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Portrait d’enjeux actuels du
numérique en pédagogie
universitaire : entre les MOOCs
et le e-sport

Current Technology Trends in Higher
Education: From MOOGs to eSports

Nous vivons a une époque de mutations rapides ou
le numérique revét une influence importante sur
I’évolution de I’ensemble des sociétés et affecte de
facon significative toutes leurs dimensions écono-
miques, sociales, ou culturelles.

Dans un monde ot la place du numérique s’affirme
chaque jour davantage, et ou les jeunes — et moins
jeunes — sont captivés par les technologies, la pé-
dagogie universitaire ne semble avoir d’autre choix
que de voir ses méthodes ou pratiques évoluer.
Avec I’omniprésence du numérique dans toutes les
spheres de la société, avec cette nouvelle fagon que
les étudiants ont d’accéder a I’information et avec
la popularité grandissante des réseaux sociaux, il
n’est plus envisageable d’exclure les technologies
du contexte éducatif universitaire. En effet, en 2018,
impossible de rester sourds aux transformations so-
ciétales et aux nouvelles avenues que le numérique
offre a la pédagogie universitaire, car il est clair que
le numérique, méme si son intégration en classe
pose encore des défis certains, permet d’apprendre
plus, d’apprendre mieux, d’apprendre autrement,
de développer les compétences du 21e siécle, voire
de développer le gotit d’apprendre des jeunes (voir

Thierry KARSENTI
Université de Montréal
thierry.karsenti@umontreal.ca

Chauhan, 2017), et ce, en replacant le formateur et
I’étudiant au cceur du réle des technologies pour
I’apprentissage (voir Zheng, Warschauer, Lin, et
Chang, 2016).

A T’université, il n’est pas pour autant question de
considérer I’intégration du numérique en éducation
comme une panacée ou le Saint Graal. Les recher-
ches récentes sur la question révelent qu’il faudrait
plutdt le voir comme un outil a grand potentiel co-
gnitif (Depover, Karsenti et Komis, 2017), qu’il faut
savoir exploiter sur le plan pédagogique : comme
tout outil, I’impact sur 1’apprentissage ou la réus-
site des étudiants universitaires dépendra surtout de
I'usage qui en est fait, tant par les apprenants que
par les formateurs.

Et si I’on souhaite réellement que le numérique
puisse contribuer a I’engagement et a [’apprentis-
sage des étudiants, dont le profil évolue constam-
ment avec le numérique (voir Collin, Karsenti,
Ndimubandi, et Saffari, 2016), le role des forma-
teurs n’aura jamais été aussi important.

Cenuméro thématique est le fruit du travail des cher-
cheurs du Groupe de recherche interuniversitaire

@ ® ©Auteur(s). Cette ceuvre, disponible a https://doi.org/10.18162/ritpu-2018-v15n1-01, est mise a disposition selon les termes de
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sur I’intégration pédagogique des technologies de
I’information et de la communication (GRIIPTIC),
composé de 17 chercheurs passionnés de pédagogie
et de numérique. Leurs travaux visent a déployer
un ensemble d’activités structurantes (rencontres
de travail, séminaires, conférences, ateliers, etc.)
concernant le numérique a partir d’une programma-
tion scientifique innovante et d’une vaste revue de
la littérature en éducation. En 2017, afin de mainte-
nir la pertinence scientifique de leurs travaux et de
garder le role prépondérant du groupe de recherche
dans le domaine de la recherche sur le numérique
en éducation, les membres du GRIIPTIC ont redé-
fini les quatre axes majeurs orientant leurs travaux.

L Y, &
Py o
iy, 061Es, sociETE P

L’axe 1, intitulé « Technologies et apprenants »,
a pour objectif d’étudier les conditions d’usage et
les apports des technologies comme soutien a I’ap-
prentissage et au développement des compétences
des apprenants. Par exemple, ¢’est dans ce contexte
que plusieurs travaux ont été menés sur les usages
et impacts des tablettes tactiles sur I’apprentissage
en contexte éducatif.

L’axe 2, intitulé « Technologies et acteurs de 1’en-
seignement », vise a étudier les conditions d’usage
et les apports des technologies comme soutien a
I’intervention éducative de I’ensemble des acteurs

de I’enseignement. C’est dans le cadre de cet axe,
par exemple, que des travaux ont été menés sur la
mise en place de communautés de pratique d’en-
seignants du primaire pour ’usage efficient des ta-
bleaux numériques interactifs (TNI).

L’axe 3, intitulé « Technologies, dispositifs et inno-
vations », a pour objectif d’étudier les différentes
technologies utilisées pour arrimer 1’apprentissage
et I’enseignement aux réalités éducatives du 21e
siécle. Par exemple, c’est dans ce contexte que plu-
sieurs travaux ont été réalisés sur les classes numé-
riques d’apprentissage actif au collégial.

L’axe 4, « Technologies, société et culture », vise
a étudier la dimension socioculturelle des techno-
logies en éducation, a I’heure ou la société, I’école
et les technologies sont de plus en plus imbriquées.
Dans le cadre de cet axe, plusieurs projets ont été
menés sur les inégalités numériques ainsi que sur
les compétences technologiques des immigrants et
les implications sur leur inclusion linguistique, sco-
laire et sociale.

Le GRIIPTIC est ainsi un regroupement de cher-
cheurs de renommée internationale et issus de
plusieurs universités québécoises : 1’Université
de Montréal, I’Université du Québec a Montréal,
I’Université de Québec a Chicoutimi, 1’Université
de Québec a Trois-Rivieres, I’Université du Québec
en Abitibi-Témiscamingue, I’Université du Québec
en QOutaouais, 1’Université TELUQ, I’Université
Laval et I’Université de Sherbrooke. Le groupe
de recherche compte également dans ses membres
plusieurs chercheurs internationaux associés et de
nombreux étudiants aux études supérieures'.

Dans le cadre de ce numérique thématique, nous
retrouvons donc les travaux de plusieurs des mem-
bres du GRIIPTIC.

Le premier texte intitulé¢ Disparités d’adoption des
technologies en pédagogie universitaire : un apercu
empirique est signé par Simon Collin, Glorya Pel-
lerin, André Blanchard, Benoit Cordelier et Hamid

1 Pour en apprendre davantage sur les projets de
recherche en cours ou pour toute autre information
relative au GRIIPTIC et a ses membres, consultez
le site web <http://www.griiptic.ca>.
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Saffari. Il porte sur un domaine sur lequel tres peu
d’études se sont penchées : les disparités d’adop-
tion des technologies parmi les enseignants univer-
sitaires. Aussi, I’objectif de leur manuscrit est de
caractériser les profils d’enseignants universitaires
adoptant les technologies.

Le deuxi¢me texte, écrit par Soufiane Rouissi et
Martine Mottet, s’intitule Gestion du temps, pro-
fils et réflexions d’¢étudiants inscrits dans un cours
en ligne a leur premier trimestre universitaire. Leur
texte présente les résultats d’une analyse effectuée
sur des profils d’étudiants au regard de leur gestion
du temps au sein d’un cours en ligne, un des prin-
cipaux défis, selon la littérature sur la formation a
distance.

Le troisiéme texte porte sur les MOOC:s, les Mas-
sive Open Online Courses, ou encore cours ouverts
en ligne et massifs. Intitul¢ Certification univer-
sitaire post-MOOC : entre attentes et contraintes,
il est signé par Julien Bugmann, Alain Jaillet et
Thierry Karsenti. Leur texte aborde la question de
la reconnaissance des certifications délivrées par
les MOOCs qui représente une sorte de plafond de
verre qui limite leur développement. Leur étude a
porté sur la caractérisation des différentes modali-
tés d’évaluation avec une ambition de reconnais-
sance universitaire des MOOC:s.

Le quatriéme, intitulé Validation d’un question-
naire sur les stratégies de créacollage numérique
d’étudiants universitaires québécois est signé par
Martine Peters, Frangois Vincent, Sylvie Fontaine
et Caroline Fiset-Vincent. Ce texte s’intéresse par-
ticuliérement aux compétences et stratégies qui re-
leévent de la littératie numérique, chez les étudiants,
dans la production de leurs travaux.

Le cinquiéme texte, issu des travaux de Nicole Ra-
cette, Bruno Poellhuber et Marie-Pierre Bourdages-
Sylvain, a pour titre L’organisation du travail entre
les responsables de cours et les tuteurs : un défi?
Leur travail de recherche tente de mieux cerner la
forme que prend I’organisation du travail entre les
responsables des cours et les tuteurs et les impacts
sur le travail de ces derniers.

|
Enfin, le sixiéme et dernier texte, intitulé Le e-sport,
un nouveau « sport» numérique universitaire ?,
présente une étude menée par Thierry Karsenti et
Julien Bugmann sur un nouveau phénomene uni-
versitaire : le e-sport. Dans leur étude, ils dévoilent
les conclusions de la plus importante recherche ja-
mais réalisée sur la pratique du e-sport aupres de
522 étudiants universitaires, considérés comme des
e-athlétes de cette discipline.

Ce numéro thématique est particulierement im-
portant pour ’'université du 21e siecle, non seule-
ment parce qu’il aborde des thématiques novatri-
ces comme les MOOC:s ou le e-sport universitaire,
mais aussi parce que les recherches présentées sont
susceptibles de participer a réduire la nouvelle frac-
ture numérique qui est de plus en plus présente a
I’université (voir Karsenti et Bugmann, 2017). En
effet, la nouvelle fracture numérique a ’université
ne se situe plus entre les étudiants équipés de tech-
nologies récentes et ceux qui n’y ont pas acces.
Elle se situe plutdt entre les apprenants capables de
tirer profit des nombreuses possibilités qu’offre le
numérique et les autres qui subissent cet univers,
dans lequel il est parfois si facile de perdre pied.
Comme I’écrivait Fourgous (2010), il y a huit ans
déja, « Seuls ceux qui sauront se former, s’infor-
mer, comprendre leur environnement au travers des
médias d’aujourd’hui et de demain, sauront s’adap-
ter a un monde en mutation constante » (p. 193).
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Disparités d'adoption des
technologies en pédagogie
universitaire : un apercu
empirique

Challenges Impeding Technology

Adoption in Higher Education:
An Empirical View

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Bien que les études traitant de 1’intégration des
technologies en pédagogie universitaire soient rela-
tivement nombreuses, peu d’entre elles se sont pen-
chées sur les disparités d’adoption des technologies
parmi les enseignants universitaires. Aussi, 1’objec-
tif de cet article est de caractériser les profils d’en-
seignants universitaires adoptant les technologies.
Un questionnaire a été¢ rempli par 391 enseignants
de deux universités du Québec. Des analyses par
clusters permettent d’identifier trois profils d’en-
seignants universitaires intégrant les technologies
relativement a trois volets de leur enseignement :
préparation et gestion, pilotage, et développement
professionnel. Les résultats laissent penser que les
disparités d’adoption ne se sont pas résorbées mal-
gré la succession de plus en plus rapide des techno-
logies en pédagogie universitaire.

Mots-clés

Pédagogie universitaire, adoption des technologies,
enseignants universitaires
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Abstract

Although a considerable number of studies have
been conducted on technologies and higher edu-
cation, few of them have addressed the disparity
of technology adoption among university teachers.
The objective of this study is to characterize the
profiles of university teachers adopting technolo-
gies. 391 university teachers from two universities
in Quebec completed a questionnaire. The cluster
analyses made it possible to identify three profiles
of university teachers adopting technologies in re-
lationship to three aspects of their teaching: prepa-
ration and delivery of teaching/learning activities;
instructional management; professional develop-
ment. Overall, the results indicate that disparity of
technology adoption among university teachers has
not improved despite an increasingly rapid succes-
sion of technologies in higher education.

Keywords

Keywords: higher education, technology adoption,
university teachers
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La quéte de I'efficacité des technologies en
pédagogie universitaire

En tant que domaine de recherche, la pédagogie
universitaire a consacré une place de choix a I’inté-
gration des technologies (Albero, 2011; De Ketele,
2010). Sur le plan institutionnel et pédagogique, des
efforts financiers et humains massifs ont été consen-
tis (Edmunds, Thorpe et Conole, 2012; Geoghegan,
1994) sur I’idée d’augmenter la qualité¢ de ’ensei-
gnement et de I’apprentissage universitaire et d’en
démocratiser I’acces (Gul, Arif et Yousaf, 2013). La
communauté scientifique y a pleinement contribué
en s’attelant massivement a révéler 1’efficacité des
technologies par I’étude de leurs impacts sur la situa-
tion d’enseignement et d’apprentissage (Kerr, 1996).
Ce faisant, les technologies en pédagogie universitai-
re, et plus largement en éducation sont « approached
as an inherently ‘positive project’ » (Selwyn, 2015,
p- 251). Cette tendance est particulierement saillante
a chaque apparition d’une « nouvelle » technolo-
gie, laquelle fait I’objet de discours en grande partie
« jovialistes » sur son potentiel présumé a modifier,
pour le mieux, la pédagogie universitaire (Collin et
Karsenti, 2013). Le dernier exemple a ce jour est le
cas des Massive Open Online Course (MOOC), qui a
— aussi soudainement que fortement — accaparé 1’es-
pace public, médiatique et scientifique simplement
parce qu’il s’agissait de la toute derniere innovation
technopédagogique. Il est possible de penser que
cette entrée par ’outil est nuisible dans la mesure
ou elle met les motivations scientifiques au diapason
de la diffusion technologique. Or, comme les tech-
nologies se succedent de plus en plus rapidement en
pédagogie universitaire, les chercheurs disposent de
moins en moins de temps pour ¢laborer une base de
connaissances sur chacune d’elles avant de s’affairer
a étudier la suivante. S’ensuit une fragmentation de
I’avancement des connaissances, ou chaque techno-
logie fait I’objet de recherches partielles a son arri-
vée, et en relative autonomie des précédentes. Cet
état de fait a été régulierement rapporté dans la litté-
rature scientifique du domaine (Albero, 2011; Collin
et Karsenti, 2013; Baron et Bruillard, 1996; Cuban,
1986).

Les disparités d’adoption des
technologies par les enseignants
universitaires

Rythmées par 1’apparition successive de nouvelles
technologies, les études sur les technologies en pé-
dagogie universitaire tendent a se concentrer sur les
premiers temps d’adoption des technologies par les
enseignants universitaires (Kirkup, Sizmur, Stur-
man et Lewis, 2005) et a négliger la suite de son
adoption par le reste du corps enseignant.

Pourtant, certains mod¢les, comme celui des in-
novations technologiques de Rogers (2003), bien
qu’il ne soit pas issu de la pédagogie universitaire,
ouvrent des perspectives intéressantes pour éclai-
rer le processus d’adoption des technologies par les
enseignants universitaires & moyen et a long terme.
L’adoption est définie par Rogers (2003) comme le
fait, pour un individu, de décider du « full use of an
innovation as the best course of action available »
(p- 177). Dans le cadre de cet article, les termes
« utilisation » et « intégration » seront employés
comme synonymes de celui d’adoption. Le modéle
de Rogers (2003) présente 1’adoption d’une innova-
tion, technologique ou sociale, comme un processus
communicationnel inscrit dans le temps et rendant
compte du taux d’adoption dans un ensemble social
observé. C’est donc une vision quantitative qui est
favorisée, se concentrant sur le rythme de 1’accep-
tation ou du refus de I’innovation. Graphiquement,
cela se traduit par une courbe en S comme I’avait
pressenti De Tarde dans son ouvrage Les lois de
limitation (1890). L’adoption de I’innovation dé-
marre d’un groupe restreint vers I’ensemble de la
population. Rogers (2003) propose alors une caté-
gorisation qui distingue cinq profils : 1) les pion-
niers (innovators), qui regroupent les utilisateurs
intéressés par les innovations technologiques pour
elles-mémes, indépendamment de ce qu’elles peu-
vent leur apporter; 2) les adopteurs précoces (early
adopters), qui explorent le potentiel des technolo-
gies a améliorer, voire a révolutionner, une situa-
tion; 3) la majorité précoce, qui adopte les techno-
logies une fois qu’elle entrevoit concrétement quels
en sont les apports; 4) la majorité tardive, qui se dis-
tingue de la majorité précoce en termes de degré :
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disposant de moins de compétences technologiques,
elle a besoin de plus de temps et d’arguments pour
juger de I’intérét d’adopter une technologie; 5) et
les réfractaires, qui sont peu susceptibles d’adopter
une technologie, car ils y portent peu d’intérét. Bien
qu’il ne soit pas sans critiques, notamment pour sa
vision mécaniste et uniquement quantitative de la
diffusion de I’innovation, ce modele a néanmoins
permis d’apporter un éclairage plus précis et diffé-
rencié sur le processus d’adoption des technologies
au sein d’une population (voir Millerand, 1998).

Geoghegan (1994), en appliquant les travaux de
Rogers (2003) et de Moore (1991) a la pédagogie
universitaire, offre un bon apercu du potentiel de
ce modele. D’apres lui (1994), un probléme fon-
damental de I’intégration des technologies a 1’uni-
versité réside dans le fait qu'une innovation tech-
nologique donnée parvient rarement a étre diffusée
au-dela des deux premiers profils d’utilisateurs, les
pionniers et les adopteurs précoces. Regroupant en-
viron 15 % de la population enseignante universi-
taire, ce profil minoritaire correspond a des caracté-
ristiques sociales et psychologiques particuliéres :
il s’agit d’enseignants qui, entre autres, ont un fort
intérét préalable pour les technologies, qui ne sont
pas échaudés par la prise de risques, et qui sont
relativement autonomes sur le plan technologique
et pédagogique (Geoghegan, 1994). Se crée alors
un fossé entre une minorité d’enseignants « in-
novants » et une majorité d’enseignants pour qui
I’intégration des technologies nécessiterait plus de
temps et de soutien que ce que I’institution permet
pour étre durable et signifiante. Ainsi, le constat
principal de Geoghegan (1994) est celui d’une dis-
parité d’adoption des technologies au sein des ensei-
gnants universitaires. Des recherches effectuées sur
les facteurs d’adoption des technologies par les en-
seignants universitaires (Ben Youssef, Ben Youssef
et Dahmani, 2013; Usluel, Askar et Bas, 2008)
laissent également entrevoir des degrés d’adoption
variables par les enseignants universitaires, bien
qu’elles ne renseignent pas sur les disparités en tant
que telles.

Depuis les constats de Geoghegan (1994), les tech-
nologies se sont succédé a un rythme de plus en
plus rapide en pédagogie universitaire, mais peu
d’études se sont penchées sur les disparités d’adop-
tion au sein des enseignants universitaires (Kirkup
et al., 2005; Selwyn, 2007). Il nous apparait que
le constat de Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon
(2002) reste encore de mise : « il n’y a actuellement
que trés peu d’études disponibles qui présentent
des données stables au regard des profils d’utilisa-
tion des TICE chez les professeurs d’université »
(p. 28). Les disparités d’adoption décrites par Geo-
ghegan en 1994 sont-elles encore d’actualité ou se
sont-elles résorbées? La pédagogie universitaire
s’est-elle appropriée massivement les technologies
depuis? Ces questions peuvent sembler anodines;
elles n’ont demeurent pas moins essentielles. En
effet, il nous apparait que la question de I’effica-
cit¢ des technologies en pédagogie universitaire
ne peut étre dissociée de celle de son adoption
massive et durable par le corps enseignant. Car
pour que les technologies contribuent de maniére
signifiante a améliorer la pédagogie universitaire,
elles doivent vraisemblablement répondre a deux
conditions : 1) d’une part, s’avérer efficaces pour
la situation d’enseignement et d’apprentissage, ce
qui est au centre des préoccupations scientifiques
(voir section La quéte de [’efficacité des techno-
logies en pédagogie universitaire); 2) d’autre part,
étre massivement adoptées par les enseignants uni-
versitaires d’une communauté universitaire don-
née, ce qui fait I’objet de beaucoup moins d’études.
Autrement dit, une technologie, méme si elle est
jugée efficace pour I’enseignement et I’apprentis-
sage universitaire, voit sa pertinence pédagogique
réduite si elle n’est, au final, adoptée que par une
poignée d’enseignants. Or, [’absence de résultats
récents sur les disparités d’adoption des technolo-
gies en pédagogie universitaire ne permet pas de se
prononcer sur ce deuxiéme point. C’est donc dans
le souci de fournir un apercu empirique actuel, bien
que partiel, de 1’état des disparités d’adoption des
technologies par les enseignants universitaires que
nous avons men¢ cette étude.
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]
Objectif

La section précédente nous a permis de constater
que peu d’études se sont penchées sur les disparités
d’adoption des technologies parmi les enseignants
universitaires. En nous inspirant des perspectives
ouvertes par les travaux sur la diffusion des innova-
tions technologiques et de leur application dans le
domaine des technologies en pédagogique univer-
sitaire par Geoghegan (1994), I’objectif du présent
article est de caractériser les profils d’enseignants
universitaires adoptant les technologies. Ce faisant,
nous n’avons pas la prétention d’explorer de nou-
veaux objets de recherche, mais plutdt d’en actuali-
ser certains, pour lesquels il n’existe pas de portrait
récent alors qu’ils nous semblent fondamentaux
pour apprécier I’évolution et la pertinence des tech-
nologies en pédagogie universitaire.

Méthodologie

Cet article s’inscrit dans le cadre d’une recherche
plus large portant sur I’intégration des technologies
en pédagogie universitaire, menée par une équipe
de chercheurs en provenance de deux universités
québécoises : 1'une est une université populeuse
située en milieu urbain et I’autre est une univer-
sité de petite taille située en région. Il s’agit donc
de deux terrains académiques contrastés, 1’idée
n’étant pas de les comparer, mais de prendre en
compte la diversité des réalités universitaires du
Québec. Les participants sont les professeurs régu-
liers (52,17 %), les professeurs invités (2,17 %) et
les chargés de cours (41,3 %) des deux universités,
pour un total de 432 répondants. Leur expérience
d’enseignement est variable, allant de moins d’un
an (6,05 %) a un a cinq ans (29,78 %), six a dix ans
(20,58 %) et plus de dix ans (43,05 %).

Collecte de données

Pour opérationnaliser, sur le plan méthodologique,
I’utilisation des technologies en pédagogie universi-
taire, nous avons opté pour le référentiel de compé-
tences des futurs enseignants du Québec (Ministére

de I’Education du Québec, 2001), a défaut de dis-
poser d’un référentiel spécifiquement dédié a 1’en-
seignement universitaire, et a I’instar de plusieurs
autres études portant sur I’intégration pédagogique
des technologies au Québec (p. ex., Karsenti, Raby,
Villeneuve et Gauthier, 2007; Raby, Boegner-Pagg¢,
Charron, Gagnon et Bouchard, 2013; Stockless et
Beaupré, 2014; Villeneuve, Karsenti, Raby et Meu-
nier, 2011). Le questionnaire utilisé se composait
d’une section socioprofessionnelle et de sections
correspondant aux différents volets de l’intégra-
tion des technologies en enseignement. En effet, la
compétence professionnelle 8§ du référentiel indi-
que que les futurs enseignants doivent étre formés a
utiliser les technologies pour contribuer a la prépa-
ration et a la gestion de leur enseignement, au pilo-
tage d’activités pédagogiques et a leur développe-
ment professionnel. Pour chacune de ces sections,
le questionnaire consistait a cocher dans des listes
d’items les technologies utilisées (24 items; p. ex.,
« Logiciels de cartes conceptuelles (ex. Inspiration,
CMapTools) et les usages effectués avec ces tech-
nologies (11 items; p. ex., « Recherche d’informa-
tion »). Les listes d’items ont été générées par une
revue de la littérature sur I’intégration des techno-
logies en pédagogie universitaire, selon la méthode
proposée par Gall, Gall et Borg (2005).

