de Montréal 
(HEC) qui offre des MOOC via la plateforme EDU-
lib. Parmi les six cours offerts par l’établissement 
sur cette plateforme en 2013, deux d’entre eux ont 
fait l’objet de la présente recherche pour l’analyse 
des données qualitatives. Les cours analysés dans 
le cadre de ce projet étaient des xMOOC� et ont 
été offerts à quelques mois d’intervalle et que, par 
conséquent, certains constats ont été réalisés entre 
les itérations, tout particulièrement en lien avec la 
médiatisation des contenus. Chaque MOOC propo-
sait un modèle de cours semblable sur une durée 
de sept semaines : vidéos liées aux apprentissages, 
présentations, lectures obligatoires et optionnelles, 
et participation facultative à un forum de discus-
sion. Il s’agit d’un échantillon de convenance (les 
premières collectes disponibles) qui a peu d’in-
fluence sur les objectifs de ce projet. En ce sens, 
l’intention n’est pas d’évaluer les cours, mais bien 
d’élaborer un cadre d’évaluation de la qualité d’un 
MOOC. Pour cette même raison, les titres des cours 
resteront anonymes.

Type de recherche

La présente recherche est une recherche explora-
toire de nature qualitative. Elle vise à évaluer de 
façon générale l’offre de formation MOOC sans 
porter un regard spécifique ni sur l’enseignement 
ou l’enseignant, mais plutôt sur l’ensemble des 
composantes.

Participants

Plus de 10 000 étudiants se sont inscrits� à ces deux 
cours. De ceux-ci, 659 ont répondu aux questions 
ouvertes à la fin du questionnaire administré après 
la dernière semaine de cours. Ces questions uni-
quement font partie de la présente analyse. Il s’agit 
d’un échantillonnage volontaire. Les étudiants ont 
pu partager l’atteinte ou non de leur objectif de dé-
part, le niveau de satisfaction et également leur ap-
préciation des cours et partager leurs impressions à 
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partir de trois questions ouvertes, quant à ce qu’ils 
avaient apprécié et moins apprécié de leur expé-
rience d’apprentissage réalisée pendant le MOOC. 
Ensuite, ils pouvaient émettre des recommanda-
tions concernant d’éventuelles modifications à ap-
porter au MOOC.

Analyse des données

L’analyse des données recueillies au terme de la 
distribution des questionnaires a été réalisée à 
partir du logiciel QDA Miner. Une approche in-
ductive visant à créer des catégories émergentes 
se rapprochant du discours des répondants a été 
retenue. Cette approche permet « la détermination 
d’hypothèses compatibles avec les données échan-
tillonnées » (Anadón et Guillemette, 2007, p. 33). 
Il s’agit, selon nous, d’une méthode en adéquation 
avec notre objectif de recherche, soit de prendre la 
perspective des apprenants. Le codage s’est, quant 
à lui, réalisé en trois étapes distinctes : premier co-
dage des unités de sens, contre-codage et catégo-
risation du codage. Les deux premières étapes ont 
permis de faire émerger les catégories de base et 
de valider celles-ci. La dernière étape a permis de 
mettre en évidence les grandes rubriques qui re-
groupaient plusieurs thématiques similaires comme 
« les aspects en lien avec les contenus du cours ». 
Le codage, effectué par un assistant de recherche, 
a été vérifié par un des chercheurs principaux qui 
a procédé à des regroupements et des redéfinitions 
sémantiques de manière consensuelle avec l’assis-
tant, en demeurant toujours très près du discours 
des répondants.

Résultats

L’analyse des résultats qui suit, calquée sur la di-
vision du sondage proposé aux étudiants, s’est ef-
fectuée en trois temps : une première partie relative 
aux aspects les plus appréciés du MOOC, une se-
conde portant sur les aspects les moins appréciés, et 
enfin, une troisième et dernière partie portant sur les 
principales suggestions faites par les répondants.