Analyse des données

Pour analyser les profils d’adoption des technolo-
gies en pédagogie universitaire, nous avons com-
mencé par générer des variables composites a partir
de celles relatives aux technologies et aux usages
technologiques rapportés par les participants, de fa-
con a obtenir le nombre de technologies et le nom-
bre d’usages technologiques mobilisés par chacun
d’eux pour chaque volet d’enseignement. A titre
d’exemple, un participant ayant coché six tech-
nologies et quatre usages technologiques dans le
volet « préparation et gestion de 1I’enseignement »
obtient un score de 6 et de 4, indépendamment des
technologies et des usages technologiques spéci-
fiques qu’il a cochés. Ce type de variables, bien
qu’il représente une mesure partielle de 1’adoption
des technologies, s’aveére fiable pour en étudier les

12

2018 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 15(1)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

variations (dans notre cas, les disparités), comme
en atteste son utilisation par plusieurs chercheurs
(voir, par exemple, Hargittai, 2010; Helsper et
Eynon, 2010; Livingstone et Helsper, 2007; Wei,
2012). Il présente notamment 1’avantage de faire
ressortir les grandes tendances de 1’adoption des
technologies par les participants, avant de spéci-
fier les résultats a des technologies ou des usages
technologiques particuliers. A partir de ces varia-
bles génériques, nous avons effectué une analyse
par cluster hiérarchique sur les 299 participants
n’ayant aucune réponse manquante. Une solution
a trois clusters s’est avérée la plus productive, avec
laquelle nous avons opéré une ANOVA sur chacu-
ne des six variables composites, soit le nombre de
technologies et d’usages technologiques rapportés
pour la préparation et la gestion de I’enseignement,
pour le pilotage d’activités d’enseignement et pour
le développement professionnel. Les comparaisons
post-hoc ont confirmé que ces trois clusters étaient
significativement distincts pour les six variables
génériques utilisées.

Résultats

Les analyses par cluster ont permis de dégager trois
profils distincts d’enseignants intégrant les techno-
logies sur la base du plus ou moins grand nombre
de technologies et d’usages technologiques qu’ils
rapportent intégrer a leur enseignement. Il est
ainsi possible de distinguer les petits (n =92, soit
30,8 %), moyens (n = 181, soit 60,5 %) et grands
utilisateurs (n = 26, soit 8,7 %). Pour chaque volet
d’intégration des technologies en enseignement
(préparation et gestion de I’enseignement; pilotage
d’activités pédagogiques; développement profes-
sionnel), nous présentons de maniére descriptive
les technologies et les usages technologiques que
les participants mobilisent. Dans un souci de conci-
sion, nous nous contentons de rapporter les tech-
nologies et les usages partagés par I’ensemble des
participants, avant d’en tirer quelques remarques
sur leur distribution au sein des trois profils d’en-
seignants universitaires.

|
Planification et gestion de I’enseignement

L’analyse par cluster révéle que les petits, moyens
et grands utilisateurs mobilisent en moyenne 6, 8 et
13 technologies pour la planification et la gestion de
leur enseignement. Sur la base de ces chiffres, nous
avons sélectionné les 6, 8 et 13 technologies qui sont
les plus fréquemment rapportées par les petits, moyens,
et grands utilisateurs. Le tableau 1 résulte de ce croi-
sement du nombre moyen de technologies par profil
d’utilisateur avec les technologies les plus populaires
indiquées par chacun d’eux. La colonne de gauche du
tableau liste par ordre décroissant les 13 technologies
les plus fréquemment rapportées par les participants.
On voit par exemple que les logiciels de traitement de
texte sont la technologie la plus populaire, suivie des
logiciels de présentation et du courrier électronique.
Les trois colonnes de droite indiquent les pourcentages
de fréquence pour chaque profil d’utilisateur. Ainsi, le
logiciel de traitement de texte est rapporté par 93,50 %,
98,90 % et 100 % des petits, moyens et grands utili-
sateurs respectivement. Comme les petits utilisateurs
mettent a profit un nombre moyen de 6 technologies
pour la planification et la gestion de leur enseigne-
ment, nous ne présentons que les 6 technologies qu’ils
rapportent le plus fréquemment, car ce sont celles qui
caractérisent le plus ce volet de leur enseignement. De
la méme maniére, les moyens et les grands utilisateurs
rapportent respectivement un nombre moyen de § et
13 technologies, de sorte que nous rapportons les 8
et 13 technologies les plus populairement rapportées.
Nous pouvons en retenir que les logiciels de traitement
de texte (respectivement, 93,5 %, 98,9 % et 100 % des
petits, moyens et grands utilisateurs), les logiciels de
présentation (respectivement, 90,2 %, 96,1 % et 96,2 %
des petits, moyens et grands utilisateurs), le courriel
(respectivement, 90,6 %, 92,3 % et 80,4 % des petits,
moyens et grands utilisateurs), les moteurs de recher-
che sur Internet (respectivement, 78,3 %, 90,6 % et
96,2 % des petits, moyens et grands utilisateurs) et les
plateformes d’enseignement (respectivement, 72,8 %,
85,6 % et 92,3 % des petits, moyens et grands utili-
sateurs) sont les technologies les plus fréquemment
rapportées par une large majorité des participants de
chaque profil.
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11 est intéressant de noter que le courrier électronique est plus utilisé par les petits (90,6 %) et les moyens
(92,3 %) utilisateurs que par les grands (80,4 %). A I’inverse, ces derniers recourent davantage aux forums
de discussion (65,4 %) et aux réseaux sociaux (50 %) ce qui laisse penser que leur utilisation plus faible du
courriel s’explique par I'utilisation d’une diversité d’outils de communication.

Tableau 1

Pourcentage de technologies les plus fréquemment utilisées pour le volet de planification et de gestion de 'enseignement en fonction du
nombre moyen de technologies rapporté pour chaque profil dutilisateur

_ . Petits utilisateurs Moyens utilisateurs | Grands utilisateurs
(lassement par ordre décroissant des technologies les plus Iy o o
) ) (6 tech. utiliséesen | (8 tech. utiliséesen | (13 tech. utilisées en
fréquemment rapportées
moyenne) moyenne) moyenne)

Logiciel de traitement de texte (Word, OpenOffice) 93,5 98,9 100
Logiciel de présentation (PowerPoint, Prezi) 90,2 96,1 96,2
Courrier électronique (Outlook, Hotmail) 90,6 92,3 80,4
Moteur de recherche sur Internet (Google, Yahoo) 78,3 90,6 96,2
Plateforme d'enseignement (Moodle, Claroline) 72,8 85,6 92,3
Sites Web reliés au contenu de votre cours 39,1 59,1 84,6
DVD 39,8 57,7
Planification de rencontres et sondages (Doodle) 37,6 61,5
Forum de discussion 65,4
Logiciel d'enregistrement audio-vidéo et de capture d'écran

53,8
(Panopto, Debut)
Outil de recherche bibliographique (Repére, Copernic) 53,8
Réseaux sociaux (Twitter, Facebook) 50
Wiki 46,2

Concernant les usages qu’ils font de ces technologies, les petits, moyens et grands utilisateurs ont une
moyenne de 5, 8 et 9 usages respectivement comme le montre le tableau 2.
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Tableau 2 |

Pourcentage des usages technologiques les plus fréquemment mobilisés pour le volet de planification et de gestion de 'enseignement en
fonction du nombre moyen d'usages technologiques rapporté pour chaque profil d'utilisateur

_ Petits utilisateurs Moyens utilisateurs Grands utilisateurs
(lassement par ordre décroissant des usages les plus
) ) (5 usages en (8 usages en (9 usages en
fréquemment rapportés
moyenne) moyenne) moyenne)
Concevoir des cours (déroulement, matériel. . .) 91,3 97,2 100
Elaborer des documents d’animation, de présentation 80,4 95 100
Rechercher 739 92,8 92,3
(.onsulfer, communlqugr.et partager (collegues, étudiants, 59,8 93,9 100
sites d'informations spécifiques)
Evaluer et transmettre des résultats 59,8 87,8 92,3
Prendre des notes ou des informations reliées au contenu
79,6 96,2
de votre cours (sur un document Word)
F,’renfire des rendez-vous pour des rencontres avec les 76,8 76,9
étudiants
Effectuer des rétroactions et supporter les apprentissages
. 74,6 92,3
des étudiants
Gérer des documents, des contenus (regroupement ou
P . 88,5
classement d'informations)
Compiler (regroupement ou classement d'informations) 76,9

En croisant ces moyennes avec les usages effectifs les plus fréquemment rapportés (colonne de gauche
du tableau 2), il apparait que les usages qui caractérisent le plus les participants sont la conception de
cours (respectivement, 91,3 %, 97,2 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs), 1’élaboration de
documents (respectivement, 80,4 %, 95 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs), la recher-
che d’information (respectivement, 73,9 %, 92,8 % et 92,3 % des petits, moyens et grands utilisateurs), la
consultation, la communication et le partage (respectivement, 59,8 %, 93,9 % et 100 % des petits, moyens
et grands utilisateurs) ainsi que la gestion des évaluations (respectivement, 59,8 %, 87,8 % et 92,3 % des
petits, moyens et grands utilisateurs).

Il est intéressant de noter que le différentiel le plus ¢élevé entre les petits et grands utilisateurs concerne
la consultation, la communication et le partage (respectivement, 59,8 % et 100 %), ce qui rejoint 1’idée
énoncée plus haut que les grands utilisateurs se caractérisent notamment par des technologies et usages
diversifiés pour communiquer.
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Pilotage d’activités d’enseignement

Les technologies sont moins utilisées durant le pilotage d’activités d’enseignement que durant la phase de
préparation et de gestion, avec une moyenne de 3 (petits utilisateurs), 5 (moyens utilisateurs) et 11 techno-

logies (grands utilisateurs) comme 1’indique le tableau 3.

Tableau3

Pourcentage de technologies les plus fréquemment utilisées pour le volet de pilotage d'activités d'enseignement en fonction du nombre

moyen de technologies rapporté pour chaque profil d'utilisateur

(lassement par ordre décroissant des technologies les plus | Petits utilisateurs Moyens utilisateurs | Grands utilisateurs
fréquemment rapportées (3 tech. utilisées en (5 tech. utiliséesen | (11 tech. utilisées

moyenne) moyenne) en moyenne)
Logiciel de présentation (PowerPoint, Prezi) 85,9 92,8 100
Logiciel de traitement de texte (Word, OpenOffice) 511 66,3 84,6
Plateforme d'enseignement (Moodle, Claroline) 41,3 63 84,6
Moteur de recherche sur Internet (Google, Yahoo) 58,6 76,9
Sites Web reliés au contenu de votre cours 44,8 84,6
Courrier électronique (Outlook, Hotmail) 61,5
Logiciel d'enregistrement audio-vidéo et de capture d'écran

53,8

(Panopto, Debut)
DVD 46,2
Forum de discussion 46,2
Outil de recherche bibliographique (Repére, Copernic) 46,2
Vidéoconférence/Visioconférence en salle ou poste a poste 03
(Via, Adobe Connect) !

Les trois technologies partagées par I’ensemble des profils d’enseignants sont les logiciels de présentation
(respectivement, 85,3 %, 92,8 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs), les logiciels de trai-
tement de texte (respectivement, 51,1 %, 66,3 % et 84,6 % des petits, moyens et grands utilisateurs) et les
plateformes d’enseignement (respectivement, 41,3 %, 63 % et 84,6 % des petits, moyens et grands utilisa-
teurs), qui faisaient déja partie des technologies prégnantes dans la phase de préparation et de gestion de
I’enseignement.

Le nombre d’usages mobilisés est plus petit que celui des technologies (voir tableau 3), avec une moyenne
de 2, 4 et 7 usages rapportés par les petits, moyens et grands utilisateurs respectivement comme 1’illustre
le tableau 4.
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Tableau 4 |

Pourcentage des usages technologiques les plus fréquemment mobilisés pour le volet de pilotage d'activités d'enseignement en fonction
du nombre moyen d'usages technologiques rapporté pour chaque profil d'utilisateur

_ Petits utilisateurs Moyens utilisateurs | Grands utilisateurs
(lassement par ordre décroissant des usages les plus
) ) (2 usages en moyenne) (4 usages en (7 usages en
fréquemment rapportés
moyenne) moyenne)
Présenter des documents divers (textes, vidéos, images. ..) 77,2 91,7 92,3
(orr]munlquer et discuter (échanger avec les étudiants, des 24 78 9,2
collegues...)
Supporter les apprentissages des étudiants 70,2 96,2
Rechercher 514 69,2
Travailler en groupe 76,9
Démontrer les logiciels aux étudiants 73,1
Prendre des notes ou des informations reliées au contenu de 692
votre cours !

Les usages plus communs entre les profils d’enseignants consistent a présenter des documents (respec-
tivement, 72,2 %, 91,7 % et 92,3 % des petits, moyens et grands utilisateurs) et & communiquer/discuter
(respectivement, 42,4 %, 71,8 % et 96,2 % des petits, moyens et grands utilisateurs). Ce dernier usage fait
de nouveau état d’un différentiel important entre les petits et les grands utilisateurs, ce qui laisse de nouveau
penser que la communication est une caractéristique forte des grands utilisateurs.

Développement professionnel

Finalement, le développement professionnel présente des moyennes de 5, 7 et 14 technologies utilisées
respectivement par les petits, moyens et grands utilisateurs comme le laisse voir le tableau 5, ce qui est plus
¢levé que la phase de pilotage, mais moins ¢élevé que la phase de préparation et de gestion de 1’enseigne-
ment.

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1) 17
www.ijthe.org


http://www.ijthe.org

|
Tableau 5

Pourcentage de technologies les plus friquemment utilisées pour le volet de développement professionnel en fonction du nombre moyen
de technologies rapporté pour chaque profil d'utilisateur

— . Petits utilisateurs Moyens utilisateurs | Grands utilisateurs
(lassement par ordre décroissant des technologies les plus s o gy
) ) (5 tech. utilisées en (7 tech. utilisées en | (14 tech. utilisées
fréquemment rapportées
moyenne) moyenne) en moyenne)

Logiciel de traitement de texte (Word, OpenOffice) 68,5 80,7 96,2
Moteur de recherche sur Internet (Google, Yahoo) 65,2 71,3 100
Courrier électronique (Outlook, Hotmail) 64,1 74 96,2
Logiciel de présentation (PowerPoint, Prezi) 48,9 64,6 84,6
Outil de recherche bibliographique (Repére, Copernic) 35,9 49,2 76,9
Sites Web reliés au contenu de votre cours 56,9 88,5
Plateforme d'enseignement (Moodle, Claroline) 44,2 65,4
Planification de rencontres et sondages (Doodle) 84,6
Logiciel de base de données (Access, SPSS) 65,4
Vidéoconférence/visioconférence en salle ou poste a poste 615
(Via, Adobe Connect) '
Réseaux sociaux (Twitter, Facebook) 57,7
Logiciel d'enregistrement audio-vidéo et de capture d'cran

57,7
(Panopto, Debut)
Wik 57,7
Blogues (Blogger, WordPress) 57,7

Les technologies partagées par les trois profils d’enseignants sont le logiciel de traitement de texte (res-
pectivement, 68,5 %, 80,7 % et 96,2 % des petits, moyens et grands utilisateurs), les moteurs de recherche
sur Internet (respectivement, 65,2 %, 71,3 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs), le courriel
(respectivement, 64,1 %, 74 % et 96,2 % des petits, moyens et grands utilisateurs), les logiciels de présen-
tation (respectivement, 48,9 %, 64,6 % et 84,6 % des petits, moyens et grands utilisateurs) et les outils de
recherche bibliographique (respectivement, 35,9 %, 49,2 % et 76,9 % des petits, moyens et grands utilisa-
teurs).

Les technologies utilisées pour le développement professionnel servent principalement a rechercher de I’in-
formation (respectivement, 82,6 %, 92,3 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs), a accroitre
ses connaissances (respectivement, 53,3 %, 83,4 % et 100 % des petits, moyens et grands utilisateurs) et
a consulter, communiquer et partager de I’information (respectivement, 50 %, 82,3 % et 100 % des petits,
moyens et grands utilisateurs), avec une moyenne de 3, 4 et 7 usages mobilisés par les petits, moyens et
grands utilisateurs comme cela ressort du tableau 6.
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Tableau 6

Pourcentage des usages technologiques les plus fréquemment mobilisés pour le volet de développement professionnel en fonction du
nombre moyen d'usages technologiques rapporté pour chaque profil d'utilisateur

_ Petits utilisateurs Moyens utilisateurs | Grands utilisateurs

(lassement par ordre décroissant des usages les plus

) ) (3 usages en moyenne) (4 usages en (7 usages en
fréquemment rapportés

moyenne) moyenne)

Recherche 82,6 92,3 100
Accroissement des connaissances 53,3 83,4 100
(onsultation, communication et partage (collegues, sites

onsultation, communication et partage (collégues, s 50 823 100
d’informations spécialisés)
Prise de notes ou d'informations pertinentes en lien avec la 514 88,5
profession enseignante ' '
Participation a des communautés de pratique 88,5
Meilleure maitrise des outils TIC 80,8
(réation de pages Web 53,8

On retrouve ici encore un fort différentiel entre les petits et les grands utilisateurs au sujet des usages com-
municationnels des technologies, suivi de prés par un différentiel 1ié a I’accroissement des connaissances.
Il n’est aucunement possible d’en conclure que les petits utilisateurs communiquent moins ou sont moins
enclins a se développer professionnellement. En revanche, il apparait qu’ils mettent moins a moins profit
les technologies a ces fins.

Quelques remarques s’imposent a la vue de ces résultats descriptifs. En premier lieu, les technologies et
les usages technologiques sont plus nombreux pour la préparation et la gestion de I’enseignement, suivi du
développement professionnel puis du pilotage d’activités. Autrement dit, ils sont davantage mis a profit en
dehors de la salle de classe pour soutenir des aspects connexes a I’acte d’enseignement per se. Deuxiéme-
ment, les technologies sont systématiquement plus nombreuses que les usages qui en sont faits pour chaque
volet d’enseignement. Il apparait donc que les enseignants utilisent plusieurs technologies pour réaliser
des mémes usages. Troisiemement, les technologies les plus partagées entre les profils d’enseignants sem-
blent se résumer a un nombre relativement réduit « d’incontournables », a savoir les logiciels de traitement
de texte et de présentation, les moteurs de recherche, le courriel et les sites Web reliés aux contenus des
cours. A cette base commune initiale viennent se « greffer » d’autres technologies utilisées par les moyens
utilisateurs, les grands utilisateurs y greffant a leur tour d’autres technologies. Il en va de méme pour les
usages, comme le montrent les tableaux 1 a 6. En somme, les petits, moyens et grands utilisateurs ne se
distinguent pas les uns des autres par des technologies et des usages qui seraient spécifiques a leur profil.
Ils se démarquent davantage par le fait qu’ils partagent tous un petit lot de technologies et d’usages dont les
petits utilisateurs se contentent, alors que les moyens et les grands utilisateurs y ajoutent progressivement
d’autres technologies et usages qui accroissent leurs occasions d’intégration pédagogique des technologies.
A cet égard, les technologies et les usages technologiques liés & la communication semblent caractériser da-
vantage les grands utilisateurs, ce qui se manifeste par un différentiel plus élevé que les autres technologies
et usages technologiques avec les petits utilisateurs.
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Discussion et conclusion

Pour rappel, les technologies tiennent une place
de choix en pédagogie universitaire et ont majori-
tairement été abordées sous ’angle de leurs effets
sur la situation d’enseignement et d’apprentissage
en vue d’en révéler I’efficacité pédagogique. Ce
faisant, certains autres enjeux, tels que les dispari-
tés d’adoption des technologies au sein des ensei-
gnants universitaires, sont restés sous-documentés,
alors méme qu’ils nous apparaissent fondamentaux
pour apprécier la contribution réelle des technolo-
gies a I’amélioration de la pédagogie universitaire.
En nous appuyant sur les constats de Geoghegan
(1994) sur les disparités d’adoption des technolo-
gies en pédagogie universitaire, 1’objectif de cet
article était de caractériser les profils d’enseignants
universitaires adoptant les technologies. 11 ne
s’agissait donc pas d’explorer de nouveaux objets
de recherche, mais plutot d’en actualiser certains,
pour lesquels il n’existe pas de portrait récent. Pour
ce faire, nous avons procédé a une analyse par clus-
ter, qui nous a permis de dégager trois profils d’uti-
lisateurs qui se démarquent significativement par le
nombre de technologies et d’usages technologiques
mobilisés dans la préparation et la gestion de I’en-
seignement, le pilotage d’activités et le développe-
ment professionnel.

Somme toute, les résultats obtenus aboutissent a
un portrait mitigé de 1’état d’adoption des techno-
logies par les enseignants universitaires pour deux
raisons principales. En premier lieu, les disparités
d’adoption des technologies parmi les enseignants
universitaires semblent avoir stagné depuis les
constats de Geoghegan (1994) puis de Kirkup et
al. (2005). Malgré une succession de plus en plus
rapide des technologies, les mémes logiques sem-
blent toujours a 1’ceuvre, différenciant une petite
minorité de grands utilisateurs du reste du corps
professoral. A ce titre, les grands utilisateurs sont
le profil le moins représentatif des enseignants uni-
versitaires, d’abord parce qu’ils ne représentent
que 8,7 % de I’échantillon; ensuite, parce qu’ils
se démarquent significativement des deux autres
profils. D’autre part, bien que tous les participants

integrent les technologies dans leur tache d’ensei-
gnement, ils les mobilisent davantage en dehors des
cours (préparation et gestion de 1’enseignement;
développement professionnel) qu’en salle de classe
avec leurs apprenants (pilotage d’activités d’ensei-
gnement). Ce résultat est congruent avec d’autres
¢études sur le sujet (Geoghegan, 1994; Usluel et al.,
2008). Dans ce contexte, il est peu probable que
les technologies contribuent de maniére durable et
signifiante a I’amélioration de la situation pédago-
gique, notamment a ’apprentissage des étudiants.
Plusieurs auteurs notent a cet effet un décalage
entre les attentes et les discours « jovialistes » sur
les technologies, comme moteur de transformation,
voire de révolution, de la pédagogie universitaire,
et leur intégration pédagogique effective (Albero,
2011; Kirkup et al., 2005; Selwyn, 2007). En réac-
tion, d’autres appellent a adopter une posture plus
réaliste envers les technologies (Bennett et Maton,
2010; Beynon et al., 1989; Selwyn, 2010).

Il estpossible de préciser davantage lanature des dis-
parités observées. En effet, les résultats descriptifs
indiquent que les trois profils d’enseignants parta-
gent un petit lot commun de technologies (logiciels
de traitement de texte et de présentation, moteurs de
recherche, courriel et sites Web reliés aux contenus
des cours), dont les petits utilisateurs se contentent
alors que les moyens utilisateurs et les grands utili-
sateurs y ajoutent d’autres technologies et d’autres
usages technologiques, ce qui leur confére plus de
possibilités d’intégration des technologies a leur
enseignement. Ces résultats semblent faire écho a
ceux de Fusaro et al. (2012), qui distinguent trois
types de technologies rapportées par les enseignants
universitaires : les technologies « standards »' (p.
ex., courriel, logiciel de traitement de texte et de
présentation); les technologies de collaboration et
de suivi (p. ex., blogue, wiki); et les technologies
spécialisées (p. ex., SPSS). Bien que ces résultats
ne soient pas liés a des profils d’enseignants, on
retrouve 1’idée d’une possible gradation de 1’adop-
tion des technologies et des usages technologiques
parmi le corps professoral. Ainsi, la différence en-
tre les petits, moyens et grands utilisateurs n’est pas

1 L’emploi des guillemets est le fait des auteurs cités.
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liée aux types de technologies utilisées, puisque
les plus populaires sont majoritairement communs,
mais a la diversité de technologies auxquelles ils
recourent dans leur enseignement. Ce constat re-
joint le concept d’échelle d’opportunités (ladder of
opportunities) de Livingstone et Helsper (2007) et
de Livingstone, Haddon, Gorzig et Olafsson, 201 1)
a propos des usages d’Internet par les enfants. Par-
tant du fait que le nombre d’usages réalisés sur In-
ternet varie grandement d’un enfant a un autre, ce
concept « hypothesises that certain basic activities
tend to be done first, and by most children. Howe-
ver, more creative or participatory activities come
later, and are undertaken by fewer children » (Li-
vingstone et al., 2011, p. 33). La méme logique de
différenciation semble s’appliquer aux enseignants
universitaires.

Comment expliquer cette relative stagnation de
I’état d’adoption des technologies et des dispari-
tés qui en résultent? La réponse semble en partie
due au fait que les plans institutionnels d’intégra-
tion des technologies sont pensés et mis en ceuvre
a partir de I’archétype des grands utilisateurs, né-
gligeant de fait les besoins spécifiques des autres
profils d’enseignants universitaires, qui sont pour-
tant majoritaires. A I’instar de Kirkup et al. (2005),
il nous semble important de ne pas « extrapolate
from the actions and enthusiasm of early adopters
in order to predict the use and impact on the larger
scale » (p. 2). Aussi, les initiatives institutionnelles
mises en ceuvre pour favoriser I’intégration péda-
gogique des technologies devraient davantage ci-
bler les moyens et petits utilisateurs en veillant a
s’adapter a leurs caractéristiques spécifiques (voir
Geoghegan, 1994).

Cette étude, dont les résultats aboutissent a une
caractérisation plutot cohérente des profils d’en-
seignants universitaires, n’est toutefois pas sans
limites, lesquelles pourraient utilement orienter des
pistes de recherche futures. La premicre d’entre
elles a trait au fait que 1’échantillon n’est pas re-
présentatif, non seulement parce qu’il s’agit d’un
¢chantillon de convenance, mais surtout parce que
I’invitation a répondre au questionnaire s’est dérou-
lée par courriel, ce qui a tendance a privilégier les

utilisateurs fréquents des technologies (Hargittai,
2010). Dans cette perspective, les non-utilisateurs
sont d’emblée exclus et les petits utilisateurs sont
généralement sous-représentés. En outre, 1’étude se
base sur les perceptions des participants plutot que
sur leur utilisation effective des technologies. De
plus, les variables utilisées pour mesurer I’adoption
des technologies, bien qu’elles soient fiables, res-
tent partielles et mériteraient d’étre enrichies pour
représenter plus finement les disparités entre ensei-
gnants. Enfin, les résultats, bien qu’ils proviennent
de deux universités volontairement contrastées,
n’ont pas de force prédictive et ne peuvent donc étre
généralisés au-dela de cette étude, bien que rien ne
permette de penser qu’ils soient substantiellement
différents dans les autres universités du Québec.
Une piste de recherche future consisterait a répli-
quer I’étude a plus grande échelle en enrichissant
les variables mesurant 1’adoption des technologies
et en recourant a des méthodes de collecte addition-
nelles, telles que les observations in situ. Sachant
que les moyens et petits utilisateurs sont souvent
négligés dans les politiques d’intégration des tech-
nologies, une autre piste de recherche consisterait
a documenter plus finement leurs besoins en vue
d’orienter les stratégies institutionnelles vers une
meilleure prise en compte de ces profils majoritai-
res d’enseignants.
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Résumeé

Dans cet article, nous présentons les résultats d’une
analyse effectuée sur des profils d’étudiants au re-
gard de leur gestion du temps au sein d’un cours en
ligne. Mal gérer son temps, procrastiner, remettre
au lendemain de simples détails ou des décisions
importantes a des effets sur la réussite universitaire.
C’est ce que montre le croisement des données re-
cueillies lors de moments de réflexion et d’autoé-
valuation auprés d’une population d’étudiants de
premiére année universitaire avec la note finale
obtenue dans le cours. Les données sont collec-
tées a ’aide de différents questionnaires diffusés
des le début du trimestre et réguliérement a la fin
de chacun des quatre modules structurant le cours.
Suivre un cours en ligne qui ne posséde pas d’ho-
raire fixe, contrairement aux autres cours, impose
de trouver des stratégies nouvelles en matiere de
gestion du temps pour exécuter les tdches deman-
dées et... réussir!

Mots clés

Formation a distance, stratégies d’apprentissage,
stratégies de gestion du temps, étudiants primo-en-
trants, réussite universitaire

Abstract

In this paper, we present the results of an analysis
performed on student profiles relating to their time
management during an online course. Failure to
manage time appropriately, procrastinating or over-
nighting, has effects on academic success. This is
illustrated by the interaction between data collected
during moments of reflection and self-assessment
of a first-year university student population with
their final score. The data was collected using dif-
ferent questionnaires distributed at the beginning
of the course, and at the end of each of the four
modules that comprise the course. To embrace an
online course that has no set schedule, unlike other
courses, requires the student to find new strategies
to perform the required tasks ... and succeed!
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Distance education, learning strategies, time man-
agement strategies, new incoming students, aca-
demic achievement
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Introduction

Nous menons depuis quelques années des travaux
sur les stratégies de gestion des ressources tempo-
relles, matérielles et humaines (Pintrich, Smith,
Garcia et McKeachie, 1993) mises en ceuvre par
des étudiants universitaires dans un cours en ligne.
A travers ce travail, nous cherchons a dégager des
caractéristiques communes qui seraient en lien
avec leur réussite universitaire (Mottet et Rouissi,
2013; Rouissi et Mottet, 2014). Nous visons ainsi
a bonifier un dispositif permettant de déterminer
quels étudiants ont besoin d’une attention plus rap-
prochée tout en les aidant a prendre conscience de
leurs stratégies de gestion et a les améliorer. Nous
présentons ici les résultats obtenus auprés d’un
sous-ensemble de notre échantillon, soit les étu-
diants qui en sont a leur premier trimestre universi-
taire : les « primo-entrants ».

Dans un contexte ou les universités accroissent leur
offre de cours en ligne pour étendre virtuellement
leur territoire et augmenter ainsi leur population
¢tudiante (Julien et Gosselin, 2013) tout en cher-
chant a contenir les cofits de leur offre de formation
(Depover et Orivel, 2012), nous nous interrogeons
sur I’impact de ces cours en ligne auprés des jeunes
qui arrivent tout juste a I’université. En effet, nous
savons déja que I’entrée dans le monde universi-
taire pose plusieurs défis quant a ’acculturation
scolaire (Coulon, 2005; Lahire, Millet et Pardell,
1997; Langevin, 1996). Dans les circonstances,
quelles pourraient étre les mesures d’appui a la
réussite a mettre en place, en particulier dans un
cours en ligne qui compte une centaine voire plu-
sieurs centaines d’étudiants?

De nombreux écrits scientifiques ont montré que
la gestion du temps constitue une difficulté pour
les apprenants a distance (Audet, 2008; Moore et
Kearsley, 2012; Pintrich et al., 1993). Cela est vrai
¢galement pour les jeunes universitaires qui suivent
des cours en classe (Boulet, Savoie-Zajc et Che-
vrier, 1996). En conséquence, nous travaillons a
définir les stratégies de gestion du temps adoptées
par ces jeunes ¢tudiants dans un cours en ligne.
Pour cela, nous mesurons les liens entre leurs dé-

|
clarations sur leur gestion du temps et la note finale
obtenue dans le cours. Ce qui retient notre attention
est I’idée d’évaluer si des stratégies particulicres de
gestion du temps conduisent ou non a des niveaux
de résultats significativement différents.

Méthodologie

Notre étude a été menée dans une université bimo-
dale sur une période de deux années universitaires
aupres de 354 étudiants, dont 144 primo-entrants
auxquels nous nous intéressons dans ces pages.
Nous avons choisi un cours en ligne, en mode asyn-
chrone et offert au premier trimestre d’un program-
me universitaire de premier cycle. C’est dire que
les étudiants qui suivaient le cours entraient tout
juste a 'université et que — comme nous le ver-
rons plus loin — la vaste majorité était en quelque
sorte contraints a la réussite pour obtenir leur diplo-
me. Le cours portait sur la recherche documentaire
et sur |’utilisation de logiciels de bureautique pour
présenter de 1’information.

Nous avons mis en place divers outils afin de
mieux connaitre les étudiants et pour qu’ils puis-
sent — eux aussi — mieux se connaitre, réfléchir
a leurs stratégies de gestion des ressources et, idéa-
lement, les améliorer. Ainsi, dés leur entrée dans le
site du cours, les étudiants devaient répondre a un
questionnaire. Cet outil permettait de dresser leur
profil, notamment leur expérience en formation a
distance, leur habileté a utiliser I’informatique et
Internet et le temps consacré a 1’étude du cours (ces
¢léments sont ceux qui ont été retenus ici a des fins
d’analyse). Voici 1’énoncé des questions sur ces
points qui figurent dans le questionnaire :

1. Quel est votre degré d’habileté par rapport a
I’informatique et Internet?
Modalités de réponse : Peu habile / Moyenne-
ment habile / Trés habile / Expert

2. Avez-vous déja suivi de la formation, sur
quelque sujet que ce soit, qui se déroulait
entiérement ou en majeure partie en ligne ou
a distance?

Modalités de réponse : Oui / Non
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3. Combien de temps prévoyez-vous consacrer
au cours, en moyenne, chaque semaine
(lectures, exercices, devoirs, etc.)?
Modalités de réponse : 1-2 heures /

3-4 heures / 5-6 heures / 7 heures et plus

Les participants au cours devaient aussi réaliser une
autoévaluation de leurs facteurs de réussite' inspi-
rée de (Pintrich et al., 1993). Nous avons décidé
pour cette étude de concentrer notre attention sur
les données relatives a la gestion du temps, sachant
que le questionnaire utilisé comporte 33 questions
réparties en 11 thémes (gestion du temps, procras-
tination, concentration, prise de notes, mémori-
sation, lecture, passation des examens et anxiété,
travaux écrits, motivation, perfectionnisme, orien-
tation). Sur la base des questions qui leur étaient
posées au tout début du cours, voici celles que
nous avons retenues et analysées pour la gestion du
temps (elles ont toutes pour modalités de réponse
Vrai ou Faux) :

1. La plupart du temps, je planifie mes activités.

2. Habituellement, je sais quelles sont les taches
scolaires a faire en priorité.

3. Je connais les moments ou je suis le plus
efficace selon le type de taches a faire.

4. Je remets peu au lendemain 1’exécution de
mes taches scolaires.

5. Laréalisation de mes taches scolaires est
souvent a la derniére minute.

6. La plupart du temps, je remets mes travaux
dans les délais prescrits.

Nous avons de plus offert aux étudiants une série
de conseils d’étude : Quoi étudier? Comment étu-
dier? A quel rythme étudier? Comment se préparer
a I’examen? Ces recommandations avaient pour but
de les encourager a prendre le temps de bien s’ap-
proprier le contenu du cours, a prendre des notes, a
demander de 1’aide de méme qu’a étudier régulié-
rement, a respecter le calendrier du cours (treés dé-

1 D’apres le questionniare d’autoévaluation des facteurs de
réussite a I’université réalisé par Dominique Dubé, psy-
chologue au Centre d’aide a la réussite, Université Laval,
avec son aimable autorisation.

taillé, avec des activités a faire chaque semaine), a
consacrer autant de temps au cours en ligne qu’a un
cours en classe, a faire de courtes séances d’étude
et a choisir un environnement de travail favorable.
Ces conseils sous la forme de documents ou de pa-
ges a lire a I’intérieur du cours étaient essentielle-
ment concentrés en début de formation a la suite
des questionnaires évoqués ci-avant, eux aussi pro-
posés en début de cours.

Par la suite, a la fin de chacun des quatre modules
du cours (environ un module par mois), nous avons
proposé aux étudiants une activité métacognitive
(Romainville, 1993) visant a favoriser I’autorégu-
lation (Kitsantas, Winsler et Huie, 2008). Appelée
« moment de réflexion », cette activité les amenait
a faire le point, en répondant a des questions a
choix multiples sur les thémes suivants : apprentis-
sages faits et encore a faire ou a améliorer, métho-
des d’étude et rythme d’étude (régularité, respect
du calendrier du cours, durée des séances, condi-
tions d’étude). Enfin, ils devaient répondre a une
question ouverte sur les améliorations a apporter a
leurs méthodes d’étude pour le prochain module du
cours. Parmi les questions posées, voici celles que
nous avons retenues pour notre analyse :

1. Jai étudié régulierement chaque semaine.
Modalités de réponse : Jamais / Parfois /
Souvent / Toujours

2. Jairespecté le calendrier hebdomadaire du
cours.
Modalités de réponse : Jamais / Parfois /
Souvent / Toujours

3. Pour la prochaine partie du cours, je vise a
améliorer mes méthodes d’étude comme suit.
(Question ouverte)

Les données quantitatives présentées ci-apres, soit
les réponses aux questions fermées, ont été traitées
a l’aide du logiciel Le Sphinx. Les variables ont
d’abord fait 1’objet d’une analyse a plat et d’une
analyse croisée entre les variables, avec application
systématique du test du chi-2, qui mesure les liens
existants (ou non) entre les variables. Le test du
chi-2, appelé parfois test d’indépendance, permet
de déterminer s’il existe une dépendance significa-
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tive voire tres significative ou aucune dépendance
entre deux variables. L’analyse des données qualita-
tives recueillies, en réponse a la question ouverte, a
été réalisée a 1’aide d’une grille de codage ouverte,
d’ou neuf thémes ont émergé. Il nous semblait sur-
tout utile de vérifier la participation a cette question
ouverte de nature a développer chez les étudiants
une attitude réflexive sur leur propre engagement
dans le cours. Notre choix d’analyse de contenu est
simplifié volontairement en visant a cerner princi-
palement et prioritairement la présence du théme
« gestion du temps » dont nous traitons dans ce tra-
vail.

Résultats et discussion

Nous étudierons dans cette partie les résultats ob-
tenus qui nous informent tout d’abord sur le profil
des étudiants sur la base de leurs déclarations au
début du cours, puis sur I’analyse des moments de
réflexion qui interviennent a la fin de chaque mo-
dule (soit environ toutes les quatre semaines) et le
rapprochement que nous pouvons faire entre ces
différentes variables au regard des résultats obtenus
par les étudiants a la fin du cours.

Voyons d’abord les caractéristiques des étudiants
ayant participé a 1’étude. Rappelons qu’ils en
¢taient tous a leur premier trimestre universitaire.

Caractéristiques générales des étudiants

Sur les 144 étudiants, 59,7 % sont des hommes
et 40,3 % des femmes. Pour 76,4 % d’entre eux,
le cours est obligatoire alors qu’il est facultatif
(11,1 %) ou hors programme (12,5 %) pour une mi-
norité.

Profil et autoévaluation des habiletés de
gestion du temps

Une large majorité (77,8 %) n’a jamais suivi de
cours en ligne ni de cours a distance. Quant a
I’autoévaluation de leur maitrise de I’informatique
et d’Internet — sujets étroitement liés au cours —,
61,1 % se considérent peu habiles ou moyenne-
ment habiles.

La plupart ne prévoient de consacrer au cours qu’un
total de 1 a 2 heures (14,6 %) ou de 3 a 4 heures
par semaine (63,2 %), ce qui n’équivaut méme pas
— ou a peine — a la présence en classe (normale-
ment de 3 heures par semaine). Ceci exclut donc,
dans la représentation que se font les étudiants
primo-entrants, toute période de temps supplémen-
taire a consacrer a 1’étude personnelle et a la réali-
sation des travaux. Comme les étudiants n’ont pas
encore lu le plan du cours au moment de répondre
a ce questionnaire, cela nous donne une indication
quant a leurs représentations sur le degré de « faci-
lité » d’un cours en ligne et du temps a y consacrer.
En effet, ils imaginent a priori que ce cours en ligne
ne nécessite méme pas le temps normal de 3 heures
en présence, temps qu’ils auraient a consacrer a mi-
nima dans tout autre cours non dispensé en ligne.

Qu’en est-il de I’autoévaluation des étudiants quant
a leur capacité a bien gérer leur temps, au début
du cours? Alors que 56,9 % d’entre eux déclarent
avoir fortement tendance a remettre au lendemain
I’exécution de leurs taches scolaires, 54,2 % di-
sent réaliser souvent ces taches a la derniére mi-
nute. Comme nous pouvons le voir, les étudiants
ont plutdt tendance a considérer qu’ils gerent bien
leur temps. Notre analyse sera affinée plus loin sur
les deux questions qui concernent la procrastina-
tion (« Je remets peu au lendemain 1’exécution de
mes taches scolaires » et « La réalisation de mes
taches scolaires est souvent a la derniére minute »)
que nous croiserons avec le résultat obtenu dans
le cours.
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Tableau 1

Déclarations relatives a la gestion du temps

Enoncé Vrai Faux
La plupart du temps, je planifie mes activités. 73,6 % 26,4 %
Habituellement, je sais quelles sont les taches scolaires a faire en priorité. 79,2 % 20,8 %
Je connais les moments ou je suis le plus efficace selon le type de taches a faire. 72,2% 27,8%
Je remets peu au lendemain I'exécution de mes taches scolaires. 431% 56,9 %
La réalisation de mes taches scolaires est souvent a la derniére minute. 54,2% 45,8 %
La plupart du temps, je remets mes travaux dans les délais prescrits. 79,.2% 20,8 %

Moments de réflexion — Questions fermées

Qu’en est-il une fois le cours commencé? Répondre aux questions posées dans les « moments de réflexion »,
placés apres chacun des quatre modules, amene les étudiants a faire le point sur leurs pratiques d’étude
des trois ou quatre derniéres semaines. Ces questions portent sur les mémes thémes que le questionnaire
d’autoévaluation du début du trimestre.

D’un module a I’autre du cours, nous n’avons pas trouvé de progression significative dans les réponses
des étudiants. Evidemment, il est fort possible que ces moments de réflexion aient été insuffisants pour les
amener a modifier, un tant soit peu, leurs pratiques, de surcroit sur une courte période de 15 semaines.

En I’absence de progression significative, nous avons donc regroupé dans le tableau ci-dessous les réponses
données aux quatre moments de réflexion qui ponctuent le cours. Nous les avons aussi réunies dans deux
catégories, soit Souvent / Toujours et Parfois / Jamais, pour mieux comparer ces données a celles qui ont
été collectées au début du cours a ’aide de questions « Vrai / Faux ».

Tableau 2
Pratiques déclarées en matiére de gestion du temps tout au long du cours — Questions fermées
Enoncé Souvent / Toujours Parfois / Jamais
Jai étudié régulierement chaque semaine. 56,3 % 43,7 %
Jai respecté le calendrier hebdomadaire du cours. 61,8% 38,2 %

La gestion de leur temps d’étude semble poser probléme a nombre d’étudiants. Ainsi, un peu moins des
deux-tiers (respectivement 56,3 % et 61,8 %) déclarent étudier régulicrement chaque semaine et respecter
le calendrier hebdomadaire du cours. Ces résultats en cours de route nous semblent globalement congruents
avec les représentations recueillies au début du trimestre.
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Toutefois, en posant ces questions fermées aux étu-
diants, nous les avons amenés a réfléchir réellement
sur leurs méthodes d’étude. Cela apparait plus net-
tement dans leurs réponses a la question ouverte.

Moments de réflexion — Question ouverte

En effet, a la question « Pour la prochaine partie
du cours, je vise a améliorer mes méthodes d’étude
comme suit... », les étudiants ont répondu abon-
damment. Ils ont fait 418 contributions (sur un
total possible de 576, soit un taux de participation
moyen de 72,6 %) pour un total de 566 unités de
sens. Nous avons regroupé les thémes abordés en
deux catégories pour fins de comparaison :

La gestion du temps

*  Gestion de I’effort : consacrer plus de temps,
prendre davantage son temps, étudier plus;

e Rythme d’étude : faire de plus courtes séan-
ces de travail, faire des pauses;

»  Régularité et procrastination : respecter le ca-
lendrier du cours, étudier plus réguliérement,
ne pas procrastiner, ne pas faire les travaux a
la derniére minute;

Les six autres thémes

e Prise de notes : prendre des notes, plus de
notes, de meilleures notes;

«  Concentration, motivation : se concentrer
davantage, choisir un meilleur endroit pour
étudier, s’appliquer;

«  Mise en pratique : faire les exercices;

o M¢éthode d’étude : faire une lecture plus
attentive, relire les aide-mémoires;

*  Demande d’aide : recourir a I’enseignant ou
aux pairs;

* Divers : problémes externes au cours, etc.

Le tableau ci-dessous montre que pres de la moitié
des déclarations des étudiants concernent la gestion
du temps.

|
Tableau 3

Pratiques déclarées en matiere de gestion du temps tout au long
du cours — Question ouverte

Moments | Gestion du temps Autres themes
1 module 53,6 % 46,4 %
2*module 45,0 % 55,0%
3*module 46,0 % 54,0%
4*module 37,4% 62,6 %
TOTAL 46,8 % 532%

Le pourcentage de déclarations associées a la ges-
tion du temps décroit au fur et a mesure que les
étudiants avancent dans les modules, mais il reste
tout de méme important pendant tout le trimestre.
Nous observons ainsi que les taux de réponse sont
de 88,9 % (moment 1) puis de 78,5 % (moment 2),
63,9 % (moment 3) et 59,7 % (moment 4). Nous
précisons ici qu’il ne s’agit pas d’une diminution
de la participation des ¢tudiants au cours, mais seu-
lement de la décroissance de réponses ouvertes qui
¢étaient facultatives tout au long de ces moments.
Nous retenons a ce sujet qu’il serait sans doute per-
tinent de diminuer le questionnement réflexif des
¢tudiants de maniere aussi répétée et régulicre dans
un cours en ligne.

Comme 77,8 % d’entre eux n’avaient jamais suivi
de cours entierement en ligne, nous croyons que les
¢tudiants ont été déroutés, particulicrement dans le
1¢ module, par I’absence d’un horaire fixe et d’un
lieu fixe pour « recevoir » un enseignement. Ceci
explique que la gestion du temps apparait majori-
tairement dans le moment de réflexion du 1 mo-
dule. Rappelons que la grande majorité d’entre eux
prévoyaient, au début du trimestre, de consacrer un
maximum de 4 heures par semaine au cours. Au
1" module, ils ont découvert la nécessit¢ de s’ap-
proprier le matériel pédagogique, de faire les exer-
cices... et d’organiser leur temps pour le faire.
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Au total, 112 étudiants sur 144 (77,8 %) évoquent,
a un moment ou a un autre du trimestre, la néces-
sité d’améliorer leur gestion du temps. De plus, ils
sont 19 (13,2 %) a avoir systématiquement évoqué,
pour chaque module, une question relative a la ges-
tion du temps.

Notons aussi que, dans leurs interventions, les étu-
diants reprennent parfois les termes ou les propo-
sitions contenus dans les conseils d’étude, ce qui
nous ameéne a conclure qu’ils ont non seulement
pris le temps de les lire, mais qu’ils en ont retenu
au moins certains éléments.

Les contributions des étudiants rendent bien comp-
te de leur difficulté a gérer leur temps dans un cours
en ligne asynchrone et leurs tentatives pour trouver
des solutions.

Il y a la difficulté a faire une place a ce cours, sans
horaire, dans I’ensemble des cours suivis.