Aspects les plus appréciés

Des 631 réponses enregistrées concernant les as-
pects les plus appréciés des cours de EDUlib suivis 
par les étudiants, il apparait qu’une appréciation 
globale des contenus (56,9 %) prédomine sur les 
cinq autres principales catégories sous lesquelles 
ont été classés les divers énoncés faits par les ré-
pondants au sondage (tableau 2), les autres catégo-
ries étant mentionnées moins de 25 % du temps par 
les répondants.

tableau 2 :  Fréquence des aspects PLUS appréciés par catégories 
et par cours 

Catégories Cours 1 (n = 480) Cours 2 (n = 151) Total (n = 631)

Fréquence % Cas Fréquence % Cas Fréquence % Cas

Contenus 256 53,3 % 104 69,0 % 360 56,9 %

Vidéos 83 17,3 % 38 25,2 % 121 19,2 %

Professeurs 96 19,9 % 21 14,0 % 117 18,6 %
Modalités 
du MOOC 73 15,0 % 21 13,7 % 94 14,8 %
Tests et 
évaluations 41 8,6 % 20 13,3 % 61 9,7 %

Étudiants 32 5,6 % 7 4,0 % 39 5,3 %

Tout d’abord, à propos des contenus, la catégori-
sation détaillée (tableau 3) permet de mettre en 
lumière plusieurs aspects : l’appréciation d’un 
élément de contenu spécifique (11,9 %), l’utilité 
générale des exemples donnés (10,9 %) et la per-
tinence pratique et concrète des contenus, dont les 
cas pratiques (8,2 %). D’autres éléments ont aussi 
été soulevés de manière plus ou moins fréquente, 
tels que le sentiment que le cours couvre bien la 
matière, l’appréciation du format et de l’accessibi-
lité du contenu mis en ligne, ainsi que la richesse et 
la diversité des contenus abordés.
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tableau 3 :  Fréquence de codage des aspects PLUS appréciés 
concernant les « Contenus »

Codages Cours 1 Cours 2 Total
Fréquence % Cas Fréquence % Cas Fréquence % Cas

Apprécie un élément de contenu spécifique 44 9,2 % 31 20,5 % 75 11,9 %

Utilité des exemples donnés 52 10,8 % 17 11,3 % 69 10,9 %

Pertinence pratique et concrète des contenus 27 5,6 % 6 4,0 % 33 5,2 %

La qualité du contenu de manière générale 30 6,3 % 3 2,0 % 33 5,2 %

Bonne explication des concepts 22 4,6 % 9 6,0 % 31 4,9 %

L’illustration des concepts et des idées 12 2,5 % 9 6,0 % 21 3,3 %

Les cas pratiques 17 3,5 % 2 1,3 % 19 3,0 %

Clarté générale du cours 10 2,1 % 7 4,6 % 17 2,7 %

Sentiment que le cours couvre bien la matière 11 2,3 % 0 0,0 % 11 1,7 %

Apprécie le format et l’accessibilité du contenu mis 
disponible en ligne

9 1,9 % 2 1,3 % 11 1,7 %

Qualité générale des documents mis en ligne 8 1,7 % 3 2,0 % 11 1,7 %

La qualité des supports de cours en général 5 1,0 % 3 2,0 % 8 1,3 %

Qualité des diapositives 3 0,6 % 5 3,3 % 8 1,3 %

Source d’apprentissage et de découverte 1 0,2 % 6 4,0 % 7 1,1 %

Richesse et diversité des contenus abordés 5 1,0 % 1 0,7 % 6 1,0 %

Total 256 53,3 % 104 69,0 % 360 56,9 %

Quant aux autres aspects appréciés (voir tableau 1), 
les répondants font mention d’une appréciation 
globale des vidéos (15,1 %), tandis qu’un faible 
pourcentage note avoir apprécié davantage la durée 
des vidéos et la valeur ajoutée qu’elles apportent à 
l’apprentissage (respectivement 2,4 % et 1,7 % des 
cas rapportés). 

Concernant la prestation enseignante, 11,6 % ont 
mentionné avoir apprécié la qualité de la prestation 
enseignante. Ont également été mentionnés : le pro-
fessionnalisme démontré (3,0 %), le dynamisme de 
l’enseignant (1,7 %), la méthodologie employée 

par celui-ci (1,3 %) et la disponibilité de l’enseignant 
à répondre aux interrogations des étudiants (1,0 %).

Quant aux modalités du MOOC, les commentaires po-
sitifs couvrent un large spectre de critères appréciatifs 
disparates desquels il est impossible de faire ressortir 
un élément marquant : la pédagogie de type MOOC 
(3,0 %), l’espace forum et son animation (4,0 %), la 
bonne organisation générale du MOOC (2,2 %), la 
manière dont les cours sont bâtis (1,9 %), etc. La li-
berté d’apprendre sans contrainte spatiotemporelle se 
révèle un aspect particulièrement apprécié des MOOC 
(4,3 %), de même que l’avantage procuré par la possi-
bilité d’apprendre plus vite et à son rythme (1,0 %).
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Quant aux tests et évaluations, la catégorisation 
détaillée met en évidence l’appréciation de la ré-
troaction en lien avec les questionnaires (3,5 %) et 
la qualité formatrice des tests et quiz (3,0 %).

Aspects les moins appréciés

En ce qui concerne maintenant les aspects les moins 
appréciés des MOOC offerts par EDUlib, 324 com-
mentaires négatifs ont été examinés (tableau 4). 
Ces aspects moins appréciés se subdivisent en six 
catégories où les contenus se retrouvent en tête 
du peloton des aspects les moins appréciés, avec 
la catégorie des tests et évaluations (18,9 %). Sui-
vent les catégories relatives aux étudiants (5,4 %), 
aux modalités du MOOC (3,9 %), aux professeurs 
(2,4 %) et aux vidéos (1,8 %). 

tableau 4 :  Fréquence des aspects MOINS appréciés par 
catégories et par cours

Catégories Cours 1 (n = 480) Cours 2 (n = 151) Total (n = 631)

Fréquence % Cas Fréquence % Cas Fréquence % Cas

Contenus 91 18,8 % 29 19,20 % 120 18,9 %
Tests et 
évaluations 105 21,8 % 15 9,5 % 120 18,9 %

Étudiants 25 5,2 % 9 5,9 % 34 5,4 %
Modalités 
du MOOC 19 4,0 % 5 3,3 % 24 3,9 %

Professeurs 14 3,0 % 1 0,7 % 15 2,4 %
Vidéos 7 1,4 % 4 2,7 % 11 1,8 %
La catégorisation détaillée en lien avec les conte-
nus souligne les aspects suivants : le manque de 
ressources et contenus d’apprentissage (8,6 %) ain-
si que certains éléments de contenu spécifique au 
cours (la diapositive 3 du module 2, par exemple) 
(4,9 %). Fait intéressant à noter, certains répon-
dants ont jugé que le contenu du MOOC revêtait 
un caractère culturel nord-américain trop marqué 
(1,9 %), élément d’autant plus sensible qu’une cer-
taine proportion des étudiants inscrits au MOOC 
proviennent de contrées éloignées et étrangères à la 
culture occidentale nord-américaine (Roy, Poellhu-
ber et Bouchoucha, 2015). 

Pour ce qui est de l’aspect Tests et évaluation, 
des étudiants ont été contrariés par les questions 
à choix multiples (12,2 %), notamment en raison 
de formulations alambiquées qui pouvaient prêter 
à confusion, ou encore du caractère trop théorique, 
voire trop difficile, des évaluations. Certains ont 
aussi mentionné le manque de flexibilité quant aux 
dates de remise des évaluations (2,4 %), la qualité 
inégale de certaines rétroactions (1,4 %) ainsi que 
le manque de cohésion entre les cours et les tests 
(1,0 %).

Les aspects moins appréciés relativement à la posi-
tion des étudiants mettent en évidence la difficulté 
à organiser son temps d’étude (2,9 %), alors que le 
reste des commentaires concernent l’effort deman-
dé jugé parfois trop exigeant (2,5 %). 

En regard des modalités du MOOC, on rapporte 
surtout des éléments relatifs à la difficulté d’accès 
et des problèmes techniques entourant la platefor-
me (2,9 %), alors que d’autres ont fait part de leur 
déception face à l’espace forum (1,0 %). 