»  « Faire les modules a chaque semaine. Pour
le premier devoir, j’avais un peu oubli¢
I’existence du cours, alors j’ai fait 3 semaines
enl.»

e« Suivre le plan du cours. Faire chaque
module a la semaine demandée. »

Différentes avenues sont explorées pour trouver la
bonne formule, le juste équilibre :

e« Me fixer des horaires fixes durant lesquels
je travails [sic] ce cours. »

»  « Faire de plus courte [sic] session [sic]
d’¢étude a quelques reprises durant la semaine. »

»  « Faire moins de petites séances, car je perds
du temps a me mettre dans le bain a cha-
que séance. »

*  « Ne pas trop espacer mes séances d’étude
et d’apprentissage pour ne pas toujours étre
obliger [sic] de revenir au module précédent
parce que je ne me rappele [sic] pu [sic] de
rien du tout. »

Cependant, certains semblent progresser dans la
gestion de leurs études en ligne : « J’ai amélioré
mes méthodes d’étude depuis le dernier chapitre.
J’ai fais [sic] des séances d’étude plus courtes et
j’ai pris davantage de notes. Je souhaite poursuivre
cette méthode de travail. »

Résultat au cours et liens avec la gestion
du temps

Les résultats au cours de ’ensemble des 144 étu-
diants se répartissent comme suit : 62,5 % obtien-
nent un résultat trés bon ou bon, 31,9 % un résultat
moyen ou faible, et 5,6 % sont en échec. Ces résul-
tats sont issus des notes attribuées aux étudiants par
I’enseignant responsable du cours. Afin de pouvoir
établir des croisements de variables et pour des rai-
sons de lisibilité, nous avons fait le choix de regrou-
per les notes dans ces trois catégories. En effet, les
notes dans le systéeme d’évaluation vont des notes
A+ a D complétées par E, I et X qui correspondent
a échec, dossier incomplet et abandon de I’étudiant.
Pour les bons résultats, ceux-ci comprennent les
notes A+, A, A-, B+ et B; alors que les autres notes
sont considérées comme moyennes voire faibles :
B-, C+, C, C-, D+ et D).

Qu’obtenons-nous en croisant les déclarations des

étudiants, au début du cours, avec cette note fina-
le?

Il y aune dépendance trés significative entre la ten-
dance a remettre peu au lendemain 1’exécution des
taches scolaires et la note obtenue (chi-2 = 15,66,
ddl=2, 1-p =99,96 %; les données en caractéres
gras et soulignés sont celles pour lesquelles 1’ef-
fectif réel est nettement supérieur a 1’effectif théo-
rique et les données en caractéres italiques et entre
parentheéses, celles pour lesquelles il est nettement
inférieur.). Ainsi, 76,1 % des notes moyennes ou
faibles sont liées a la déclaration des étudiants qui
reconnaissent remettre au lendemain leur travail.
Comme nous pouvons le lire au tableau 4, si globa-
lement 43,1 % des étudiants primo-entrants décla-
rent remettre peu au lendemain, ceux qui échoue-
ront au cours ne sont que 12,5 % a faire de méme et
23,9 % pour une note moyenne ou faible.

30

2018 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 15(1)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

Tableau 4

Je remets peu au lendemain l'exécution de mes taches scolaires —
Croisement avec la note

|
Tableau 6

Jai respecté le calendrier hebdomadaire du cours — Croisement avec la
note

Note Tous Vrai Faux _
Trés bon ou bon 625% | 55.6% | 444% Note Tous | Souvent/ | Parfois/
Moyen ou faible 319% | (23,9%) | 16,1% Toujours | Jamais
Echec 56% 125% | 875% Treshonoubon | 625% |  67,0% (33,0%)
0, 0, 0,

Total| 10000% | 431% | 369% Moyenoufaible | 319% | (432%) | 56.8%

s 571%

Il y a également une dépendance trés significative Echec 56% 429 % ’
entre la tendance a réaliser les tAches scolaires a la Total | 100,00 % 58,3 % 41,7%

derniére minute et la note obtenue (chi-2 = 11,37,
ddl=2, 1-p =99,66 %). Ainsi, 71,7 % des notes
moyennes ou faibles sont liées au fait de déclarer
faire un travail a la derniére minute.

Tableau 5

La réalisation de mes taches scolaires est souvent a la derniére
minute — Croisement avec la note

Note Tous Vrai Faux
Trés bon ou bon 62,5% 43,3% 56,7 %
Moyen ou faible 31,9% 71.7% | (28,3%)
Echec 5,6% 750% | 250%
Total | 100,00 % 542 % 45,8 %

A la lecture du tableau 6, il apparait clairement que
la réussite des étudiants (trés bon ou bon) est en
lien direct avec le fait de déclarer avoir respecté le
calendrier du cours. Pour plus de deux étudiants
sur trois (67,0 %) ayant eu une bonne note, cela
est le cas. Dans le méme ordre d’idées, en ce qui
concerne les notes moyennes ou faibles, pour une
majorité d’entre elles, soit 56,8 % — ce pourcen-
tage est d’apres le test du chi-2 supérieur a ce qui
serait attendu si les deux variables croisées étaient
indépendantes —, cela se vérifie.

Tableau 7

Jai étudié régulierement chaque semaine — Croisement avec la note

Qu’en est-il des déclarations faites aprées le 1¢ mo-
dule, soit apres trois semaines de cours, au sujet du
respect du calendrier hebdomadaire et de 1’étude
réguliere, chaque semaine? Quoiqu’il y ait enco-
re une fois une dépendance entre les déclarations
et la note obtenue, celle-ci est moins significative
(respect du calendrier hebdomadaire : chi-2 = 7,59,
ddl =2, 1-p = 97,75 %; étude réguliére, chaque se-
maine : chi-2 = 8,12, ddl =2, 1-p = 98,27 %).

Note Tous Souvent/ Parfois /
Toujours Jamais
Tréshonoubon | 62,5% 68,5 % 31,5%
Moyen ou faible | 31,9% (43,2 %) 56,8%
Echec 5,6% 50,0 % 50,0 %
Total | 100,00 % 59,7% 40,3 %

Comme nous I’avons souligné pour le tableau 6,
cette situation se confirme également pour le lien
entre la note finale au cours et les déclarations a
propos de I’é¢tude réguliére a chaque semaine.

De facon générale, ces différents résultats confir-
ment les liens étroits entre gestion du temps et réus-
site dans le cours.
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Une déclaration de mauvaise gestion du temps faite
des le début du cours s’avére étre confirmée par le
résultat obtenu en fin de cours. Nous 1’avons vu
(tableau 4) pour 87,5 % des étudiants en échec et
76,1 % pour les résultats moyens ou faibles, contre
« seulement » 44,4 % des bons ou trés bons. Ce
qu’il nous semble intéressant de retenir de ces ana-
lyses est de pouvoir continuer a travailler en vue
d’¢établir assez tot dans un cours en ligne quels
¢tudiants sont susceptibles de requérir plus d’aide.
Nos résultats démontrent que puisque la collecte
des déclarations se fait en premiére semaine (auto-
¢évaluation, déclarations sur le profil, etc.), nous
disposons possiblement, avec une marge d’erreur
évidemment, d’une liste d’étudiants qui statistique-
ment méritent une attention plus particuliére dans
le cadre de I’accompagnement et du suivi a assurer.
Ces observations sont certes basées sur des décla-
rations, méme si nous avons croisé nos résultats
avec la note obtenue en fin de cours a posteriori. 1
conviendrait de les compléter par des mesures ob-
jectives telles que les traces de connexion et de pré-
sence dans le cours en ligne, travail qui reste encore
a accomplir. Mais ces résultats sont déja de nature
a influer sur nos pratiques de construction de cours
en ligne et du suivi de nos étudiants.

Conclusion et perspectives

Que ressort-il de cette étude? Nos résultats sont
congruents avec ceux d’autres recherches, notam-
ment celles citées plus haut, qui établissent un lien
significatif entre [’habileté a bien gérer son temps
et la réussite. Cela nous conforte donc dans 1’idée
de conserver telles quelles les questions que nous
avons soumises aux ¢tudiants des leur entrée dans
le cours. En effet, elles nous permettent d’attein-
dre notre objectif de détermination des étudiants
susceptibles d’avoir besoin d’une attention plus
soutenue de maniére a ce que 1’enseignant puisse
lui-méme. .. bien gérer son temps en se consacrant
davantage a ces étudiants.

Sur le plan pédagogique, les moments de réflexion
se révelent un bon outil pour inciter les étudiants a

faire le point sur leurs études et a travailler a ’amé-
lioration de leurs stratégies de gestion du temps.
Les réponses a la question ouverte montrent leur
difficulté a s’ajuster a I’apprentissage en ligne, en
mode asynchrone, et nous ameénent a apporter des
précisions dans nos conseils d’étude pour mieux les
accompagner dans I’apprentissage de leur « métier
d’étudiant en ligne » pour batir sur la célébre ex-
pression de Coulon (2005, p. 11).

Toutefois, comme les étudiants ont été de moins
en moins nombreux, au fil des modules, a répon-
dre aux moments de réflexion, nous conserverons
seulement le premier et appellerons les étudiants a
faire plutdt un bilan de leurs stratégies d’étude a
la fin du cours, notamment en lien avec leur réus-
site dans les modules ou leurs travaux auront €té
évalués (il reste alors I’examen final a faire). De
plus, étant donné qu’il est bien difficile de changer
radicalement ses stratégies de gestion du temps en
15 semaines, nous mettrons de 1’avant la nécessité
pour les enseignants de travailler en concertation,
dans une approche-programme, et ce, dans une
perspective a moyen ou long terme

Enfin, nous comptons tester ce matériel d’ensei-
gnement et de recherche dans d’autres cours et
aupres d’autres profils d’étudiants, notamment les
étudiants internationaux, qui sont de plus en plus
courtisés par les universités, mais qui doivent re-
lever de nombreux défis dans les cours en ligne
(Kember, 2007). Ces travaux pourront aussi étre
menés en collaboration avec d’autres établisse-
ments situés dans des pays en développement qui
sont fortement et de plus en plus concernés par des
situations de massification.

Références

Audet, L. (2008). Recherche sur les facteurs qui influencent
la persévérance et la réussite scolaire en formation a
distance. Récupéré du site du REFAD : http://refad.ca

Boulet, A., Savoie-Zajc, L. et Chevrier, J. (1996). Les stra-
tégies d’apprentissage a 'université. Québec, Canada :
Presses de 1’Université du Québec.

Coulon, A. (2005). Le métier d’étudiant : I’entrée dans la vie
universitaire. Paris, France : Economica.

32

2018 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 15(1)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org
http://refad.ca
http://www.refad.ca/publications-et-rapports-de-recherche/publications/recherche-sur-la-perseverance-en-fad

Depover, C. et Orivel, F. (2012). Les pays en développement
al’ére de I’e-learning. Paris, France : Récupéré du site de
IPUNESCO : http://unesco.org

Julien, M. et Gosselin, L. (2013). Parce que les fagons de
réaliser un projet d’études universitaires ont changé. Avis
du Conseil supérieur de I’Education. Récupéré du site du
Conseil : http://cse.gouv.qe.ca

Kember, D. (2007). Reconsidering open and distance lear-
ning in the developing world: Meeting students’ learning
needs. Londres, R.-U. : Routledge.

Kitsantas, A., Winsler, A. et Huie, F. (2008). Self-regulation
and ability predictors of academic success during college:
A predictive validity study. Journal of Advanced Acade-
mics, 20(1), 42-68. Récupéré du site ERIC :
http://eric.ed.gov

Lahire, B., Millet, M. et Pardell, E. (1997). Les manieres
d’étudier : enquéte 1994. Paris, France : La documenta-
tion francaise.

Langevin, L. (1996). Pour une intégration réussie aux études
postsecondaires. Montréal, Canada : Logiques.

Moore, M. G. et Kearsley, G. (2012). Distance education:
A systems view of online learning. Belmont, CA :
Wadsworth Cengage Learning.

Mottet, M. et Rouissi, S. (2013). Stratégies de gestion des
ressources et réussite dans un cours en ligne par des
étudiants primo-entrants. Formation et profession, 21(2),
70-82. https://doi.org/10.18162/fp.2013.15

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. et Mckeachie, W. J.
(1993). Reliability and predictive validity of the motiva-
ted strategies for learning questionnaire (MSLQ). Educa-
tional and Psychological Measurement, 53(3), 801-813.
doi:10.1177/0013164493053003024

Romainville, M. (1993). Savoir parler de ses méthodes :
métacognition et performance a l’université. Bruxelles,
Belgique : De Boeck Université.

Rouissi, S. et Mottet, M. (2014). Représentations et pratiques
déclarées de la gestion du temps par les apprenants d’un
cours en ligne universitaire. Tutorales, (13). Récupéré du
site t@d : http://www.tutoratadistance.fr

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1)
www.ijthe.org

33


http://www.ijthe.org
http://unesco.org
http://cse.gouv.qc.ca
http://eric.ed.gov
https://doi.org/10.18162/fp.2013.15
http://www.tutoratadistance.fr
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002180/218002F.pdf
https://www.cse.gouv.qc.ca/fichiers/documents/publications/Avis/50-0480.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ835868.pdf
http://www.jrodet.fr/tad/tutorales/tutorales13.pdf

Certification universitaire
post-MOOC : entre attentes et
contraintes

Official University Degrees and MOOCs:
Between Expectations and Challenges

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

La question de la reconnaissance des certifications
délivrées par les MOOC représente une sorte de
plafond de verre qui limite leur développement. A
coté des investissements de prestige, les établisse-
ments d’enseignement supérieur qui souhaitent va-
loriser cette approche massive comme instrument
de formation reconnu se retrouvent confrontés
a la difficile mise en ceuvre de la reconnaissance
de I’évaluation. L’étude a porté sur la caractérisa-
tion des différentes modalités d’évaluation avec
une ambition de reconnaissance universitaire des
MOOC, en se focalisant notamment sur les quel-
ques initiatives qui proposent des solutions suscep-
tibles d’apporter une validation institutionnelle a ce
qui est mis en ceuvre.
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Abstract

The issue of recognition of qualifications awarded
by MOOC:s is a sort of glass ceiling holding back
their development. Despite significant financial in-
vestments, higher education institutions wishing
to exploit this massive approach as a recognized
training instrument find themselves faced with the
difficult implementation of the evaluation recogni-
tion. The research examined the characterization of
various evaluation methods aiming at developing
an academic recognition of MOOCs, focusing in
particular on some initiatives that try to offer so-
lutions providing institutional validation to what
is implemented.
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Introduction

La multiplication des demandes de « reconnais-
sance des expériences professionnelles » ainsi que
I’arrivée de la validation des acquis de I’expérience
(VAE) et le souhait de développer les « partenariats
avec les entreprises » conduisent a une « transfor-
mation des parcours de formation et de 1’acces aux
certifications universitaires » (Presse, 2013). Dans
le méme temps, les certifications sur des platefor-
mes en ligne telles que France université numéri-
que (FUN), Coursera, edX, ou encore FutureLearn
se sont multipliées. De la certification universitaire
en langues au MOOC avec certification payante,
les conditions de validation de la réussite aux cours
différent. Cet article présente les résultats d’une
¢tude sur les différents types de certifications ac-
cessibles en ligne et sur leurs modalités tant de par-
ticipation que de validation. Pour cela, nous allons
tout d’abord présenter les différents types de certi-
fication existants ainsi que leurs modalités d’ins-
cription, couts et démarches certificatives, puis
nous mettrons en lumicre les principaux aspects
problématiques liés a I’émergence et a la prise en
compte ou non des certifications et des MOOC,
apparus en 2012 (Cisel et Bruillard, 2012) dans le
paysage universitaire.

1. De la participation a un
MOOC a la certification

On constate, en France, que différents sites mettent
a disposition des liens vers des MOOC proposé€s par
des organismes certificateurs, par exemple MOOC
Francophone (http://mooc-francophone.com) mais
aussi Le portail du numérique dans [’enseignement
supérieur (http://sup-numerique.gouv.fr). Le pre-
mier concerne les MOOC francophones et propose
I’essentiel de 1’offre francophone alors que le se-
cond est un site gouvernemental qui réunit les dif-
férentes plateformes MOOC et leur offre de forma-
tion. Mais comment les organismes de formation
proposent-ils de répondre aux différents besoins
des apprenants, notamment ceux concernant une
valorisation du cours dans lequel ils s’engagent?
Mettent-ils justement en avant [’aspect « certifica-

tion » pour les apprenants? Et si oui, comment cer-
tifient-ils les candidats?

1.1. La certification en éducation, c’est
quoi, pour qui, pour quoi?

Quel que soit le pays, le fonctionnement « ancien
régime » ne se souciait pas de faire un lien entre
une personne et la place qu’elle occupait sur la base
de ses compétences. L’université, notamment, était
un instrument de reconnaissance des connaissances
classiques qui n’étaient en rien professionnelles.
Pour ce qui relevait des professions, les corpora-
tions réglaient la question par le passage de grades
suivant des exigences et des rites intégrant les ap-
prentis, les compagnons et les maitres. En France,
par exemple, dans notre conception moderne, la
collation des grades frangais — monopole de 1’Etat
et confiée aux universités — repose sur le décret de
Napoléon 1 du 17 mars 1808 ¢établissant les gra-
des de baccalauréat, licence et doctorat. Le master
est venu s’ajouter plus récemment avec la réforme
LMD (Décret n°2002-482, 2002). Jusqu’a la ré-
forme de 1973, qui énonce que les diplomes d’étu-
des universitaires générales (DEUG) et ensuite les
autres diplomes, sont composés de modules, les
diplomes étaient constitués de différents certificats.
Dans I’arsenal frangais, on retrouve encore des tra-
ces de cette époque avec le certificat de capacité
en droit. On obtenait donc son grade en réussis-
sant un certain nombre de certificats. Le terme a
disparu pendant un certain temps du lexique uni-
versitaire relatif aux diplomes pour étre affecté a
des formations complémentaires sans lien avec les
grades, mais qui constituaient des spécialisations.
L’instrument « diplome d’université » est venu
remplacer ces certificats « informels » alors que le
terme « certificat » est réapparu officiellement avec
le certificat de compétences en langues de 1’ensei-
gnement supérieur (CLES) ou encore avec le cer-
tificat informatique et Internet (C2i). Cependant,
I’un et I’autre sont déconnectés des grades, méme
s’ils peuvent étre intégrés dans un cursus et de fait
apparaitre dans ce que [’on désigne par le terme de
supplément au diplome, c’est-a-dire le descriptif
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.|
de son contenu. Dans le méme temps, le processus
de Bologne et I’instauration du systéme licence-
master-doctorat (LMD) a bouleversé les modes de
reconnaissance des compétences et des connaissan-
ces en lien avec les diplomes avec la mise en place
de crédits dits « ECTS » (European Credit Transfer
Scale) : 180 pour une licence, 120 de plus pour un
master. Il s’agit la de la situation francaise, mais
dans d’autres pays francophones, le terme certificat
peut recouvrir une réalité li¢e a I’obtention de gra-
des. C’est le cas en Belgique, en Suisse ou encore
au Canada. Les domaines de connaissances et de
compétences se sont ainsi complexifiés et morce-
Iés. L’apparition de cursus spécifiques conjugués
avec les technologies a fini par se cristalliser sous
I’appellation « formations ouvertes a distance »
(FOAD) ou « MOOC » (Karsenti, 2013).

Cela améne fatalement 1’établissement universi-
taire a aborder sous un nouveau jour la question de
la reconnaissance des compétences et des connais-
sances issues de ces nouveaux cursus. L’approche
classique de I"université avec des convocations aux
examens dans des salles surveillées et des soute-
nances publiques est perturbée par le foisonnement
de candidats aux géographies mondiales. Les pla-
teformes mettant en ligne les MOOC mettent a
disposition des moyens d’attester de la réussite a
des activités et du suivi de la progression proposée.
Cette attestation de suivi est généralement attribuée
immédiatement apres la finalisation et la réussite
du MOOC par le candidat. On a alors assisté a un
changement et a la mise en place récente de ce que
I’on appelle des certifications (Acquatella, 2016).
Et cela a son importance, notamment lorsque 1’on
sait que parmi les éléments de motivation poussant
les candidats a participer aux certifications, on re-
trouve « la reconnaissance universitaire » (Moc-
quet, Santi, Ammari et Marchand, 2016).

Bien plus que de simples attestations de réussite,
ces certifications permettent a I’apprenant de prou-
ver qu’il a suivi un cursus selon des modalités par-
ticulieres et d’attester de son bon parcours, allant
parfois méme jusqu’a ’acquisition de crédits uni-
versitaires. Mais cette certification officielle ameéne

a une différence importante. En effet, les cours sont
toujours proposés librement et gratuitement, mais,
lorsque 1’on souhaite obtenir une certification of-
ficielle, c’est-a-dire garantie par I'université créa-
trice du cours, une participation financiere est bien
souvent demandée.

Aussi, si ces formations sont elles aussi diploman-
tes, quelle est la différence entre les cours a dis-
tance sur ces plateformes et les cours traditionnels?
Ceux-ci sont-ils basés sur le méme fonctionnement
(cours et devoirs) ou adoptent-ils une autre postu-
re? Si ce n’est pas le cas, on se rapproche alors de
la massification en tant que « véritable effet de nou-
veauté », comme 1’a résumé Minichiello (2013). Y
a-t-il alors d’autres perspectives pour ces MOOC
au-dela de cette « massification » des formations?
Notre question centrale est donc la suivante : De
quelle maniere se produit ce que I’on appelle la
certification, autrement dit, la reconnaissance uni-
versitaire, a partir de dispositifs issus des techno-
logies de I’information et de la communication en
formation? En d’autres termes : comment les parti-
cipants a des formations en ligne, de type MOOC,
voient-ils la validation de leur participation, et po-
tentiellement de leur réussite, par les organismes
certificateurs?

1.2. Méthodologie d’analyse

Pour aborder ces différents points, nous allons tout
d’abord procéder a une analyse des différentes pla-
teformes qui proposent des cours en ligne acces-
sibles a tous. Nous proposons donc pour cela de
mettre en place une méthodologie d’analyse des
dispositifs de certification proposés sur les platefor-
mes de cours de type MOOC (par exemple, FUN,
Coursera, etc.), mais aussi dans les universités pro-
posant des certifications, en nous inspirant des tra-
vaux de Belleflamme et Jacqmin (Belleflamme et
Jacqgmin, 2014, p. 2). Ces auteurs établissent une
typologie des MOOC mettant en avant différents
¢léments d’analyse. Parmi ceux-ci, on retrouve les
questionnements majeurs qui guident leur travail :
Quel est le public visé? Quelles sont les activités
proposées? Quel est le degré de contrainte pour
I’¢étudiant? Comment 1’apprentissage est-il « coté »
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et « certifié »? Le tableau 1 présente la grille d’ana-
lyse, inspirée des travaux de Belleflamme et Jacq-
min (2014), que nous utiliserons pour étudier les
MOOC existants :

Tableau 1

Grille d'analyse des MOOC inspirée des travaux de Belleflamme et
Jacgmin (2014)

Caractéristiques de la certification

Eléments a intégrer

Exemple

Formation

Intitulé de la formation

« Comprendre I'écologie, pour

une économie innovante »

Champ disciplinaire

Champ disciplinaire concerné

Ecologie

Editeur Plateforme et organisme Coursera — ESCP Europe
Type de cours Cours d'introduction ou cours spécialisés Cours d'introduction
Activités proposées Types d'activités Devoir + questionnaire
Degré de contrainte (Charge de travail 2 h/semaine

Durée Temps de la formation 5 semaines

Type de validation Certification payante, gratuite, surveillée Certificat payant

Colt Prix demandé pour la validation 44 euros

Nous avons ainsi ¢tudi¢ différentes plateformes
MOOC et analysé chacun des cours dans le but
de collecter les informations que nous venons de
préciser. Nous nous sommes par ailleurs inscrits
sur ces plateformes afin d’obtenir les informations
nécessaires a notre recherche et qui n’étaient pas
intuitivement affichées par I’organisme créateur du
MOOC ou la plateforme qui le proposait. Cette re-
cherche a été effectuée en 2016 et a permis le recen-
sement de pres de 200 MOOC et autres certifica-
tions universitaires. Nous avons également procédé
a une entrevue avec le président de I’Université de
Cergy-Pontoise (France) afin d’obtenir son point de
vue sur la question de la certification universitaire.

2. Principaux résultats de la
recherche

Les données collectées concernent différentes pla-
teformes frangaises et européennes. Elles nous ont
permis de mettre en évidence les modalités de va-
lidation des certifications et leurs différences, mais
aussi d’évaluer les conditions de certification de
telles formations.