À propos des professeurs, les quelques commen-
taires critiques concernant cet aspect réfèrent au 
débit de parole trop rapide (1,3 %) et au manque 
de dynamisme de certains professeurs (1,1 %), tout 
particulièrement dans certaines séances moins ap-
préciées. Ces résultats suggèrent que l’aisance de-
vant la caméra jouerait un rôle sur l’appréciation 
générale du MOOC des étudiants.

Enfin, pour ce qui est de l’aspect vidéo, il a sur-
tout été décrié que le verbatim des séances de cours 
n’était pas disponible (1,0 %) ou que le format trop 
lourd des vidéos rendait parfois difficiles leurs té-
léchargements (0,8 %), éléments qui ont évolué 
de façon à améliorer les contenus entre les deux 
cours. 

Suggestions

Après avoir fait part de leurs commentaires sur les 
aspects appréciés et moins appréciés de leur expé-
rience, les étudiants étaient invités à donner leurs 
suggestions afin de contribuer à l’amélioration des 
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prochains MOOC développés. Au total, un peu plus 
de 200 suggestions ont été proposées, lesquelles 
forment 22 grandes suggestions qui, à leur tour, se 
regroupent au sein de quatre des six catégories pré-
cédemment évoquées (tableau 5). 

tableau 5 : Suggestions par catégories (n = 209)

Fréquence % Cas
Contenus 98 15,8 %
Tests et évaluations 54 8,5 %
Modalités du MOOC 40 6,4 %
Vidéos 17 2,7 %

Encore une fois, ce sont les contenus qui ont surtout 
retenu l’attention (15,8 %), suivi des tests et évalua-
tions (8,5 %), des modalités du MOOC (6,4 %) et 
des vidéos (2,7 %). Parmi les dix grandes premières 
suggestions qui sont revenues le plus fréquemment, 
il est question d’étoffer un peu plus les documents 
accompagnant l’étude, d’expliciter les concepts étu-
diés à l’aide d’une étude de cas, d’être plus flexible 
sur les délais de remise d’évaluation, d’améliorer 
le support web (la plateforme), de fournir le verba-
tim des cours, de valoriser le MOOC comme l’égal 
d’un cours en présentiel ou à distance, de simplifier 
les questionnaires, d’enrichir les capsules d’un peu 
plus de matière, de varier la forme des évaluations 
et, enfin, de favoriser plus d’échanges avec les pro-
fesseurs et entre les étudiants.

En somme, il se dégage des résultats obtenus que 
beaucoup plus d’éléments positifs que négatifs ont 
été soulevés par les apprenants sondés, observation 
renforcée par le nombre considérable de répondants 
qui ont indiqué « avoir globalement apprécié » le 
MOOC (14,6 %), ou encore, qui n’avaient « rien 
à signaler » (29,2 %)�. Une attention toute particu-
lière semblerait devoir être accordée au contenu qui 
a sensiblement attiré l’attention des répondants et 
constitue la catégorie la plus visée, tant positive-
ment que négativement. Au-delà des contenus, le 
mode de transmission vidéo exige également de la 

1 Dans ce cas, nous ne pouvons juger quant à la 
valeur positive, négative ou neutre que peut 
revêtir l’absence de position de la part des 
étudiants.

part des responsables une certaine préparation et ré-
flexion puisqu’il s’agit pour plusieurs du principal 
moyen pour acquérir les connaissances du cours.

Discussion

Le portrait général (objectif no 1) dressé dans nos 
résultats permet de voir les thèmes les plus récur-
rents et les attentes des étudiants. Un point digne 
de mention ressort ici : les contenus s’avèrent au 
cœur des préoccupations des étudiants, et ce, qu’il 
soit question des aspects les plus appréciés comme 
des plus décriés. Les répondants accordent une 
importance particulière aux liens théorie-pratique 
et à la clarté des explications et certaines sugges-
tions indiquent d’aller encore plus loin dans cette 
direction (par exemple par l’introduction d’études 
de cas). Ces résultats sont à mettre en relation avec 
le type de MOOC à l’étude. En effet, l’appellation 
xMOOC, catégorie à laquelle appartenaient les 
deux cours à l’étude, renvoie à l’idée d’un cours 
centré sur un contenu précis et prédéfini par l’équi-
pe de conception (Daniel, 2012); il y a donc une 
adéquation entre les principales préoccupations des 
concepteurs et celles des apprenants.