2.1. Les différentes modalités de validation
des certifications

On constate tout d’abord que les certifications pro-
posées ne comportent pas toutes les mémes mé-
thodes de validation de la réussite au parcours. On
peut ainsi relever des certifications avec ou sans
modalité de surveillance. Et cela semble notam-
ment dépendre de la délivrance ou non de crédits
universitaires. Nous mettons par ailleurs en évi-

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1)
www.ijthe.org

37


http://www.ijthe.org

dence trois modeles majeurs de validation pour les
certifications universitaires (tableau 2).

Tableau 2

Modeles de surveillance et de reconnaissance des certifications

Modalités
d’évaluation et de
validation des cours

Participation et
validation sans
modalité de
surveillance

Participation et validation
avec modalité de
surveillance a distance

Participation et
validation dans des
centres d'examen agréés

Lieu A distance

A distance

En présentiel

Surveillance Aucune surveillance

Surveillance

Surveillance

Controle d’identité Pas de controle d'identité

Contréle d'identité

Contréle d'identité

crédits ECTS

des participants
Moyen utilisé Proctorl’ Humain
Utilisation de locaux Non Non Oui, dans les locaux agréés
par l'organisateur
Reconnaissance de Non Oui Oui

2.2. Des dispositifs de certification qui
difféerent d’une plateforme a I’autre

En ce qui concerne les dispositifs de certification,
on constate des distinctions majeures entre les dif-
férentes plateformes de formation. Par exemple,
la plateforme FUN (http:/fun-mooc.fr) propose
184 cours, dont 10 cours certifiants contre paie-
ment, soit 5,43 % des cours proposés. Seuls trois
cours permettent 1’obtention de crédits universitai-
res, soit 1,63 % des cours. Sur la plateforme Cour-
sera (http://fr.coursera.org), il n’est jamais fait état
de crédits universitaires (a I’exception des cours en
partenariat avec I’AUF et donnés par ’EPFL). Sur
OpenClassrooms, lorsqu’il s’agit de 1’obtention
de crédits universitaires a la suite d’un cours, on
constate que 17,69 % des cours proposés sont cer-
tifiants et que seulement 0,7 % de I’ensemble des
cours proposés permettent 1’obtention de crédits
universitaires (4 cours sur 537).
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Figure 1

Répartition des cours chez OpenClassrooms selon le type de certifi-
cation

En ce qui concerne les plateformes MOOC euro-
péennes, sur 152 cours mis en ligne sur Future-
Learn (http:/futurelearn.com), 148 proposent une
certification. La plateforme a lancé, en 2016, les
premiers MOOC avec reconnaissance de crédits
universitaires, ce qui n’est pas le cas pour la pla-
teforme espagnole Miriadax (http:/miriadax.net/
home). Enfin, nous avons pu constater que 1’ Agen-
ce universitaire de la francophonie (AUF)' appuie
32 MOOC actuellement, dont 9 permettent d’obte-
nir une certification (ce qui représente 28,1 % des
MOOC proposés). Les crédits universitaires vont
alors de 1 a 3 ECTS pour un montant allant de 40 €
a 100 €.

1 Voir la section FOAD MOOC du site de I’ Agence (http://
foad-mooc.auf.org).

Cours certifiants

17,69 %

0,74 %

Cours certifiants
avec crédits ECTS

2.3. Une nécessaire adaptation de I’offre
universitaire en matiére de certification

La formation tout au long de la vie prenant de plus
en plus d’ampleur au sein méme des universités,
il s’agit pour ces établissements de proposer un
plan de formation li¢é a cette nouvelle demande
d’éducation permanente. On observe ainsi le pro-
jet de I’Université de Cergy-Pontoise qui va pas-
ser de 400 millions d’euros de chiffre d’affaires
aujourd’hui a 1 milliard d’ici 2020 (Galbaud et
Lewandowski, 2016). Pour le président de cette uni-
versité, Frangois Germinet, il s’agit d’une nécessité
pour les universités que « d’apparaitre comme des
acteurs crédibles, pour ne pas dire indispensables,
de la formation tout au long de la vie » (Galbaud et
Lewandowski, 2016). Selon lui, la formation conti-
nue est aujourd’hui un « besoin pour 1I’ensemble
de la société ». On se dirige donc vers la mise en
place de ce type de dispositifs, mais le chemin est
encore long et se pose la question du modele éco-
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nomique a suivre pour ancrer ces dispositifs dans le
paysage universitaire. C’est d’ailleurs « leur inté-
gration a des cursus d’établissements supérieurs »
qui serait garante de leur réussite (Delpeyroux et
Bachelet, 2015). Ces auteurs ont mené une expé-
rimentation dans laquelle des étudiants ont parti-
cipé a un MOOC (ABC Gestion de projet) dans le
cadre de leur cursus universitaire et ont conclu a
I’importance de la prise en compte de la réussite
du MOOC dans leurs notes dans la mesure ou cela
leur permettait de « valider une matiére/module ou
UE ». L’adaptation entre cours ouverts et massifs et
cours universitaires semble étre un axe prioritaire
majeur a prendre aujourd’hui en compte. En effet,
il va désormais falloir s’assurer que ces formations
sont viables économiquement et, comme le rappel-
le le président de I’Université de Cergy-Pontoise,
il sera nécessaire de « facturer les prestations au
cout réel ». L’autre aspect mis en avant est celui
de la validation de ces cours par une certification
reconnue au niveau universitaire. Aussi, comme le
rappelle Harden (2013), le MIT a été la premicre
université a permettre 1’obtention d’une certifica-
tion professionnellement attractive. Selon 1’auteur,
il s’agissait de « I’'un des derniers obstacles » a
franchir pour généraliser ce type d’enseignement.
Ces certifications deviennent ainsi de plus en plus
reconnues et il faut aller vers une validation des
certifications par la délivrance de crédits universi-
taires, comme c’est le cas dans quelques cours que
nous avons observeés, notamment ceux que propose
I’AUF. Le constat de Cisel et Bruillard (2012) ne
semble pas avoir grandement évolué depuis quatre
ans et la reconnaissance des MOOC en maticre de
crédits universitaires semble toujours étre canton-
née « a quelques formations atypiques ». Pourtant,
I’enseignement universitaire évolue et les établis-
sements d’enseignement supérieur se doivent de
s’adapter a ce mouvement, comme le confirme
Frangois Germinet : « Au-dela des certifications en
langues et en informatique, déja présentes au sein
des établissements, le principe de la certification re-
présente un enjeu pour la formation tout au long de
la vie. » Dans la mesure ou « les formations univer-
sitaires se déclinent aujourd’hui de plus en plus en

blocs de compétences », proposer une « certifica-
tion de formations courtes s’appuyant sur ces blocs
de compétences représente dés lors un axe de déve-
loppement tres important pour les universités ». On
est donc dans une réelle volonté de développement
des certifications dans les universités et de leur re-
connaissance institutionnelle. Cette reconnaissance
est méme facilitée en Europe alors qu’elle est plus
complexe en Amérique ou ’interrogation se pose
sur une confusion qui pourrait naitre de I’accrédita-
tion pour la reconnaissance des MOOC « en matie-
re de diplomation dans I’enseignement supérieur ».
Le systéme européen des ECTS permet quant a lui
d’évacuer cette contrainte par une unification de
« la reconnaissance des crédits entre les pays de
la communauté européenne » (Grégoire, 2016).
Les conditions semblent ainsi optimales pour une
union entre certifications et diplomes universitaires
en Europe. Pourtant, certaines caractéristiques des
MOOC restent contraignantes et pourraient ralentir
leur développement. C’est le cas notamment de la
reconnaissance de 1’évaluation et de la validation
des MOOC.

2.4. Les MOOC, des outils certifiants mais
aux modalités d’évaluation et de
validation a revoir

Qu’elles soient universitaires, en langues, en in-
formatique, proposées par Cisco ou encore LPI, on
parle de certifications en permanence, mais 1’uti-
lisation de ce terme ne semble pas encore claire-
ment définie. Aussi, nous pourrions définir la cer-
tification comme une validation du parcours d’un
apprenant dans un cursus, quel qu’il soit, et cela sur
la base de critéres, définis par 1’organisme certifi-
cateur, a remplir pour attester d’un tel succes. La
certification garantirait, finalement, la réussite d’un
apprenant dans un parcours d’apprentissage. Les
MOOC viennent ainsi encore ajouter a la confu-
sion avec des cours permettant la délivrance d’at-
testations de participation et de réussite, de badges,
mais aussi de plus en plus de certifications pouvant
mener a I’obtention de crédits universitaires. Mais
ces MOOC peuvent-ils alors prendre la place des
dispositifs de certification actuels? Peuvent-ils les
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compléter? Quel bilan faire aujourd’hui depuis leur
mise en place et a quoi faut-il s’attendre dans les
années a venir? L’émergence des MOOC en 2012
et leur mise en place correspondent a une innova-
tion radicale « dans la maniére de mettre en ceu-
vre I’enseignement au niveau de I’enseignement
supérieur » (Charlier, 2014) et qui va dans le sens
d’un développement de la certification reconnue au
grand public. Ces cours d’un nouveau genre cher-
chent a répondre a un besoin : « s’adresser a un tres
grand nombre d’étudiants » (Charlier, 2014) avec
la possibilité de répondre aux besoins des étudiants
d’Afrique subsaharienne « trés nombreux et man-
quant d’accés aux ressources pour apprendre ».
Ce type de dispositif permettrait-il de résoudre de
telles difficultés? Et comme 1’avance 1’auteure :
«[L]es MOOC ne seraient-ils pas une occasion a
ne pas manquer de se centrer davantage sur la qua-
lité¢ de I’enseignement a I’université et sur les mis-
sions de 'université¢ de demain? » D’autant plus
que les apprenants mettent en valeur les certificats
attestant de leur acquisition de connaissances et de
compétences sur leurs blogues. Si leur réussite se
rapprochait des attentes universitaires, cela ne fe-
rait qu’appuyer leur pertinence aux yeux des parti-
cipants. Cette relation, justement, entre MOOC et
université n’est pas si éloignée, comme le confirme
Landry (Landry, 2014) : « N’est-ce pas la mission
(nouvelle?) de I’'université d’accompagner les jeu-
nes puis les adultes dans leur quéte de savoirs et
de compétences tout au long de leur vie dans un
monde en mutation de plus en plus rapide? » Pour-
tant, la premiere constatation par rapport a 1’exploi-
tation des MOOC est critique. En effet, ces MOOC
ne répondent pas pour le moment a tous les espoirs
qu’ils suscitent et on constate des difficultés a leur
intégration dans le monde de la formation, notam-
ment en ce qui concerne les interactions entre les
participants (enseignants-étudiants et étudiants
entre eux). Ils sont qualifiés de « moins riches en
ligne que dans un environnement conventionnel »
(Belleflamme et Jacqmin, 2014) et ils restent dif-
ficilement acceptés en tant que « programmes
d’études complets et reconnus ». Selon ces mémes
auteurs, cet écart toujours perceptible entre MOOC
et dispositifs traditionnels pourrait se réduire au vu

|
de P’apparition continue de nouvelles technologies
plus « adéquates » et de I’émergence de « bonnes
pratiques pédagogiques basées sur des fondamen-
taux solides » (Belleflamme et Jacqmin, 2014, p.
3). D’autres critiques accompagnent le développe-
ment des MOOC, notamment le fait que les éta-
blissements ne délivrent pas, ou peu, de véritables
crédits ni de diplomes (Beck, 2015), ce qui va dans
le sens de la critique de Belleflamme et Jacqmin
(Belleflamme et Jacqmin, 2014). Aussi, nous avons
pu constater qu’a I’exception de I’AUF, qui semble
encourager cette mise en relation entre les MOOC
et les universités, les plateformes proposant des
MOOC tendent peu vers ce modele. Pendant que
I’AUF propose des évaluations surveillées en pré-
sentiel pour les certifications, d’autres continuent a
proposer des évaluations effectuées a distance sur
ProctorU. Est-ce ici le frein a leur insertion? Com-
me le rappelle Depover (Depover, 2014), « la cer-
tification des connaissances dans un MOOC n’est
pas sans poser probléme, en raison de la difficulté
d’identifier avec certitude 1’étudiant qui se présente
pour compléter une épreuve ». Pour que la valeur
universitaire de ces crédits ECTS soit reconnue, il
est indispensable qu’ils soient validés par un exa-
men surveillé, au méme titre que ceux qui sont pro-
posés dans le cadre des cursus universitaires classi-
ques. La proposition ProctorU ne semble ainsi pas
répondre a cette demande et seules les épreuves
surveillées sur table sont susceptibles d’attester of-
ficiellement de la réussite du candidat. Pour que la
validation de certifications soit officielle, il apparait
indispensable de développer encore les dispositifs
d’examens sur table, comme le fait I’AUF. En effet,
la surveillance a distance ne garantit aucunement
la validité et 1’égalité entre les candidats. Personne
ne pourra vérifier totalement 1’environnement de
I’apprenant lors de son examen. Cisel et Bruillard
(Cisel et Bruillard, 2012) confirment cette crainte
et cette inadéquation entre dispositif mis en place
et attentes universitaires : « La premicre critique
contre la valeur de ces certifications vient du fait
que, de par leur nature méme, rien ne garantit que
la personne qui passe I’examen en ligne est bien la
personne dont le nom est inscrit sur le certificat ».
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L’avenir des MOOC et autres cours certifiants ré-
side peut-&tre justement, et surtout, dans cette re-
connaissance de leur modeéle d’évaluation et de
validation, d’autant plus que 1’étude des tendances
typologiques des candidats a certaines certifica-
tions confirme cette quéte de reconnaissance uni-
versitaire (Mocquet et al., 2016). Cette derniére se
doit donc d’étre des plus justifiées et équitables.

2.5. Un modéle économique a définir au plus
vite

Le rapport de France Stratégie (Harden, 2013)
confirme également une recherche par les établisse-
ments universitaires de I’intégration de ces MOOC
dans leurs offres de formation. Mais le modéle éco-
nomique le permettant semble difficile a trouver et
a mettre en place pour les établissements, notam-
ment ceux du public. Ceux-ci pourraient pourtant
« délocaliser leurs cours grace aux MOOC », « tou-
cher plus d’étudiants avec moins d’enseignants » et
faire des économies non négligeables. Les possibi-
lités existent, reste a trouver le modeéle a appliquer
pour pérenniser ces cours sans mettre en difficulté
les universités. Ce mod¢ele économique a suivre
pourrait étre celui du « freemium, c’est-a-dire la
combinaison de services gratuits et payants » (Del-
pech et Diagne, 2016), comme c’est le cas sur de
nombreuses plateformes que nous avons étudiées
offrant un cours partiellement gratuit mais une cer-
tification payante (tableau 3). En d’autres termes,
on peut accéder a certains composants gratuits du
cours, mais il est nécessaire d’acheter le cours pour
obtenir une certification officielle de réussite.

Tableau 3

Exemples de cours dont une partie du contenu est gratuite mais ou
[a certification est payante

Nom Domaine Plateforme
— Editeur

(réer et développer une
startup technologique | Entrepreneuriat | Coursera— HEC
Programmation et
politiques financiéres
— partie 1 Finance edX — FMI
Psychologie de
la négociation Négociation edX — UCL

Coursera — HEC
Entrepreneuriat | Paris

Devenir entrepreneur
du changement

L'avenir de la décision :
connaitre et agir

en complexité Entrepreneuriat | Coursera— ESSEC
Espace mondial, une

vision francaise des Coursera—

global studies Politique Sciences Po
Introduction au

game design Design [ONISx — e-artsup

Le rapport de France Stratégie met d’ailleurs en
valeur la nécessité pour les plateformes d’« euro-
péaniser » leur offre et de ne pas se cantonner a des
cours nationaux. D’autant plus que les plateformes
européennes ne proposent que 2 % de MOOC in-
ternationaux alors que Coursera, plateforme améri-
caine de cours, en propose 70 % qui font partie du
«top 50 » du classement de Shanghai. D un point
de vue économique, ce rapport pointe le faible taux
de certification des différentes plateformes (8 %
pour edX) et le besoin de « diversifier leurs sour-
ces de revenus ». Aussi, certains établissements qui
proposent I’attribution de crédits ECTS le font en
permettant a leurs étudiants d’acquérir ces crédits
immédiatement ou a ceux qui n’y sont pas inscrits
de les obtenir en intégrant leur école. Ce dispo-
sitif permettrait donc d’amener ’apprenant vers
I’université certificatrice et, potentiellement, de le
recruter dans les années qui suivent cette certifica-
tion, dans la mesure ou il bénéficiera déja de cer-

)
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tains crédits ECTS. Cette derni¢re correspondrait
donc ici a un appel a I’inscription universitaire et
au prérecrutement des établissements en offrant,
avant toute inscription, des crédits a de potentiels
futurs étudiants. Cette hypothése est d’ailleurs en
relation avec 1’objectif premier des MOOC, a sa-
voir que « méme si plusieurs MOOC semblent, a
premiére vue, gratuits, il s’agit souvent de straté-
gies — un peu comme celles qu’utilisent certaines
grandes entreprises commerciales pour attirer les
clients potentiels : des étudiants » (Karsenti, 2013).
Et si ’objectif des MOOC n’était pas uniquement
de proposer un contenu gratuit a des apprenants
en soif de savoir mais bel et bien de recruter des
¢tudiants pour réaliser davantage de bénéfices? Ou
est-ce une question de survie des universités? A
ce moment-1a, si les certifications ou MOOC de-
venaient payants, il apparaitrait inévitable qu’en
contrepartie, les établissements fournisseurs s’as-
surent que I’apprenant repart avec un cours univer-
sitaire et une certification de méme niveau. Reste
alors a garantir 1’égalité d’acces et de validation de
ces cours a tous. Une autre problématique liée au
développement de ces certifications dans le monde
universitaire actuel semble résider ici.

Conclusion

Les universités font aujourd’hui face a une mul-
tiplication des cours proposés, notamment ceux
qui sont offerts a distance. En dehors des cursus
traditionnels, les établissements universitaires pro-
posent des certifications qui peuvent porter sur les
langues ou les compétences informatiques. L’émer-
gence des MOOC a amené un certain nombre
d’établissements a repenser le schéma traditionnel
de validation des compétences, notamment par la
certification. Cette certification peut dans certains
cas permettre 1’obtention de crédits ECTS recon-
nus par I’établissement universitaire. En proposant
des certifications permettant 1’obtention de ce type
de crédits, les universités peuvent non seulement
mettre en place un prérecrutement d’étudiants et
satisfaire le besoin des apprenants en quéte de re-
connaissance officielle par I’Université, mais aussi
s’installer en tant qu’acteurs majeurs de la forma-

tion tout au long de la vie. On constate pourtant que
ces certifications permettant 1I’obtention de crédits
ECTS restent rares. Un des freins éventuels a cette
lente mise en place des certifications repose peut-
étre sur les conditions de validation qui sont pro-
posées pour juger de la réussite ou de I’échec des
candidats aux épreuves a réaliser. En effet, trés peu
de certifications sont validées en présentiel avec
vérification d’identité et devoir sur table. Pourtant,
cela devrait étre une condition indispensable a la
reconnaissance officielle des crédits ECTS propo-
sés. Alors que les certifications en informatique et
en langues, depuis longtemps mises en place par
les universités, sont validées par un examen en pré-
sentiel, les certifications issues des MOOC le sont
trés peu. Certains établissements font plutdt appel a
des applications de vérification telles que ProctorU
pour laquelle la validité de la surveillance mise en
place peut préter a discussion et a contestation.

Ainsi, si les universités veulent réellement déve-
lopper ces certifications tout au long de la vie en
les faisant reconnaitre par la délivrance de crédits
ECTS, et donc par une reconnaissance universi-
taire, elles se doivent de repenser la validation de
ces crédits acquis, comme le fait ’AUF, par exem-
ple, en proposant une évaluation finale sur table et
surveillée. L’avenir des certifications universitaires
passe par leur validité sur le plan tant du contenu
que de la modalité de validation. Enfin, il est in-
dispensable de repenser le statut ou la modalité des
certifications universitaires, aussi bien dans leur
mise en place par les universités elles-mémes que
dans leur pérennisation grace a un mode¢le écono-
mique viable.
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Validation d'un questionnaire
sur les stratégies de créacollage
numérique d‘étudiants
universitaires québécois
Validation of a Student Questionnaire

for Online Scrapbooking Strategies

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Avec I’avénement du Web, les étudiants universitai-
res d’aujourd’hui ont développé des compétences
et des stratégies qui relevent de la littératie numé-
rique afin de produire leurs travaux. Un question-
naire a été élabor¢ afin d’établir les stratégies qu’ils
mobilisent dans la mise en ceuvre de compétences
informationnelles, rédactionnelles et de référence-
ment documentaire, et une partie du questionnaire
portait sur les connaissances des étudiants univer-
sitaires sur le plagiat. Les résultats préliminaires
obtenus ont permis de valider le questionnaire et de
constater que les étudiants souhaitent étre davan-
tage formés aux diverses stratégies et compétences
en plus d’en apprendre davantage sur le plagiat.
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|
Introduction

Dans le cadre d’une recherche partenariale! entre
six universités québécoises, nous cherchons a éta-
blir les stratégies de créacollage numérique utili-
sées par des étudiants universitaires ainsi que cel-
les qui sont enseignées par leurs professeurs. Ainsi,
pour cet article, nous présenterons uniquement le
processus qui a été mis en place pour €laborer et
valider le questionnaire pour les étudiants. Cet ins-
trument avait pour objectif d’établir les stratégies
de créacollage numérique utilisées par des étudiants
universitaires ainsi que les représentations pouvant
influencer les stratégies de créacollage numérique.

Nous décrivons premicérement la démarche de
validation qui a été utilisée pour 1’élaboration du
questionnaire destiné aux étudiants. Puis, grace aux
analyses statistiques réalisées a la suite du prétest
du questionnaire auprés de 150 étudiants, nous dé-
terminons des pistes préliminaires pour la forma-
tion aux stratégies de créacollage a I’université.
Finalement, nous discutons des retombées envisa-
gées, a la suite d’une passation a grande échelle,
tant pour le monde de la recherche que pour celui
de la formation universitaire.

La littératie numérique a
université

Le rapport des jeunes au savoir et a I’écrit s’est
modifi¢ a I’ére du Web 2.0 (Duplaa, 2011). Les
¢tudiants d’aujourd’hui, lorsqu’ils veulent faire
un travail universitaire, ont acces facilement a une
énorme quantité d’informations qui peuvent étre
utilisées pour rédiger un texte ainsi qu’a de nom-
breux outils numériques. Ils doivent donc dévelop-
per des compétences de littératie numérique (Du-
plaa, 2011) afin de pouvoir exploiter correctement
les ressources accessibles.

1 CRSH (2016-2019) : Le créacollage numérique a [’uni-
versité (Peters, M.; Vincent, F.; Fontaine, S.; Cadieux, A.;
Giroux, P.; Grégoire, P.; Monney, N.; Mottet, M.;

Raby, C.; Gervais, S.; Morin, S.; Pouliot,
J.-P.; Raymond, D.)

Les étudiants rédigent maintenant en s’appuyant
sur une multitude de ressources, de documents, de
citations, etc. trouvés en ligne. Ils s’y dirigent en
fait trés tot, régulierement (Boubée, 2008) et auto-
matiquement, lorsqu’ils sont a la recherche d’infor-
mation pour un travail scolaire (Kuiper, Volman, et
Terwel, 2005; Piette, Pons et Giroux, 2007). Cette
utilisation automatique du Web pour la recherche
d’information peut s’avérer certes tres enrichissan-
te étant donné la quantité colossale d’informations
accessibles, mais elle engendre aussi des difficul-
tés pour les étudiants sur le plan du référencement
(Stockall et Villar Cole, 2016). Ces difficultés me-
nent parfois les étudiants a plagier, intentionnel-
lement ou non. Un nouvel ensemble de stratégies
s’avere donc nécessaire (Eunjyu, 2014; Jenkins,
Purushotma, Clinton, Weigel et Robinson, 2006;
Ma, Wan et Lu, 2008; Piette et al., 2007), car les
étudiants doivent maintenant apprendre a remixer,
assembler, copier-coller, reformuler et recontex-
tualiser les informations collectées lors de leurs re-
cherches (Knobel et Lankshear, 2008), le tout, en
évitant le plagiat par la citation des sources mobi-
lisées.

Nombreuses sont les stratégies a mettre en ceuvre
en lien avec la littératie numérique et les compéten-
ces informationnelles, rédactionnelles et de réfé-
rencement documentaire (Peters et Gervais, 2016)
afin de bien rédiger a I’¢re de I’infobésité (Benselin
et Ragsdell, 2016). Ainsi, lorsque les compétences
et les stratégies sont bien développées et mises en
ceuvre, I’étudiant ne devrait pas avoir besoin de re-
courir au plagiat.
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Travaux universitaires nécessitant une recherche d’information

Littératie numérique
y

Compétences
rédactionnelles

Stratégies de créacollage
numérique

Compétences
informationnelles

Figure 1

Littératie numérique, compétences et stratégies

La littératie numérique peut étre définie comme la
capacité d’avoir recours a des outils technologi-
ques pour lire, écrire et comprendre un texte dans
un contexte numérique (Réseau Education Médias,
2010). Ainsi, ces trois types de compétences font
partie de la littératie numérique : 1) les compéten-
ces informationnelles, cette capacité a trouver et
a utiliser I’'information nécessaire a ses besoins,
2) les compétences rédactionnelles qui permettent
a I’étudiant de planifier son texte, de le mettre en
texte et de le réviser (Flower et Hayes, 1981), et
3) les compétences de référencement documentaire
qui servent a nommer ses sources (Duplessis et
Ballarini-Santonocito, 2007).

Les stratégies de créacollage
numérique des étudiants
universitaires

Les stratégies de créacollage numérique sont des
actions exécutées par les étudiants dans le cadre
de la recherche d’information et de 1’intégration
de celle-ci dans un texte créé et assemblé ou appa-
raissent les références aux sources utilisées (Peters,
2015). Ces stratégies sont nombreuses et se retrou-
vent tout au long du processus de création d’un
texte (voir figure 2).

Compétences de
référencement
documentaire

Plagiat

Le concept de créacollage numérique s’est déve-
loppé a partir du concept de paraphragiat ou « pat-
chwriting » (Abasi et Graves, 2008; Howard, 1995;
Li et Casanave, 2012; Pecorari, 2003; Rashidi, Ra-
himi et Dehghan, 2016; Zare-ee et Khalili, 2016). Le
patchwriting s’ apparente au créacollage numérique
en ce sens que les étudiants reformulent, réarran-
gent, substituent, combinent, suppriment, copient
et altérent des mots et des phrases d’un auteur dans
I’intention de produire un nouveau travail scolaire
(Altidor-Brooks, 2014; Bouman, 2009; Howard,
1995).

Selon Li et Casanave (2012), les étudiants et les pro-
fesseurs universitaires associent le patchwriting au
plagiat a cause de I’utilisation du copier-coller qui
se retrouve dans les deux processus. Cette carac-
téristique du patchwriting 1’éloigne du créacollage
numérique qui souligne I’'importance fondamentale
des stratégies de créacollage numérique spécifiques
au référencement documentaire. En effet, 1’étudiant
bien formé qui rédige un texte en ayant recours a
I’ensemble des stratégies de créacollage numérique
intégrera dans le texte qu’il écrit I’information qu’il
a trouvée et sélectionnée en prenant soin de faire
référence aux sources qu’il utilise.
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.|
Une deuxiéme différence entre le patchwriting et le
créacollage numérique porte sur les utilisateurs. Se-
lon Hayes et Introna (2005) et Pecorari (2003), ce
sont les étudiants débutants qui font du patchwri-
ting. Nous croyons que tous les types de scripteurs,
des débutants aux experts, ont recours aux straté-
gies de créacollage numérique lorsqu’ils rédigent
un texte qui nécessite une recherche d’information.
En effet, la définition des stratégies de créacolla-
ge numérique impliquant une conception élargie,
créative et potentiellement féconde des stratégies
associées a une production textuelle originale, elle
englobe aussi les stratégies exemplaires des scrip-
teurs experts. Il y a donc une progression entre le
scripteur novice et I’expert dans la mobilisation des
stratégies de créacollage numérique.

Une derniere différence entre le patchwriting et
le créacollage numérique concerne les sources de
base qui servent a la rédaction. Alors que I’¢tudiant
qui fait du patchwriting aura recours a du texte uni-
quement, celui qui fait du créacollage numérique
fera usage de diverses formes d’information — du
texte, des images, de la vidéo ou de 1’audio, etc.
Les sources seront beaucoup plus diversifiées, per-
mettant a I’étudiant de faire appel a I’'un ou I’autre
des supports qu’il préfere (Peters et Frankoff, 2014;
Peters et Gervais, 2016).

C’est a la suite de réflexions ainsi que d’une recen-
sion exhaustive des écrits sur le créacollage numé-
rique que nous avons ¢laboré un modele théorique
et évolutif (voir figure 2). Nous y présentons les
stratégies de créacollage numérique et la fagon dont
celles-ci s’intégrent dans les trois grands types de
compétences — informationnelles, rédactionnelles
et de référencement documentaire.

Stratégies de créacollage pour la rédaction de travaux scolaires nécessitant une recherche d’information |

Enseignement des stratégies de

Types de taches

créacollage

Critéres d'évaluation orales

‘ Enseignement des droits d’auteurs
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Exigences de
I

Consignes du travail %
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Peters 05/2018
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de I'infi etdela , communiquer de fagon appropriée

Figure 2
Stratégies de créacollage numérique
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Le créacollage numérique peut étre défini comme le
processus de remixage, d’assemblage ou de refor-
mulation d’idées, de bouts de texte et de concepts
par des stratégies faisant appel aux technologies
numériques et menant a une production écrite ori-
ginale (Peters, 2015). Il importe de mentionner que
le parcours de chaque étudiant dans la rédaction
d’un travail difféere puisque le processus d’écriture
est récursif (Quinlan, Loncke, Leijten et Van Waes,
2012) et non linéaire. Les stratégies de créacollage
numérique peuvent donc étre utilisées a toutes les
¢tapes de la rédaction, et ce, a plusieurs reprises.

Lorsqu’ils se voient attribuer un travail scolaire,
les étudiants ont pour premier réflexe de mobiliser
leurs compétences informationnelles afin de cerner
le sujet de leur recherche par I’entremise de mots-
clés ou de questions de recherche. Ceux-ci leur
permettront, avec divers outils et ressources, de
faire une recherche d’information a I’intérieur de
moteurs de recherche, dans les bases de données, a
la bibliotheque, etc.

Lors de leurs recherches d’information, qui est un
processus itératif (Association of College and Re-
search Libraries, 2014), les étudiants lisent et ana-
lysent les informations afin de sélectionner celles
qui sont les plus pertinentes en fonction de leurs
questions de départ. Ils utilisent ensuite différentes
méthodes pour conserver I’information : le copier-
coller, la prise de notes, le résumé ou la synthése.
Ces méthodes leur servent également a s’ approprier
les données qui sont interprétées selon les connais-
sances antérieures des ¢tudiants.

Cette appropriation de I’information par les étu-
diants est accompagnée d’une intégration réfléchie,
d’un agencement d’idées, de concepts, de citations
et de paraphrases dans leur propre rédaction. Cela
nécessitera un travail de réécriture, de révision, de
correction et de mise en page de leur travail.

A diverses étapes du processus, que ce soit lors de
I’utilisation de paraphrases ou de citations ou a la
fin du processus, les étudiants mobiliseront leurs
compétences de référencement documentaire afin
d’attribuer la paternité des sources qu’ils auront
utilisées, dans le texte ainsi que dans la liste des

références a la fin du travail. Certains étudiants, pour
une variété de raisons, omettront complétement ou
partiellement de référencer leurs sources. Ils remet-
tront donc a leur professeur un texte contenant du
plagiat.

Le plagiat dans les universités

Le plagiat, ce vol d’idées, de mots, ou d’images,
etc., est un réel fléau dans les milieux universitai-
res (Vieyra et Weaver, 2016) en plus d’étre un phé-
nomene global dans les domaines professionnels et
scolaires (Doss et al., 2016). Le plagiat a été recon-
nu comme étant un grave probléme pour les univer-
sités (Ehrich, Howard, Mu et Bokosmaty, 2016) qui
tentent de 1’éradiquer par divers moyens : sanctions,
formation, mise en place de politiques, etc. (Doss
etal., 2016).

L’essor du plagiat dans les universités au cours des
dernieres années peut étre en partie expliqué par la
facilité d’acces a I’information grace au Web (Co-
mas-Forgas et Sureda-Negre, 2010). En effet, I’étu-
de de ces auteurs a relevé que 52 % des étudiants
interrogés considerent I’acces facile a I’information
numérique comme étant une des causes principales
du plagiat universitaire.

Cependant, cet acces facile a I’information n’est pas
la seule cause du plagiat. Plusieurs auteurs font état
du manque de formation des étudiants sur le plan
des compétences informationnelles (Peraya et Pel-
tier, 2011), rédactionnelles (Ellery, 2008b; Vieyra,
2013) ou de référencement documentaire (Ellery,
2008a; Rashidi et al., 2016). Cette lacune dans la
formation des étudiants serait aussi une cause du
plagiat involontaire. D’autres auteurs mentionneront
les surcharges cognitive (Dow, 2015) ou linguisti-
que (Abasi et Graves, 2008; Gu et Brooks, 2011)
qui amenent les étudiants a plagier. Les différences
culturelles conduisent fréquemment certains étu-
diants a plagier, souvent par manque de connaissan-
ces sur le plagiat (Ehrich et al., 2016; Gu et Brooks,
2008). Finalement, la mauvaise gestion des travaux
et du temps ouvre la porte a la tentation de plagier
selon Comas-Forgas et Sureda-Negre (2010).
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L’omniprésence du plagiat dans le systéme univer-
sitaire nous a donc amenés a nous intéresser a la
formation des étudiants, plus particulierement au
développement des compétences informationnelles,
rédactionnelles et de référencement documentaire.
Nous croyons qu’une formation sur les stratégies de
créacollage numérique qui sont mobilisées lors de
la mise en ceuvre de ces compétences pourrait étre
un excellent moyen de prévention du plagiat. C’est
pourquoi nous avons €laboré un questionnaire afin
de pouvoir établir les stratégies de créacollage nu-
mérique utilisées par les étudiants universitaires.

L’élaboration du questionnaire

L’équipe de recherche (composée de sept cher-
cheurs, deux bibliothécaires, une coordonnatrice
de soutien pédagogique et deux assistantes de re-
cherche) qui a élaboré le questionnaire posseéde
une grande variété d’expertises. Certains des mem-
bres ceuvrent dans le domaine de la didactique de
Iécriture, d’autres se spécialisent en compétence
informationnelle et plusieurs s’intéressent au réfé-
rencement documentaire. Un membre de 1’équipe
est spécialiste en évaluation. Tous les membres de
I’équipe se préoccupent de la prévention du pla-
giat.

Le questionnaire a été ¢laboré en plusieurs étapes.
La premicre étape consistait a faire une recension
des écrits afin de vérifier s’il existait un question-
naire qui pourrait étre utilisé ou adapté a nos be-
soins, c’est-a-dire qui établirait les stratégies de
créacollage numérique d’étudiants universitaires.
N’ayant pas retrouvé, a la suite d’une recherche ex-
haustive, un tel outil, ni en frangais ni en anglais,
nous avons entrepris la conception de notre propre
questionnaire.

Les membres de 1’équipe se sont divis€s en sous-
groupes selon cinq grands domaines, soit les com-
pétences informationnelles (1), rédactionnelles (2),
de référencement documentaire (3), le plagiat (4) et
I’enseignement des stratégies de créacollage numé-
rique (5). Chaque sous-groupe avait comme tache
de faire une recension des écrits sur chacune des
stratégies de créacollage qui appartenaient a leur

domaine. Au fil des lectures, des dimensions et des
concepts, des domaines ont été déterminés ainsi
que des idées potentielles pour le développement
d’items (voir un exemple pour le domaine des com-
pétences informationnelles au tableau 1).

Tableau 1

Etape de la recension des écrits

Idées
potentielles
d’items

Domaine Dimension | Concept

Choix des
mots-clés

Etablissement de
la documentation
nécessaire

Etablissement
des contraintes
(temps,

Planification .
consignes, etc.)

Cerner le

dela

sujet
I recherche

Thésaurus

Mots-clés
suggérés par
moteur de
recherche

Opérateur
booléen

Compétence
informationnelle

Requétes

Navigateurs
utilisés

Divers outils ,
/ Base de données

ressources
Recherche
avancée

Type de
documents
recherchés
(image, vidéo,
texte)

Rechercher
Iinformation | Diverses
sources

d'information

Stratégies Utilisation d'URL
de recherche

d'information
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Un total de 73 idées potentielles pour le dévelop-
pement d’items a été retenu. A la suite de cette re-
cension, toute 1’équipe s’est réunie afin de déter-
miner le poids de chacun des domaines, le nombre
d’items par domaine (environ une dizaine), le type
d’échelle (Likert a 5 niveaux) qui serait retenu ainsi
que le temps nécessaire pour remplir le question-
naire, soit de 20 a 25 minutes.

Chaque sous-groupe s’est ensuite réuni pour com-
mencer la rédaction des items. La consigne de dé-
part était de rédiger un nombre non restreint de
questions afin de créer un grand bassin d’items
pour nous permettre d’avoir de meilleurs choix par
la suite. Au total, 154 items ont été élaborés (voir
deux exemples ci-dessous).

Tableau 2

Exemples d'items du questionnaire

Domaine Dimension | Items

Compétence Evaluation de | Je sais repérer les éléments

informationnelle | l'information | d’unlien URL pouvant
m'aider a évaluer la qualité de
I'information qui s'y retrouve.

Compétence Révision de En révisant mon travail, il

rédactionnelle texte m’arrive de déplacer des

phrases ou des paragraphes,
des images ou des vidéos pour
améliorer mon travail.

Jutilise un logiciel de gestion
de données bibliographiques
(EndNote, Zotero, Mendeley,
etc.) pour gérer mes
références.

Utilisation de
logiciel

Compétence de
référencement
documentaire

Le travail des différents sous-groupes a par la
suite été révisé qualitativement en grand groupe
afin d’évaluer la concordance entre les items et le
cadre conceptuel, 1’organisation des questions, la
constance lexicale, I’adaptation des propositions
a I’échantillon, et la non-induction des réponses.
Nous avons rejeté les questions non pertinentes afin
de finalement conserver 128 questions.

|
La premiére mise a I’essai

Nous avons procédé a une mise a ’essai du ques-
tionnaire en deux temps. Premiérement, en décem-
bre 2016, ce premier questionnaire a ét¢ rempli en
ligne par 24 étudiants du 1¢ cycle. Une analyse sta-
tistique a été réalisée afin de vérifier I’asymétrie po-
sitive ou négative des questions. Sur les 128 items,
35 questions avaient une asymétrie négative, c’est-
a-dire que la grande majorité des étudiants avaient
répondu 4 ou 5 (en accord ou tout a fait en accord)
sur 1’échelle de Likert avec peu de 1 et de 2 (en dé-
saccord ou tout a fait en désaccord). Quinze ques-
tions avaient une asymétrie positive, indiquant que
la plupart des étudiants avaient répondu 1 ou 2 sur
I’échelle de Likert. Pour une question, la majorité des
étudiants ont répondu « je ne sais pas ». Finalement,
pour 51 questions, les réponses étaient distribuées
sur I’échelle de Likert.

Il semble donc que pour 77 items, notre groupe de
répondants ¢était homogéne dans ses réponses. Afin
d’obtenir une plus grande variance dans les données,
deux solutions ont été mises en place. La premicre
consistait a modifier 1’échelle de Likert pour qu’elle
présente sept niveaux plutdt que cing. La deuxiéme
solution a été de supprimer certaines questions et d’en
modifier d’autres afin d’éviter d’avoir des questions
ayant un trop fort consensus dans la population.

C’est a cette étape que le questionnaire a été le plus
modifié. De 128 questions, nous sommes passés a 55.
Les sections du questionnaire ont également été mo-
difiées, passant de quatre a six.

Dans la premiére section du questionnaire, les étu-
diants devaient répondre a quatre items sur leurs
perceptions quant au développement de leurs com-
pétences informationnelles, rédactionnelles et de
référencement documentaire ainsi que sur leurs
connaissances sur le plagiat lors de leurs études uni-
versitaires. Une autre section du questionnaire com-
prenant deux items demandait aux étudiants quelle
était leur perception de leurs habiletés en lecture et
en écriture universitaire afin de vérifier la corrélation
entre ces perceptions et 1’utilisation de diverses stra-
tégies de créacollage numérique.
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.|
Les autres sections du questionnaire portaient sur
les quatre domaines initiaux : les compétences in-
formationnelles (n = 14), les compétences rédac-
tionnelles (n = 15), les compétences de référence-
ment documentaire (z = 9) et les connaissances sur
le plagiat (n = 11). C’est cette version du question-
naire qui a été mise a I’essai aupres d’un deuxiéme
groupe restreint d’étudiants.

La deuxieme mise a I’essai

Dans le cadre de cette deuxiéme mise a I’essai du
questionnaire, nous avons opté pour un échantillon
de convenance d’étudiants universitaires de 1’Uni-
versité du Québec en Outaouais, majoritairement
affiliés au Département des sciences de I’éducation.
Cet échantillon n’est évidemment pas représentatif,
mais il nous a permis de valider le questionnaire.
Celui-ci a été distribué a 151 étudiants faisant par-
tie de quatre groupes d’étudiants suivant le cours
Initiation a la recherche en éducation.

Pour deux des groupes, la distribution a été faite
en ligne, a I’extérieur des heures de classe. Pour
les deux autres, la distribution a été faite en labora-
toire ou les étudiants ont rempli le questionnaire en
ligne. Pendant ces deux périodes, deux chercheurs
¢taient présents pour répondre aux questions des
¢tudiants et noter leurs commentaires. En moyenne,
la passation du questionnaire a duré une quinzaine
de minutes.

La validation du questionnaire

Comme mentionné précédemment, le questionnai-
re vise a établir les stratégies de créacollage numé-
rique utilisées par les étudiants, de méme que les
facteurs contextuels et les représentations pouvant
influencer les recours a ces stratégies de créacol-
lage numérique. Au total, 54 items ont été analysés.
Parmi ceux-ci, 38 portent sur des stratégies de créa-
collage numérique distinctes et 16 autres abordent
les représentations des étudiants (de la formation
universitaire relativement aux stratégies de créa-
collage numérique; de leur compétence en littéra-
tie; du plagiat et de ses conséquences).

Afin de valider le questionnaire, nous avons fait
trois analyses statistiques, que nous présentons ici.
Dans un premier temps, nous avons analys¢ la dis-
tribution des 54 items. Dans un deuxieme temps,
nous avons procédé a une analyse des corrélations
entre les 38 items en lien avec les stratégies de
créacollage numérique afin de nous assurer de leur
indépendance. Dans un troisiéme temps, comme
les items en lien avec les représentations sont orga-
nisés autour de thémes principaux, nous avons opté
pour des analyses factorielles exploratoires, puis
confirmatoires, afin d’établir que nos items sont or-
chestrés autour des facteurs déterminés.

L’utilisation déclarée des stratégies
de créacollage numérique

Nous avons considéré les 38 items portant sur les
stratégies de créacollage numérique mobilisées
par les compétences informationnelles, rédaction-
nelles et de référencement documentaire. Les ana-
lyses préliminaires effectuées a 1’aide du logiciel
SPSS 24 nous ont permis de constater que la distri-
bution des données, pour la plupart des items, était
normale. Un seul des 14 items de la dimension com-
pétence informationnelle a une asymétrie négative
(skewness = - 2,374) et un pic prononcé (kurtosis =
6,209), soit celui portant sur la variété des sources
d’information exploitées. Il semble donc que la
grande majorité des étudiants utilisent une variété
de sources. Quoiqu’il n’y ait que peu de variance
dans la réponse a cette question pour nos étudiants
en sciences de 1’éducation, il est possible qu’aupres
d’un échantillon plus varié, des étudiants en infor-
matique, en traduction ou en sciences infirmicres,
par exemple, les réponses soient beaucoup plus di-
verses. Par ailleurs, les réponses a d’autres items of-
fraient une distribution des données beaucoup plus
¢largies. Parmi les items relatifs a la compétence
informationnelle ayant plus de trois crans de plage
interquartile (de 25 % a 75 % de la distribution), on
retrouve notamment les trois items suivants : Du-
rant ma recherche d’information, je copie-colle ce
que je trouve dans un fichier de traitement de texte,
J'utilise mes appareils mobiles (téléphone, tablet-
te) pour faire des recherches d’information sur le
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Web dans le cadre de mes études et Je sais repé-
rer les éléments d’un lien URL pouvant m’aider a
évaluer la qualité de l’'information qui s’y retrouve.
Il sera intéressant, a une étape ultérieure, de tenter
d’expliquer les écarts entre ces stratégies de créa-
collage numérique, en particulier par les liens entre
ces stratégies et les facteurs de représentation, de
méme que par les facteurs contextuels, comme les
programmes de formation ou les universités d’at-
tache.

Quant aux 15 items concernant la dimension com-
pétence rédactionnelle, un seul s’¢loigne des cor-
respondances de courbe normale (skewness=
- 2,187, kurtosis = 5,615). En effet, il semble que
les étudiants en éducation ont tous répondu posi-
tivement a la question Quand j’ai des doutes avec
["orthographe d’un mot, un accord grammatical ou
la syntaxe de ma phrase, j utilise les outils de révi-
sion linguistique. Cependant, ces ¢tudiants, dans le
cadre de leur programme, sont constamment sen-
sibilisés a la qualité de la langue. Pour eux, c’est
un grand enjeu pour leur profession. En sera-t-il
de méme pour les étudiants provenant d’autres
programmes? Impossible de le prédire, mais la
question risque d’étre fort pertinente dans un dé-
bat de société sur la qualité¢ de la langue francaise.
Par ailleurs, d’autres stratégies de créacollage nu-
mérique associées a la compétence rédactionnelle
offrent des comportements beaucoup plus nuancés.
C’est le cas notamment de certaines stratégies de
planification, par exemple : Quand je lis un texte
sur le Web, j’organise les informations retenues
dans un plan, ou de stratégies de révision, par
exemple J utilise [’outil de révision de texte (suivi
des modifications de Word) pour me faire relire par
d’autres étudiants.

Finalement, sur les neuf items concernant la di-
mension des stratégies de créacollage numérique
relatives a la compétence de référencement, un seul
a une asymétrie, cette fois-ci positive, et un pic
(skewness = 2,812, kurtosis = 9,415). En effet, la
plupart des étudiants ont répondu ne jamais avoir
eu recours a un logiciel de détection du plagiat pour
vérifier leurs travaux universitaires. La réponse a
cette question était un peu prévisible pour les étu-

|
diants de I’Université du Québec en Outaouais
puisque I’établissement n’a pas recours a un tel lo-
giciel et n’en offre pas a ses étudiants. Cependant,
certaines universités partenaires ont fait I’achat de
ce type de logiciel et la question sera pertinente lors
de la distribution éventuelle du questionnaire. Par-
mi les questions se rapprochant le plus de la courbe
normale et offrant une importante distribution, no-
tons I’item Da4 (Si toutes les références y sont, je
tolere des erreurs dans le format de ma liste de ré-
férence) et Dal (J utilise un logiciel de gestion de
données bibliographiques [EndNote, Zotero, Men-
deley, etc.] pour gérer mes références). Encore une
fois, la variété des réponses permettra des analyses
statistiques intéressantes pour vérifier les corréla-
tions entre les items, de méme qu’avec certaines
variables explicatives.