S’il apparait évident que ces résultats seraient ap-
pelés à varier en présence d’un autre type de cours 
et en fonction la qualité des contenus offerts, la 
comparaison des deux cours permet néanmoins de 
mettre en relief une observation importante : la part 
relative de chacune des catégories s’établit selon le 
même ordre d’un cours à l’autre (à quelques ex-
ceptions près), soit : contenus, vidéos, professeurs, 
modalités, évaluations et étudiants dans le cas des 
commentaires positifs et contenus, évaluations, étu-
diants, modalités, professeurs et vidéos dans le cas 
des commentaires négatifs. Parmi les exceptions, 
mentionnons le cas de l’enseignant du cours 1 dont 
les actions semblent plus polarisantes. Par rapport 
au deuxième cours, la fréquence des commentaires 
positifs y est 38 % plus élevée, celle des commen-
taires négatifs y est 328 % plus élevée et la qualité 
de la prestation récolte 5 % plus de commentaires. 
À ce sujet, le détail des commentaires révèle deux 
éléments clés quant à la prestation des enseignants : 
la clarté et la concision des explications. Ultime-
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ment, c’est aussi à leur propre gestion du temps que 
de nombreux apprenants font référence lorsqu’ils 
commentent la prestation de l’enseignant, mention-
nant par exemple apprécier une prestation complète 
et « expliquée en peu de temps ».

La même conclusion se dégage de la deuxième ex-
ception, soit l’aspect test et évaluation, qui obtient 
un score de 35 % inférieur à celui du cours 2 au 
niveau de l’appréciation et 129 % supérieur à ce 
dernier quant aux aspects décriés. Pour cet aspect, 
ce n’est pas tant la difficulté qui revient le plus sou-
vent, mais bien le caractère alambiqué des tests et 
le temps qui doit y être consacré afin d’obtenir un 
bon résultat (le test pouvait être repris afin d’amé-
liorer le résultat). Le choix des questions revient au 
niveau des commentaires : la formulation lourde et 
parfois négative des questions allonge le temps de 
lecture, incite la relecture multiple des questions et 
affecte le temps total consacré aux tests, donnant 
ainsi l’impression à certains apprenants « de reculer 
plutôt que d’avancer. » Ce changement de posture 
lors du deuxième cours s’explique par le fait que 
l’équipe pédagogique responsable de l’ingénierie 
du MOOC a pu apprendre des erreurs du premier et 
a pu ajuster l’évaluation en conséquence. On doit 
aussi souligner la diminution des commentaires né-
gatifs sur l’accessibilité du matériel pédagogique. 
Les remarques et observations des participants ont 
aussi pu être transmises par divers moyens : messa-
ges sur le forum, courriels, etc. Un processus infor-
mel d’amélioration de la qualité semblait donc déjà 
en place en quelque sorte.

Quant aux suggestions des apprenants (objectif 
no 2), il en émerge un désir d’empowerment des ap-
prenants qui s’exprime notamment par des proposi-
tions qui déclinent les outils pour apprendre (capsu-
les enrichies, résumés des cours, ajout d’exemples, 
scénarios variés des capsules, quiz après chaque 
capsule) et assouplissent les modalités à travers 
lesquelles s’expriment ces mêmes outils (flexibi-
lité sur les délais de remise, débit du cours ralenti). 
De plus, le grand nombre de recommandations et 
la nature parfois contradictoire de celles-ci (ralentir 
le rythme du cours ou le dynamiser) invite plutôt à 
repenser la conception des MOOC en dehors d’une 

approche « one size fits all ». Pourquoi, à cet égard, 
ne pas s’inspirer des modèles de type adaptive hy-
permedia (Brusilovsky, 2001, cité par Alfonseca, 
Rodriguez et Pérez, 2007) développés pour les 
manuels numériques qui permettent à l’utilisateur 
d’adapter la présentation et la navigation de l’expé-
rience d’apprentissage? Ces modèles intègrent cer-
taines caractéristiques des apprenants et en adaptent 
le contenu en conséquence : un cours peut ainsi être 
ponctué de plus d’exemples ou allégé de ceux-ci en 
fonction des préférences de l’apprenant.