A la lumiére de ces coefficients d’asymétrie et
d’aplatissement, il est possible de constater une
distribution normale des données pour 35 des
38 items, les valeurs étant pour ces items inférieu-
res a 2 (George et Mallery, 2011). A priori, I’écart
ou la correspondance a une distribution normale
des résultats n’affecte pas la pertinence des dif-
férents items. En effet, savoir que la majorité des
étudiants adoptent ou non telles ou telles stratégies
de créacollage numérique permet de déterminer les
comportements, qu’ils soient partagés ou non par
tous les étudiants.

La corrélation entre les stratégies
de créacollage numérique

Nous avons ensuite analysé le coefficient de corré-
lation de Spearman, adapté aux variables ordinales
(Hauke et Kossowski, 2011) et tout a fait pertinent
avec un échantillon de 151 sujets (Bonett et Wri-
ght, 2000; Caruso et Cliff, 1997). De toutes les cor-
rélations, seules deux impliquent une forte relation.
En effet, I’énoncé J utilise un logiciel de gestion de
données bibliographiques (EndNote, Zotero, Men-
deley, etc.) pour gérer mes références est fortement
corrélé avec les deux énoncés suivants :

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1)
www.ijthe.org

53


http://www.ijthe.org

1) J'utilise un logiciel de gestion de données
bibliographiques (EndNote, Zotero, Men-
deley, etc.) pour générer automatiquement
leurs listes de références dans un logiciel de
traitement de texte (r = 0,92; p <0,001);

2)  Durant ma recherche d’information, j utilise
un logiciel ou une application pour compiler
les sources et les copiés-colles (Evernote,
OneNote, Diigo, etc.) (r =0,522; p <0,001).

Méme si ces items cherchaient a mettre en éviden-
ce une distinction dans les finalités d’utilisation, il
semble que les étudiants répondent selon 1’utilisa-
tion ou non de logiciels de gestion des données bi-
bliographiques ou d’organisation de notes, et que
les réponses ne varient pas selon les finalités décla-
rées de I’utilisation.

Quelques autres corrélations de faible ou moyenne
ampleur entre certains items permettent de mettre
en lumiére des parentés d’utilisation de stratégies.
Cependant, le peu d’ampleur de ces corrélations
nous amene a constater que les différents items sont
suffisamment indépendants les uns des autres pour
conclure a la non-similarité des items du question-
naire visant a déterminer les stratégies de créacol-
lage numérique.

Les représentations relatives aux
stratégies de créacollage
numérique

Le questionnaire vise aussi a vérifier les représen-
tations pouvant influencer les stratégies de créacol-
lage numérique. Bien qu’un certain nombre de ca-
tégories conceptuelles soient a la base des 16 items
(les attentes de formation universitaire relativement
aux stratégies de créacollage numérique, les trois
compétences de littératie universitaire retenues, le
plagiat), nous avons opté pour une premicre ana-
lyse factorielle exploratoire, afin de faire émerger
des facteurs, en particulier en ce qui concerne la
dimension plagiat. En effet, dix items, tous relatifs
au plagiat, correspondent a des attentes de forma-
tion (Ael), a des connaissances ou compétences
quant au phénomene du plagiat (Ae2, Ae3, Aed),

aux conséquences du plagiat (Ae5, Ae6, Ae7, Ae8)
ou aux motivations du plagiaire (Ad3, Ae9). Deux
items sont consacrés a chacune des trois compéten-
ces de la situation d’écriture (vérifiant les attentes
et le sentiment de compétence).

Nous avons premieérement vérifi¢ 1’adéquation
des données pour nous assurer de la qualité des
corrélations interitems et avons constaté que 1’in-
dice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) est a 0,683, donc
légérement inférieur au seuil de 0,7 (Carricano,
Poujol et Bertrandias, 2010), ce qui peut s’expli-
quer par la petitesse de 1’échantillon. Par contre,
le test de sphéricit¢ de Bartlett est significatif
(sig <0,001), montrant ainsi qu’il y a un lien entre
les variables.

L’extraction des facteurs

Six des items présentaient des coefficients d’asy-
métrie ou d’aplatissement supérieurs a 2 en valeur
absolue. Pour éviter que ces résultats n’affectent
trop I’analyse factorielle, nous avons opté pour la
méthode de factorisation en axes principaux, qui
permet une robustesse en présence de variables qui
ne respectent pas 1’hypothése de la multinormalité
(Olsson, Foss, Troye et Howell, 2000). Nous avons
aussi privilégié une rotation Varimax, afin de per-
mettre une rotation entre les facteurs considérant
I’association de chaque variable a un seul facteur
(Trinidad, Aldridge et Fraser, 2005).

Nous avons fait appel au critére de Cattell, consi-
déré comme plus sévere (Bourque, Poulin et Clea-
ver, 2006; Fabrigar, Wegener, MacCallum et Stra-
han, 1999) pour déterminer le nombre de facteurs.
Il a I’avantage de limiter ce nombre, ce qui facilite
I’interprétation. Il montre la présence d’un premier
effondrement a quatre facteurs, et d’un second a
sept. Nous avons privilégié une analyse factorielle
a quatre facteurs qui explique 50,34 % de la varian-
ce totale, ce qui dépasse le seuil de 40 % (Gorsuch,
1983).
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L’analyse factorielle selon la
méthode de factorisation en axes
principaux

L’analyse factorielle a quatre facteurs, apreés rota-
tion des axes selon le critére Varimax, nous permet
d’associer les variables aux facteurs. Certains items
ont dii &tre retirés, soit parce qu’ils avaient un coef-
ficient de saturation trop faible (moins de 0,400),
soit parce qu’ils correspondaient a plus d’un fac-
teur ou a aucun. N’ont alors été conservées que les
variables véritablement associées a un seul facteur.
Cela facilite ensuite I’ interprétation des corrélations
entre les facteurs et les différentes stratégies.

Des 16 items du questionnaire en lien avec les repré-
sentations, 11 sont associés a un ou 1’autre facteur.
Ainsi, le regroupement des variables, représenté au
tableau 3, implique quatre facteurs composés de
deux a quatre variables.

Tableau 3

Matrice des poids factoriels

Le premier facteur est composé de quatre varia-
bles, chacune relative aux attentes universitaires en
matiere de formation en compétences information-
nelles, rédactionnelles, de référencement, de méme
que sur le plagiat (alpha de Cronbach = 0,749).
Les quatre items en lien avec les attentes quant a
la formation universitaire sont regroupés au sein
d’un méme facteur. Cela suggére que les étudiants
de I’échantillon qui souhaitent approfondir leurs
connaissances relativement aux travaux d’écriture
exigeant une recherche d’information (Peters et
Gervais, 2016) souhaitent non seulement dévelop-
per les compétences sous-jacentes (informationnel-
les, rédactionnelles, de référencement), mais égale-
ment celles qui sont relatives au plagiat. L’absence
d’intérét des étudiants, du moins dans les réponses
déclarées, ne semble ici pas étre une explication a
I’absence de formation déplorée par plusieurs cher-
cheurs (Rashidi et al., 2016).

Code Item 1 2 3 4
Je m'attends a approfondir mes compétences informationnelles (recherche
Ab1 d'information, formuler des mots-clés, utiliser des moteurs de recherche, etc.) | 0,795
pendant mes études universitaires.
Al Je miattends a approfondir mes compétences rédactionnelles (rédiger, 0742
corriger, réviser, citer et paraphraser) pendant mes études universitaires. '
Je mattends a approfondir mes compétences de référencement documentaire
Ad1 (construire une bibliographie, connaitre les normes de présentation, etc.) | 0,697
pendant mes études universitaires.
fel Je m'attends a approfondir comment éviter le plagiat pendant mes études 0581
universitaires. !
Ae3 Je connais les diverses formes de plagiat. 0,776
Ae2 Je connais les sanctions possibles en cas de plagiat. 0,589
Aed Je considere que je sais quoi faire pour éviter le plagiat. 0,513
A2 Jai de la facilité avec I'écriture universitaire en général. 0,679
Ab2 Jai de la facilité avec la lecture universitaire en général. 0,624
fe7 Le dipléme universitaire est un document qui n'a pas de valeur si l‘étudiant a 067
plagié pendant ses études. !
fes Le fait d'avoir plagié pendant ses études n‘aura pas d'impact sur la compétence 0415
du plagiaire sur le marché du travail. !

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1)

www.ijthe.org

55


http://www.ijthe.org

Le deuxiéme facteur regroupe trois items portant
sur la connaissance du plagiat (alpha de Cron-
bach= 0,641). L’analyse montre que des items
sur la connaissance du plagiat par I’intermédiaire
de ses différentes formes, des manieres de 1’évi-
ter et de ses conséquences sont regroupés au sein
d’un méme facteur. Il est par ailleurs intéressant de
constater que la connaissance du plagiat déclarée
est un facteur indépendant de la perception morale
de celui-ci, ou méme du sentiment de compétence.
On pourra en déduire, si les résultats sont les mé-
mes sur une étude a grande échelle, que 1’assimila-
tion de savoirs sur le plagiat, ses conséquences et
son évitement n’est pas suffisante pour développer
un sentiment de compétence, ni méme pour modi-
fier la perception du plagiat.

Le troisieme facteur concerne spécifiquement le
sentiment de compétence en lecture-écriture (alpha
de Cronbach = 0,603). Deux items spécifiques a
cette question faisaient partiec du questionnaire et
sont relatifs a un méme facteur, méme si le coeffi-
cient est prés du seuil minimal de 0,600 (Abdullah,
2005; Nunnally, 1978). Cela correspond a la plu-
part des études sur la littératie universitaire, mon-
trant un rapprochement entre écriture et lecture, par
exemple le bon lecteur est un bon scripteur, mal-
gré certaines nuances entre les deux compétences
(Beaudet et Rey, 2012; Penloup, 2012).

Finalement, le quatrieme facteur regroupe deux
items abordant I’impact du plagiat sur les com-
pétences professionnelles des étudiants (alpha de
Cronbach = - 0,892). Il semble, d’apres les résul-
tats, qu’un étudiant ayant plagié a des compétences
moindres — et donc que le plagiat nuirait a la for-
mation —, mais aussi que celui-ci a des répercus-
sions sur I’université, diminuant alors la valeur du
diplome.

Discussion

Bien qu’il faille étre prudent avec les résultats d’un
échantillon de validation de questionnaire, la pré-
sence de quatre facteurs distincts (attentes univer-
sitaires relativement a la formation, connaissances
sur le plagiat, sentiment de compétence en littératie
universitaire, impact du plagiat sur les compéten-
ces professionnelles) permet de constater que ces
représentations ne sont pas corrélées. C’est donc
dire qu’un étudiant ayant un haut niveau de litté-
ratie universitaire déclaré peut se définir ainsi sans
avoir nécessairement une connaissance du plagiat,
ou sans reconnaitre les effets de celui-ci sur le dé-
veloppement de ses compétences ou sur la valeur
de son diplome. La littératie est un terme polysé-
mique (Hébert et Lépine, 2012), et la littératie uni-
versitaire est difficile a définir. Si certains tentent
de mesurer cette derniére (Hango, 2014), il nous
semble difficile d’y arriver sans prendre en consi-
dération, au-dela de la compréhension en lecture ou
de I’exercice d’écriture, 1’écriture numérique et les
stratégies de créacollage numérique inhérentes.

Par ailleurs, les stratégies de créacollage numéri-
que offrent une possibilité d’emprise positive quant
a une éventuelle formation universitaire. L’indé-
pendance de deux facteurs relatifs au plagiat, soit
la connaissance de celui-ci, d’une part, et les in-
cidences sur la compétence effective et reconnue,
d’autre part, invite a réfléchir a une formation qui
outillerait les étudiants en plus de les prévenir des
dangers du plagiat. A ’instar de Simonnot (2014)
et Boubée (2015), nous croyons que les dispositifs
pédagogiques universitaires doivent &tre multipliés
et que l’efficacité des interventions passe par la
compréhension des perceptions et des stratégies de
créacollage numérique des étudiants. Par exemple,
nous savons, a la lecture des résultats descriptifs de
I’échantillon, que trés peu d’étudiants déclarent uti-
liser un logiciel de compilation de référence ou que
peu font appel a I’équipe de bibliothécaires pour les
soutenir dans leur recherche d’information. Nous
pouvons alors faire quelques hypothéses quant a
la non-utilisation de ces stratégies (investissement
de temps initial, difficulté d’accés aux ressources,
méconnaissance des ressources, etc.) et orienter les
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formations en fonction de celles-ci. Par ailleurs,
les stratégies de créacollage numérique déclarées
comme étant fréquemment utilisées, par exemple la
recherche dans des sources variées, la sélection de
mots-clés pertinents ou 1’évaluation de la crédibi-
lit¢ des sources méritent des interventions distinc-
tes. En effet, ces stratégies de créacollage numéri-
que sont peut-étre déja connues et abondamment
utilisées a bon escient par les étudiants. Peut-étre,
au contraire, méritent-elles que I’on s’y attarde en
les abordant sous 1’angle de la perfectibilité des
stratégies plutdt que sous celui de la connaissance
des ressources, surtout si les étudiants, certains de
les maitriser, arrivent a des résultats peu convain-
cants.

Bref, la connaissance des stratégies de créacollage
numérique utilisées peut favoriser une réflexion sur
la formation universitaire afin d’adapter celle-ci a
I’écriture universitaire actuelle. De plus, compren-
dre les stratégies de créacollage numérique des étu-
diants permet également d’assurer une meilleure
compréhension des compétences inhérentes a la ré-
daction de travaux universitaires, et d’ainsi ajuster
le modele des stratégies de créacollage numérique
(Peters et Gervais, 2016) selon les stratégies utili-
sées, mais également selon les corrélations entre el-
les.

Conclusion

A la lumiére de ce processus de validation rigou-
reux et systématique d’un instrument, nous pouvons
convenir que le questionnaire, aprés la passation a
un échantillon de plus grande envergure, permettra
d’atteindre notre objectif, soit de décrire les stra-
tégies de créacollage numérique utilisées par les
¢tudiants universitaires. Le questionnaire permet
de vérifier I'utilisation déclarée de 38 stratégies
de créacollage numérique en contexte de rédaction
universitaire nécessitant une recherche d’informa-
tion. Ces stratégies de créacollage numérique sont
issues de la compétence informationnelle (n = 14),
de la compétence rédactionnelle (n =15) et de la
compétence de référencement (n =9). Par ailleurs,

quatre facteurs de représentations permettront de
mieux comprendre la relation entre ces dernieres
et ’utilisation d’une ou I’autre stratégie de créacol-
lage numérique.

A I’observation de 1’échantillon de validation, nous
pouvons déja constater que les étudiants utilisent
plusieurs stratégies, qui, par ailleurs, peuvent va-
rier selon les contextes, les cours, les professeurs et
leurs exigences. Nous pouvons également consta-
ter que les étudiants ont des profils distincts et que
’utilisation des stratégies est tres hétérogene. Une
passation du questionnaire a 1’échelle provinciale
recueillera des données qui permettront de confir-
mer les premiéres constatations ici présentées, qui
pourront par la suite étre généralisées.
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Lorganisation du travail entre
les responsables de cours et les
tuteurs ; un défi?

Management of Online Courses Tasks:
What Challenges for Tutors and Teachers?

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cette recherche tente de répondre a la question
suivante : Quelle forme prend [’organisation du
travail entre les responsables des cours et les tu-
teurs et quels en sont les impacts sur le travail des
tuteurs? Des entrevues individuelles semi-dirigées
aupres de 44 répondants provenant de 4 établisse-
ments d’enseignement, 3 canadiens et 1 européen,
ainsi que 8 entrevues de groupe ont été réalisées.
Les résultats montrent qu’il y a des difficultés im-
portantes dans la gestion des tuteurs, qui est surtout
déléguée aux responsables de cours (conseillers
pédagogiques ou enseignants). Cette décentralisa-
tion ne favorise toutefois pas la prise de décision
en équipe entre ces responsables, puisque nombre
d’entre eux interviennent aupres d’un méme tuteur
et que chaque tuteur intervient auprés de plusieurs
responsables. Ce manque de coordination entre les
responsables rend invisible a 1’établissement 1’en-
semble du travail de chaque tuteur, ce qui est ac-
centué par le travail a domicile et & temps partiel.
Les tuteurs ont ainsi la possibilité de prendre des
décisions concernant les caractéristiques des ensei-
gnements, avec ou sans I’assentiment des respon-
sables de cours, sans que personne en soit alerté.
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L’organisation du travail entre les responsables
et les tuteurs améne dans la majorité des cas ces
derniers a travailler indépendamment les uns des
autres plutét qu’en équipe, chacun cherchant sa
place dans la bonification des enseignements. Le
manque de reconnaissance du travail des tuteurs a
souvent pour effet de leur faire perdre toute moti-
vation a prendre des initiatives, méme lorsque les
circonstances 1’exigeraient.
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Abstract

This research attempts to answer the following
question: What is the form of the organization of
work between the design teams and tutors and how
does it impact the work of tutors? Semi-structured
individual interviews with 44 respondents from
four schools, three Canadian and one European,
along with 8 group interviews were conducted. The
results show difficulties that are particularly signi-
ficant concerning the division of labour, the com-
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munications between the stakeholders and the work
management of tutors.

Keywords

Organization of work, distance education, tutors, di-
vision of labour

Introduction

La formation a distance (FAD) connait de plus en
plus d’adeptes, au détriment de la formation en
présentiel (Dilworth ef al., 2012; Karsenti, 2013).
Toutefois, ’organisation du travail entre les res-
ponsables des cours et les tuteurs (aussi appelé en-
cadrants, personnes tutrices ou correcteurs) en FAD
semble rencontrer des problémes importants, tant
dans les établissements exclusivement destinés a la
FAD que dans ceux qui offrent des formations bi-
modales. L’organisation du travail, selon Ketchum et
Trist (1992, p. 178), « consiste a agencer les activi-
tés et les conditions dans lesquelles il doit se faire
en fonction des caractéristiques qui lui donnent un
sens ». Les employés désirent pouvoir exercer leurs
capacités, exprimer leurs préférences et s’épanouir
dans leur travail, ce a quoi répondrait le manage-
ment orienté vers la participation qui se préoccupe
de la personne dans sa totalité¢ (Kocyba et Renault,
2007). Les buts poursuivis par rapport au travail des
employés devraient étre, selon Robbins, Coulter,
Leach et Kilfoil (2012/2015), d’encourager 1I’équité
et I’esprit d’équipe et de reconnaitre le travail des
employés a leur juste valeur, tout en s’assurant de la
satisfaction de I’employeur quant au rendement des
employés.

Cet équilibre en matiére de satisfaction pour les em-
ployés comme pour les employeurs peut-il étre at-
teint dans les conditions de travail qu’on retrouve en
FAD? Decamps et Depover (2011) expliquent que
les tuteurs travaillent normalement a distance phy-
siquement les uns des autres ainsi que des respon-
sables de cours, induisant un sentiment d’isolement.
De la confusion et des tensions existent relativement
au role des tuteurs et des équipes de conception (Ber-
tin et Narcy-Combes, 2012; Racette, Poellhuber et

Bourdages-Sylvain, 2017). La coopération entre ces
deux groupes d’acteurs est difficile a obtenir (Co-
mas-Quinn, de los Arcos et Mardomingo, 2012).

Dans le cadre d’une recherche financée par le
Conseil de recherches en sciences humaines
(CRSH), la question que nous abordons est la sui-
vante : Quelle forme prend ’organisation du tra-
vail entre les responsables des cours et les tuteurs,
dans quatre établissements de FAD, et quels en
sont les impacts sur le travail des tuteurs? Malgré
I’abondance des travaux portant sur la FAD, peu
de recherches se sont intéressées aux impacts que
prennent les formes d’organisation par rapport aux
intervenants, et encore moins par rapport au travail
des tuteurs. Nous abordons la question des diffi-
cultés particulieres associées a I’offre de cours a
distance pour ces acteurs de la formation ainsi que
certaines notions de centralisation et de décentra-
lisation de la gestion. Nous présentons ensuite la
méthodologie employée, les résultats obtenus et
une discussion sur ces résultats. Nous concluons en
suggérant quelques pistes de recherche qui permet-
traient d’éclairer davantage cette organisation du
travail en FAD.

1. L’offre de cours a distance

La liberté pédagogique traditionnellement accordée
aux enseignants dans les cours en présentiel est en-
travée en FAD par I’industrialisation de la formation
qu’elle implique (Guillemet, 2004; Marchand, Loi-
sier, Bernatchez et Page-Lamarche, 2002). Selon
Guillemet (2004, p. 99), I’autonomie des profes-
seurs « rend trés problématique un fonctionnement
basé sur la mise sur pied d’équipes multiqualifiées
appelées a accomplir un grand nombre de taches
[...] mais aussi celui de I'utilisation croissante de
personnel contractuel, qui apparait désavantageux
en raison de la perte de sens de la communauté
académique susceptible d’en résulter ». Comme
présenté au tableau 1, en FAD, I’enseignant n’est
pas seul a intervenir dans la forme que prendra son
cours (la conception), dans la fagcon de le rendre
accessible aux étudiants (la diffusion), dans I’en-
cadrement que les étudiants regoivent (le tutorat) et
dans le suivi des cours (la gestion des tuteurs et des
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cours offerts). L’enseignant en présentiel assume
souvent ces taches seul, ou avec une équipe beau-
coup plus réduite, ce qui limite les possibles écarts
entre les cours qui ont été planifiés et ceux que les
étudiants regoivent.

Tableau 1

Intervenants pouvant étre impliqués dans un cours a distance

Cours a distance - Intervenants
Conception d'un Enseignant ou concepteur

cours Conseiller pédagogique

Spécialiste en communication écrite
Spécialiste de I'audiovisuel
Graphiste

Technicien informatique

Spécialiste de |'édition

Service de diffusion du matériel
Service de gestion des tuteurs
Service de gestion des séries
d'examens,

des surveillants et des lieux d'examens
Service informatique

Tuteurs

Responsable du cours
(Coordonnateur

Tuteur

Responsable du cours
Coordonnateur

Service de gestion des tuteurs

Diffusion du cours

Encadrement des
étudiants

Suivi du cours

Parmi tout le personnel affect¢ au bon fonction-
nement d’un cours, 1’équipe de conception et les
tuteurs constituent les acteurs clés, 1’équipe de
conception définissant ce que 1’étudiant recevra et
les tuteurs assurant 1’encadrement des étudiants,
d’ou l’importance d’une délégation réussie aux
tuteurs, phénomene propre a la FAD. Cette délé-
gation est difficile du fait que I’équipe de concep-
tion n’existe que pour la période de conception du
cours, le responsable désigné pour le cours en as-
surant ensuite la bonne marche. De plus, la tache
des tuteurs est mal définie et les tuteurs ne sont pas
toujours réputés étre experts dans les contenus des
cours dont ils ont la charge (Loisier, 2013). Il est
conséquemment difficile de faire une description

|
précise de leur tache : « Le travail du tuteur a dis-
tance recouvre néanmoins des fonctions larges, peu
définies et en perpétuel renouvellement. » (Dir et
Simonian, 2015, p. 2)

D’un autre coté, selon Wengrowicz et Offir (2013),
le role des enseignants devrait étre redéfini éga-
lement pour la FAD. Dans les cours a distance, il
faut exercer une gestion minutieuse du travail de
conception des cours, laquelle implique, contraire-
ment aux cours offerts en présentiel, 1’intervention
d’une équipe de spécialistes. Ces cours seront nor-
malement d’une durée supérieure a quelques mois,
comprendront des activités qui favorisent un ap-
prentissage autonome, nécessitant des éléments de
motivation particuliers et, finalement, s’adresseront
a un bassin d’étudiants beaucoup plus important.
Apres avoir congu les enseignements, 1’enseignant
(ou le concepteur) qui ne peut assumer lui-méme
I’encadrement des étudiants parce qu’ils sont en
trop grand nombre le délégue a une tierce person-
ne, qu’on appelle le tuteur, ce qui ne correspond
nullement a la délégation de I’enseignement a un
chargé de cours, puisque ce dernier donne le cours
en plus d’encadrer les étudiants. Les tuteurs jouent
un role intermédiaire entre I’enseignant, ou toute
autre personne désignée comme étant responsable
du cours, et les étudiants. Le responsable du cours
doit ensuite faire le suivi des cours et des tuteurs
pour assurer une diffusion harmonieuse des cours.