Un ensemble de suggestions porte presque exclu-
sivement sur les contenus, les évaluations et les 
modalités des MOOC. Ce constat vient confirmer 
le désir de clarté et d’efficacité mentionné plus 
tôt, auquel s’ajoutent quelques suggestions quant 
au rendu et à l’apprentissage dans les MOOC. En 
effet, en dépit des nombreux commentaires néga-
tifs récoltés sur la prestation de l’enseignant ou 
des évaluations, aucune suggestion ne concerne la 
complexité de la matière ou la difficulté des éva-
luations. Ce désir d’approfondir la matière présen-
tée se couple toutefois avec un arsenal de moyens 
suggérés : fournir le verbatim des vidéos, proposer 
des résumés de cours téléchargeables, intégrer un 
lexique ou pouvoir ralentir le rythme des cours.

Réflexion sur un cadre émergent d’analyse 
des MOOC

Notre catégorisation in vivo2 met en évidence plu-
sieurs critères que l’on retrouve dans différents mo-
dèles de qualité en FAD (objectif no 3). Le tableau 6 
propose une synthèse croisée, où nous avons mis en 
relation les critères de Shelton (2011), les indica-
teurs de Chaney et al. (2010) et les critères mis en 
évidence par les apprenants. 

2 Où l’analyse a été réalisée de façon inductive 
plutôt que déductive.
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tableau 6 : Synthèse croisée des cadres d’analyse

Critères (shelton, 2011) indicateurs (Chaney et al., 2010)
L’enseignement et l’apprentissage (qualité du design du 

cours)
Interactions étudiants-enseignant

Rétroactions rapides
Respect des différents modes d’apprentissage

Critères mis en évidence par les apprenants dans l’étude
• Contenus : utilité des exemples et des illustrations
• Contenus : pertinence pratique et concrète des contenus
•  Contenus : clarté des explications
•  Accessibilité du contenu
•  Richesse et diversité des éléments de contenu
•  Enseignant : qualité de la prestation
•  Enseignant : dynamisme
•  Enseignant : méthodologie
•  Pédagogie de type MOOC
•  Organisation du MOOC
•  Présence de nombreux tests et quiz
•  Rétroactions formatrices des tests et quiz
•  Clarté des tests et quiz
•  Flexibilité dans l’apprentissage

Le soutien aux étudiants (encadrement) Services de soutien aux étudiants
Analyse claire de l’audience

Critères mis en évidence par les apprenants dans l’étude
•  Disponibilité de l’enseignant à répondre aux interrogations des étudiants
•  Espace forum et animation de celui-ci

La technologie Plan technologique (contrôle qualité)
Outils et médias appropriés
Fiabilité de la technologie

Critères mis en évidence par les apprenants dans l’étude
•  Contenus : qualité des supports de cours
•  Qualité des diapositives
•  Appréciation globale du format vidéo
•  Vidéos : durée
•  Vidéos : valeur ajoutée à l’apprentissage
•  Possibilité de disposer de supports variés

Ainsi, lorsque l’on regarde les cadres d’analyse 
établis, nous y voyons des correspondances éviden-
tes avec nos résultats, et plus particulièrement pour 
certains critères et indicateurs : l’enseignement et 
l’apprentissage, la technologie et le soutien aux étu-
diants. L’importance accordée aux contenus (clarté 
et pertinence) par les apprenants n’est guère surpre-
nante considérant le format proposé par le MOOC. 

Les répondants accordent aussi beaucoup d’impor-
tance à l’enseignant qui apparaît dans les vidéos et 
à ses interventions : qualité des prestations, exper-
tise, dynamisme, méthodes pédagogiques utilisées; 
des critères qui se rapprochent de ceux qui sont 
utilisés dans les approches d’évaluation de l’en-
seignement en présentiel (Marsh, 1987; Université 
de Montréal, 2007). L’importance du format vidéo 
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ressort nettement des critères mis en relief par les 
apprenants. En effet, contrairement à ce qui est ha-
bituellement mis en place dans des cours de FAD, 
c’est vraiment par la vidéo que la dimension ensei-
gnement-apprentissage s’opérationnalise. 

La dimension de la diversité et la qualité des sup-
ports ont également été rapportées par les appre-
nants. Ceux-ci demandent l’accès aux supports de 
cours dans une variété de formats. Ces aspects sont 
particulièrement significatifs considérant la grande 
diversité des apprenants, autant sur le plan sociodé-
mographique que géographique.

La relation d’encadrement, également soulevée 
dans les réponses, se traduit autrement dans un 
MOOC, puisqu’en général, celle-ci est plutôt of-
ferte sous forme asynchrone (forum), parfois par 
l’enseignant ou un responsable désigné (par exem-
ple, un assistant de cours).

En bref, il semble approprié d’utiliser les cadres de 
référence de FAD. Pour les étudiants, les dimen-
sions relatives à l’enseignement et l’apprentissage, 
à la technologie et à l’encadrement occupent une 
place importante. Toutefois, les aspects spécifi-
ques qui sont soulevés par les étudiants diffèrent 
des indicateurs suggérés en formation à distance, 
ce qui suggère une adaptation de ces cadres pour le 
contexte des MOOC. Par exemple, un des indica-
teurs du cadre suggéré par Chaney et al. (2010) est 
la possibilité d’avoir des rétroactions rapides. Dans 
un MOOC, la présence de nombreux tests et quiz 
semble aller de soi. Ce qui semble le plus impor-
tant pour les apprenants, c’est plutôt la clarté des 
questions qui leur sont soumises et la qualité des 
rétroactions offertes à ce moment.

Limites

Cette recherche porte sur deux MOOC basés sur 
des modèles très traditionnels (vidéos, lectures et 
forum de discussion), ce qui représente une grande 
tendance dans les cours massifs. En ce sens, alors 
que cela nous éclaire sur les critères importants aux 
yeux des apprenants, nous n’avons qu’une partie 
du portrait puisque les MOOC sont maintenant of-

ferts sous une grande variété de modèles (Cisel et 
Bruillard, 2012). Mentionnons également que le 
processus d’analyse choisi pour cette étude (appro-
che inductive et codage manuel) implique une plus 
grande part de subjectivité dans l’analyse. En sys-
tématisant le processus de codage avec des échan-
tillons de taille plus significative, il serait ainsi pos-
sible de traiter les données à partir de modèles de 
statistiques inférentielles.

Conclusion

La croissance de la popularité des MOOC doit 
forcer les concepteurs à se remettre en question 
et à s’imposer des contrôles de qualité. La grande 
accessibilité et leur grande popularité ne doivent 
pas servir de prétexte pour reproduire les erreurs 
du passé observées en FAD, bien au contraire. Les 
concepteurs ont la responsabilité de s’imposer les 
mêmes critères de rigueur qu’en FAD. Comme le 
suggère Sir John Daniel : « il est essentiel de tirer 
des leçons des apprentissages réalisés en FAD afin 
de produire du matériel qui répondra aux exigences 
des bonnes pratiques et d’offrir des formations de 
qualité à un large public » (traduction libre, Daniel, 
2014, p. 4).

L’approche inductive que nous avons mise en place 
fait ressortir des critères de qualité qu’on peut met-
tre en correspondance avec certains des critères des 
cadres de qualité en FAD : l’enseignement et l’ap-
prentissage (les liens théorie-pratique, la clarté des 
explications, l’accessibilité du contenu, la qualité 
des prestations des enseignants, le dynamisme de 
ceux-ci, la présence de nombreux tests et quiz, la 
clarté de ceux-ci), la technologie (le format vidéo, 
la qualité des supports de cours, l’accessibilité des 
contenus sur des supports variés) et le soutien aux 
étudiants (la disponibilité de l’enseignant et l’ani-
mation de l’espace forum). Parmi les facteurs en 
tête de liste pour le succès d’une formation à dis-
tance, les étudiants rapportent la compétence pé-
dagogique des enseignants (Kim et Bonk, 2006), 
élément qui ressort indirectement de notre étude. 
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La mise en place d’un MOOC de qualité nécessite 
un processus d’ingénierie pédagogique bien struc-
turé en vue de créer une expérience d’apprentissage 
positive. Dans un dispositif comme celui présenté, 
les contenus pédagogiques sont étroitement liés 
aux compétences pédagogiques de l’équipe pro-
fessorale responsable des cours. Soulignons égale-
ment que selon Kuo, Walker, Schroder et Belland 
(2014), les interactions apprenants-contenus en 
FAD sont hautement corrélées à la satisfaction des 
apprenants, ce qui semble également le cas dans 
nos cours à l’étude.

À la lumière des résultats, quelques recommanda-
tions nous semblent ressortir de notre étude :

1. favoriser la création de contenus de haute 
qualité, en accordant une importance particu-
lière aux liens théorie-pratique, en s’inspirant 
des créneaux de spécialités des experts des 
universités et en accordant aussi de l’im-
portance à la qualité des supports de cours, 
notamment lorsqu’il est question de vidéo;

2. réduire au maximum les obstacles à l’ap-
prentissage en offrant du matériel pédago-
gique clair et concis, tout en considérant les 
contextes variés et en offrant des solutions de 
rechange au format vidéo (prévoir l’accessibi-
lité du matériel pédagogique par une diversité 
d’autres moyens);

3. élaborer des tests et quiz clairs et sans pièges, 
tout en y introduisant des rétroactions riches;

4. prévoir un rôle de l’enseignant concepteur du 
MOOC dans l’encadrement, ou au minimum 
à certaines interventions, même si une large 
part est confiée à un assistant;

5. réfléchir aux moyens à mettre en œuvre afin 
de valoriser des environnements dynamiques 
et flexibles, répondant mieux aux besoins 
individuels.

Pour la suite, il serait intéressant de mettre ces ré-
sultats en relation avec différents styles de MOOC 
(connectiviste, d’inspiration ludique, matériel va-
rié, etc.) afin de vérifier les attentes et besoins des 

participants. Reprendre l’expérience, en choisissant 
des MOOC situés davantage à l’extrémité connec-
tiviste du continuum des typologies, tels qu’offerts 
par Downes et Siemens (Siemens, 2013) ou « re-
posants sur les apprenants » selon Daniel (2012), 
permettrait de faire ressortir la valeur relative des 
éléments mentionnés par les apprenants en fonction 
des intentions des concepteurs. Cette réflexion nous 
semble essentielle pour favoriser le développement 
de pratiques de design pédagogique efficaces et 
adaptées à la réalité des MOOC.

Dans les suites à donner, la création d’un diction-
naire permettant une catégorisation semi-automa-
tique des réponses ouvertes des participants per-
mettrait un traitement plus rapide et pourrait mieux 
alimenter le processus d’ingénierie pédagogique. Il 
serait aussi particulièrement approprié de continuer 
à développer un cadre d’évaluation de la qualité 
adapté aux MOOC, et d’aboutir éventuellement 
à un questionnaire validé qui pourrait être utilisé 
pour l’amélioration des pratiques d’ingénierie pé-
dagogique.
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Notes

� L’appellation xMOOC fait référence aux cours qui 
sont centrés sur l’enseignant et l’enseignement 
magistral. Dans ce contexte, les ressources 
centrales sont les vidéos et les lectures. 

� Sans entrer dans le débat pour cet article, la no-
tion d’inscription est peu significative pour 
l’analyse des MOOC. Le participant peut, à 
partir d’un très court questionnaire, s’inscrire 
plusieurs mois à l’avance, avec très peu 
d’engagement de sa part. Néanmoins, la 
recherche met en évidence des taux avoisin-
ants les 50 % de « no-show » (Cisel, 2014b), 
où le participant ne se présente pas du tout 
à la première semaine. Par conséquent, cela 
fait peu de sens de les considérer comme des 
participants du MOOC. 
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