Relativement a ces tuteurs, comme I’exprime Loi-
sier (2013, p. 26), « ces nouveaux intervenants [les
tuteurs] bousculent les territoires de compétences
et plus généralement la culture organisationnelle ».
G¢élis (2015) explique que cette séparation des ta-
ches entre les membres des équipes de conception
et des tuteurs devrait amener a une spécialisation en
qualification et en professionnalisation ou a un ap-
pauvrissement des taches et a leur déqualification,
selon la gestion qui en est faite. Pelletier (2014) ex-
plique qu’il s’agit plutdt d’un appauvrissement des
taches, le travail se faisant surtout en silo. Mais,
est-ce vraiment le cas? Si oui, pourquoi en est-il
ainsi? Selon Depover et Quintin (2011), le maté-
riel pédagogique est reconnu comme étant de haute
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.|
qualité dans I’approche industrielle de la FAD, ba-
sée principalement sur des documents papier. Mais,
par rapport aux cours offerts sur le Web, basés sur
le modéle de I’exploitation des médias, il est selon
eux plus difficile de coordonner plusieurs experts
entre eux, dont les tuteurs qui doivent y jouer un
role beaucoup plus significatif. Pour arriver a op-
timiser le travail de chacun, quelle forme de ges-
tion peut-on appliquer aux équipes de conception et
aux tuteurs en FAD? L’autonomie des enseignants
devrait-elle étre préservée dans cette gestion large
des enseignements? Autrement dit, quel type de
personnel décide (ou devrait décider) en matiere de
gestion des cours et des tuteurs et quels sont les
¢léments de gestion qui portent ombrage a une op-
timisation du travail?

2. La centralisation
par opposition a la
décentralisation de la gestion

La centralisation, inspirée des pratiques tayloristes,
implique une prise de décision centralisée au niveau
des hauts dirigeants de ’organisation. Lorsque le
partage des taches est standardisé et trés détaillé
et que la rémunération est a la piece, c’est-a-dire
associée a chaque tache accomplie, il s’agit d’une
gestion centralisée ou la division du travail est ap-
pliquée a I’extréme. Cette pratique caractérisée par
une standardisation de chacune des étapes du tra-
vail est dévalorisante pour les employés qui sont
alors contraints a des formes de travail répétitives
et peu enrichies qui les ameénent a démissionner in-
térieurement. Selon Kocyba et Renault (2007), la
vie véritable des employés dans un tel régime se
déroule a I’extérieur du milieu de travail, le travail
ne servant qu’a combler les besoins financiers. La
division du travail dans une telle approche, ot 1’ opi-
nion de I’employé est ignorée a tous les niveaux,
induit une insatisfaction professionnelle puisque
les employés n’arrivent pas a s’accomplir (Robbins
et al., 2012/2015, p. 185). Ces pratiques déshuma-
nisent le travail en plus de limiter le transfert, voire
d’entrainer la perte d’information.

La décentralisation de la gestion, contrairement a
la centralisation, stimule I’autonomie tant désirée
par les employés (Boisvert et al., 2011; Garrison,
Chesley, Carroll et Webb, 2011). Elle permet d’al-
léger la direction qui, ayant peu de problémes a
résoudre, se concentre sur la stratégie d’ensemble.
La décentralisation fournit aux gestionnaires subal-
ternes une expérience en matiere de prise de déci-
sion, ce qui favorise la satisfaction professionnelle.
Toutefois, certains inconvénients sont attribués a la
décentralisation, tels que les mauvaises décisions
prises par les décideurs subalternes dues a un man-
que de coordination entre les preneurs de décision
— chacun pouvant viser des objectifs différents de
ceux de I’organisation dans son ensemble — ou, en-
core, une mauvaise évaluation des répercussions de
chacune des décisions pour I’organisation. La qua-
lité de la gestion y est donc variable, au gré du style
de gestion de chaque décideur, compliquant égale-
ment I’implantation de nouvelles pratiques.

Dans une certaine forme de décentralisation, ou
la prise de décision se fait en équipe, il peut étre
difficile d’arriver a décider, surtout lorsqu’il n’est
pas possible pour un supérieur hiérarchique de
trancher (Kocyba et Renault, 2007). La gestion en
équipe peut irriter les employés, en plus d’induire,
dans I’ensemble, une perte de visibilité et de recon-
naissance pour le travail réalisé. Selon Kocyba et
Renault (2007), lorsque le travail des employés est
invisible aux niveaux supérieurs, les exigences for-
mulées a I’endroit des employés peuvent étre inap-
propriées puisque seuls les employés concernés sa-
vent exactement comment il convient de travailler.
Dans ce contexte, lorsque personne n’est en mesure
d’évaluer le travail réalisé, ’employé peut diffici-
lement savoir ou il en est. Bien que les employés
aient besoin que leur travail soit reconnu, dans un
tel contexte, « on peut constater, en méme temps,
une hostilité marquée contre certaines formes de
“mise en évidence” des prestations individuelles,
qui sont percues comme surveillance, comme es-
pionnage, comme signes de méfiance » (Kocyba et
Renault, 2007, p. 114).
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3. La méthodologie

Cette recherche exploratoire est de type qualitatif
(Creswell, 2012), ce qui offre une possibilité éle-
vée de conduire a des questionnements de recher-
che plus en profondeur (Denzin, 2012). Elle ne vise
pas I’exhaustivité, mais plutot 1’illustration. Les
répondants, 22 tuteurs, 14 membres des équipes de
conception et 8 directeurs administratifs, provien-
nent de 4 établissements : 1’Université TELUQ, le
Cégep a distance (CAD), la Faculté de I’éducation
permanente de 1’Université de Montréal (FEP) et
1’Education a distance de la Fédération Wallonie-
Bruxelles (EAD). Aprés avoir fait 1’objet d’une
validation interjuges, une grille d’entrevue a été
distribuée a ’avance aux participants qui se sont
portés volontaires pour participer a cette recher-
che. Des entretiens semi-dirigés ont ét¢ menés en
présentiel ou sur Adobe Connect, puis analysés au
regard d’une grille, non pas fondée sur des catégo-
ries prédéterminées, mais induite par une stratégie
d’immersion et de cristallisation des données, afin
de circonscrire les grandes tendances qui s’en déga-
gent. Une synthése des réponses obtenues lors des
rencontres individuelles a été présentée au person-
nel concerné de ces établissements, dans une vidéo
accessible sur Moodle, afin de confirmer, d’infirmer
ou de compléter ces résultats. Par rapport a chaque
¢tablissement, une nouvelle synthése des résultats,
enrichie des commentaires regus, a servi de grille
aux entrevues de groupe. Les propos tenus par les
répondants ont été transcrits et codés avec un taux
d’accord interjuges de plus de 80 %. Pour avoir
une meilleure compréhension des résultats, les ci-
tations des tuteurs sont désignées par « T », celles
des membres des équipes de conception par « C »
et celles des directeurs administratifs par « D ».

4. Les résultats

Nous décrivons tout d’abord les établissements qui
ont participé a cette recherche. Nous présentons en-
suite la situation des responsables des cours et celle
des tuteurs dans |’organisation du travail qui les
concerne ainsi que quelques solutions proposées
par les répondants a certains problémes soulevés.

|
4.1 Les établissements participants

Le tableau 2 présente les principales caractéristi-
ques de chacun des établissements étudiés, soit leur
date de création, le nombre de formations offertes a
distance, le mode de diffusion des cours a distance
et le rythme des inscriptions.

Tableau 2

(aractéristiques des établissements participants

EAD FEP CAD TELUQ

Date de 1959 1952 1991 1972
création (date

inconnue

pourla

FAD)
Nombre de 1000 26 cours | 250 cours | 400 cours
formations modules
offertes a
distance
Mode de FAD Présentiel | FAD FAD
diffusion et FAD
des cours a
distance
Rythme En continu | Par En En
d'inscription cohorte | continu | continu

Trois des établissements étudiés offrent un grand
nombre de cours a distance depuis plusieurs an-
nées, contrairement a la FEP, ou la majorité des
cours sont plutdt offerts en présentiel. Ce dernier
établissement est également le seul a offrir ses
cours en mode cohorte plutoét qu’en continu. Parmi
les thématiques dominantes du discours des ré-
pondants, I’inscription en continu a été largement
commentée par les participants, qui considérent ce
rythme d’inscription nuisible a plusieurs égards. Le
suivi dans la remise des travaux des étudiants est
beaucoup plus difficile. La prise de vacances des
tuteurs implique qu’au cours de cette période, les
étudiants ne bénéficient d’aucun encadrement ou,
encore, que ces ¢tudiants sont transférés a d’autres
tuteurs. Les travaux et les examens ne peuvent pas
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tous étre corrigés en méme temps, ce qui alourdit la
tache des tuteurs et peut entrainer des incohérences
dans la correction. En plus de ces problémes liés a
I’encadrement, I’inscription en continu empéche un
enseignant ou un tuteur d’intervenir aupres de tous
les étudiants pendant une méme semaine de cours,
puisque chaque étudiant suit son propre calendrier.
Des modifications dans les cours ne peuvent étre
faites que pour une nouvelle version du cours, soit
pour les étudiants a venir, sans quoi 1’étudiant qui
navigue dans le cours pourrait s’y perdre. Bien que
I’inscription en continu présente beaucoup d’in-
convénients, elle est malgré tout trés appréciée par
les étudiants, puisqu’elle leur permet de commen-
cer et de terminer leurs cours au moment qui leur
convient.

4.2 La situation des responsables
des cours

Le tableau 3 présente le personnel responsable de
la conception, du suivi des cours et des tuteurs ainsi
que de la rédaction des grilles d’évaluation des éta-
blissements concernés.

Dans trois établissements a I’étude, ce sont les
conseillers pédagogiques qui sont responsables
de la conception des cours ainsi que du suivi des
cours et des tuteurs. Les conseillers pédagogiques
ont souvent a rédiger des grilles d’évaluation a la
suite du travail réalis¢ par les concepteurs. Ces
conseillers pédagogiques se sentent dépassés dans
cette activité, n’étant pas experts dans ces discipli-
nes. Il n’est donc pas étonnant que certains tuteurs
critiquent ces grilles. « On les améliore a notre fa-
¢on. Quand c’est bien bati, ¢’est correct, mais dans
mon cours, la grille n’évalue rien. Je me suis fait
une nouvelle grille » (T). Dans le quatriéme éta-
blissement, ce sont des enseignants qui assument
ces responsabilités. L’un des membres des équipes
de conception explique : « L’enseignant est respon-
sable de tout. Il délégue des taches a des tuteurs, a
des coordonnateurs, mais il garde la responsabilité
du bon fonctionnement de ses cours » (C). Mais,
selon les répondants, les enseignants auraient trop
de cours a leur charge pour bien s’acquitter du suivi
des cours et des tuteurs. Selon les responsables de
cours, la tache d’enseignement est trés importante :
« Mettre les cours a jour n’est pas facile. Certains
ont jusqu’a 10 cours a leur tache » (C). Cette orga-
nisation du travail ameéne certains problémes aux
responsables de cours.

Dans certains cas, les responsables de cours se
plaignent de ne pas recevoir suffisamment d’infor-
mation de la part des tuteurs sur le déroulement de
leurs cours. Voici ce que certains répondants ont
exprimé a ce sujet :

Je me suis rendu compte que certains tu-
teurs adaptaient les corrigés et gardaient
ces modifications pour eux. (P)

Parfois le tuteur informe le professeur
des problémes, mais parfois, il ne le fait
pas. (D)

Pour étre mieux informés sur le déroulement de
leurs cours, certains responsables utilisent d’autres
moyens que celui de questionner leurs tuteurs,
comme |’exprime ici un tuteur : « Il y a méme un
des enseignants qui me disait qu’il prenait des étu-
diants a sa charge, justement pour avoir des feed-

Tableau 3
Les responsables, par établissement
ED - FEP-CAD | TELUQ
Responsable Conseillers Enseignants
dela pédagogiques
conception (embauche de
des cours concepteurs
contractuels)
Responsable Conseillers Enseignants
du suivi des pédagogiques
cours et des
tuteurs
Responsable Conseillers Enseignants
de larédaction | pédagogiques
des grilles (le plus souvent)
d’évaluation ou concepteurs
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backs sur les cours » (T). Toutefois, certains tuteurs
croient qu’il y a des responsables qui ne désirent
pas étre informés sur leurs cours. Voici I’opinion
d’un tuteur et celle d’un directeur :

Je pense que les responsables de cours
s’attendent a ne pas entendre parler de moi
[tuteur], justement, ni des étudiants. (T)

Le coordonnateur était obligé d’intervenir
aupres du responsable, car le tuteur n’avait
pas de réponse de sa part. (D)

Toutefois, certains tuteurs et responsables affirment
avoir une bonne communication entre eux, comme
expliqueé ici :

Parce qu’il y avait beaucoup d’étudiants

qui se plaignaient de la charge de travail,

nous avons travaillé ensemble sur Sky-

pe. Le cours a ensuite ét¢ mis a 1’essai.

Je suis maintenant plus familiere avec le

cours. (T)

D’habitude, nous sommes sur la méme
longueur d’onde. (C)

4.3 La situation des tuteurs

Dans les quatre établissements a 1’étude, les tuteurs
travaillent a partir de leur domicile et sont donc éloi-
gnés physiquement des équipes de conception ainsi
que des autres intervenants qui bénéficient d’une
place de travail a 1’établissement. Ils travaillent a
temps partiel, sauf a la TELUQ, ou il est possible,
pour un certain nombre de tuteurs, de faire ce tra-
vail a temps plein.

Les tuteurs sont rémunérés a 1’acte (par activité cor-
rigée, par courriel envoyé, etc.), par étudiant enca-
dré ou par cours, ce dernier cas s’appliquant seule-
ment aux cours offerts en mode cohorte. Lorsqu’ils
sont rémunérés a I’acte, les tuteurs se plaignent de
ne pas étre rémunérés pour certains aspects de leur
travail tels que les échanges entre tuteurs, les for-
mations personnelles qu’ils regoivent ainsi que les
imprévus auxquels ils font face, entre autres, ceux
qui sont liés a I’informatique. « Moi, je m’énerve.
On n’est déja pas trés bien payé. Si en plus, on perd

notre temps avec des problémes informatiques, ¢a
n’a pas de sens » (T). Dans trois établissements,
les répondants disent ne pas étre suffisamment ré-
munérés pour le travail réalisé. De plus, dans tous
les établissements étudiés, la charge des tuteurs dé-
pend du maintien de I’offre des cours dans lesquels
ils interviennent. Ces tuteurs ne sont donc jamais
assurés de leur emploi d’une session a I’autre.

Selon les répondants, plusieurs tuteurs se limitent
a faire un travail de correction. Les initiatives qui
permettraient de bonifier les cours ne sont pas en-
couragées. Seuls les plus audacieux prennent en
charge le bon fonctionnement des cours lorsque
les équipes de conception sont sourdes a leurs de-
mandes. Un des responsables de cours explique le
ro6le mal défini des tuteurs de la fagon suivante :
«Jusqu’ou peut aller un tuteur dans la modifica-
tion de certains éléments d’un cours, pour un ta-
bleau qui n’est plus a jour, par exemple? » (C). La
liberté pour les tuteurs de faire plus, ou autrement,
que ce qui a été planifié par I’équipe de concep-
tion dépend de I’attitude du responsable de chaque
cours a I’égard d’une telle implication ou, encore,
de I’invisibilité des actions des tuteurs aux yeux de
ces responsables.

Bien que le suivi des étudiants, qui consiste a
contacter les étudiants lorsque la date de remise des
travaux est dépassée, fasse partie de la tache des
tuteurs, plusieurs d’entre eux affirment ne pas le
faire. « Faire le suivi du cheminement des étudiants
ne devrait pas nous revenir, puisque ce sont des
adultes » (T). Les tuteurs peinent a suivre le chemi-
nement des étudiants, particulicrement dans un sys-
téme d’inscription en continu. « Il est impossible
d’avoir un calendrier pour chacun des 160 étudiants
que j’encadre » (T). De plus, les tuteurs critiquent
le fait que les taches administratives alourdissent
beaucoup leur travail. Voici ce que certains tuteurs
et directeurs ont exprimé a ce sujet :
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En plus de corriger, il faut faire imprimer
les travaux, les mettre dans des enve-
loppes, les faire parvenir aux étudiants,
entrer les notes des étudiants, faire le
suivi de ceux qui n’envoient pas leurs
travaux. (T)

Je n’aime pas faire des taches de secrétai-
re, parce que je ne suis pas formée pour
étre secrétaire. (T)

Comme I’exprime ici un directeur, les tuteurs di-
sent manquer d’aide pour faire un bon travail :

Les tuteurs se plaignent qu’on ne leur
a pas dit comment corriger, comment
tutorer. (D)

C’est important que des outils soient
créés... Il faut que le tuteur ait quelque
chose sur quoi se reposer. (D)

Pourtant, plusieurs tuteurs demandent de participer
a I’amélioration des cours, d’étre plus impliqués.
En fait, c’est leur expérience d’intervenant aupres
des étudiants qu’ils aimeraient mettre a profit lors
de la conception des cours. Ils demandent de faire
un travail a la hauteur de leurs qualifications plutot
que davantage de travail administratif.

Les tuteurs des quatre établissements considérent
leur réle trop limité. Ils aimeraient contribuer a
I’amélioration des cours. « Mes étudiants me par-
lent beaucoup, beaucoup. Ce que je peux apporter a
1I’équipe de conception, c’est une vision tres réelle
de la situation des étudiants » (T). De plus, ils dé-
sirent avoir la possibilité d’assumer des mandats
spéciaux, au-dela de leur tdche d’encadrement, ce
qui est interdit dans le cas des tuteurs syndiqués.
Mais, selon nos résultats, cette prise en charge de
mandats spéciaux ne semble pas €tre une pratique
courante dans les autres établissements non plus.

Les tuteurs manquent de reconnaissance et leur tra-
vail semble ignoré dans plusieurs cas, comme 1’in-
dique ce qui suit :

Les tuteurs ne sont pas suffisamment
consultés et pas respectés dans leur role
de tuteur. (C)

Chaque année, je me dis : Est-ce que je
le fais encore? Pourquoi est-ce que je
fais ¢a? (T)

La communication peut étre faite par
courriel, mais c’est généralement pour
faire des reproches. (T)

En général, lorsque le responsable du
cours ne corrige pas les problémes sou-
levés, les tuteurs arrétent de communi-
quer avec lui, tout simplement. (P)

Les tuteurs se disent souvent dépourvus face aux
questions des étudiants parce qu’ils ne sont pas suf-
fisamment formés par rapport aux cours et qu’ils ne
recoivent pas toujours les réponses aux questions
qu’ils posent aux responsables de cours. De plus,
plusieurs tuteurs ont une connaissance limitée de
I’organigramme de I’établissement et du role de
chacun.

Finalement, les tuteurs se plaignent de recevoir des
responsables de cours des directives qu’ils jugent
parfois irréalistes. Ils décident donc eux-mémes
des directives qu’ils suivront ou pas. Plusieurs
commentaires vont en ce sens :

Les directives regues : c’est un autre
exemple du tricotage individuel que les
tuteurs vont faire, selon leur maniére de
travailler. (T)

Jai un peu de difficultés avec les
directives. (T)

Les directives ne sont pas suivies, ¢a
non. (C)

Jattends des tuteurs qu’ils prennent
le temps de lire le cours, qu’ils lisent
les travaux, les guides de correction.
Cela devrait étre une obligation au
point de départ. Certains lisent en dia-
gonale, d’autres ne lisent pas, d’autres
lisent au complet. On a toutes sortes
de profils. (C)
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Comme il y a plusieurs tuteurs dans un méme cours
et que chaque tuteur travaille avec plusieurs res-
ponsables de cours, les fagons de faire différent
beaucoup d’une situation a I’autre.

5. Quelques solutions
proposées par les répondants

Une fagon de rencontrer 1’objectif des tuteurs, qui
est d’intervenir dans la conception des cours et
d’augmenter 1’efficacité du travail, serait que cha-
que tuteur produise régulierement un rapport (par
session ou par année) et le remette aux responsa-
bles des cours, ou encore, qu’une réunion annuelle
permette d’échanger sur les cours. Un des direc-
teurs administratifs soutient cette idée : « Je pense
que les réunions en face a face, avec les équipes,
devraient avoir lieu au moins une fois par an-
née » (D). Bien que ces recommandations puissent
bonifier le travail d’enseignement dans I’ensemble,
il semble que ce soit insuffisant. Un des établisse-
ments fait déja de telles interventions et ses tuteurs
considérent néanmoins ne pas €tre utilisés a la me-
sure de leur talent.

Pour éviter que les courriels demeurent sans répon-
se, dans deux des quatre établissements a 1’étude,
la communication entre les équipes de conception
et les tuteurs est centralisée dans un service de
tutorat, dans un cas, et dans une adresse courriel,
dans D’autre, et ce, afin de faire un meilleur suivi
des échanges. Mais, bien que cette centralisation
permette de régler les problémes importants, elle
limite les contacts, déja jugés trop peu nombreux,
entre les tuteurs et les responsables de cours. Cer-
tains pensent méme que la communication ne serait
pas plus efficace pour autant. « Autant la communi-
cation était éclatée, mais plus performante a 1’épo-
que, autant elle est plus centralisée aujourd’hui,
mais n’est pas encore suffisamment forte et structu-
rée » (T). Les tuteurs demandent qu’il y ait davan-
tage de rencontres en face a face afin de faciliter les
entretiens virtuels par la suite. Mais, tout au moins,
ils désirent que des rencontres en synchrone aient
lieu afin d’avoir des échanges constructifs, comme
le suggerent Kocyba et Renault (2007, p. 16) : « Les

|
communications verbales permettent de gagner en
rapidité, en clarté et en harmonie. »

6. Discussion

Dans les quatre établissements a 1’étude, la prise de
décision concernant les cours et les tuteurs est dé-
centralisée au niveau des responsables de cours, soit
aux conseillers pédagogiques ou aux enseignants.
Toutefois, les tuteurs n’ont pratiquement pas droit
a la prise de décision. Nous pourrions croire que la
relation directe entre les responsables-enseignants
et les tuteurs est le gage d’une bonne coopération,
mais les résultats présentés ne le confirment pas.
Les responsables-enseignants disent manquer de
temps pour faire une bonne gestion des cours et
des tuteurs. Quant aux responsables-conseillers pé-
dagogiques, ils ont de la difficulté a répondre aux
questions de contenu disciplinaire. Mais dans tous
ces cas, les responsables de cours travaillent peu
ou pas du tout ensemble, c’est-a-dire en équipe,
relativement au suivi des tuteurs. Etant donné le
grand nombre de responsables de cours qui inter-
viennent aupres de chaque tuteur, il n’y a pas de
vue d’ensemble du travail de chacun. La figure 1
donne une idée de cette complexité dans la gestion
des tuteurs.
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Figure 1

Liens entre tuteurs et responsables de cours en FAD

Dans cette figure, le tuteur 1 intervient dans les
cours A, B et E, dont les cours A et B sont supervi-
sés par X et le cours C, par Y. Le tuteur 2 intervient
dans les cours A et E, dont le cours A est super-
visé par X et le cours E par Z. Le superviseur X
doit donc faire le suivi des tuteurs 1, 2 et 7 dans le
cours A et des tuteurs 1, 3 et 4 dans le cours B.

Etant donné I’insatisfaction exprimée par les ré-
pondants sur cette organisation du travail, il semble
que les responsables, qu’il s’agisse d’enseignants
ou de conseillers pédagogiques, ne bénéficient pas
des moyens nécessaires pour réaliser une gestion
efficace des enseignements. Des reégles uniformes
devraient étre adoptées, connues et appliquées, de
facon a ce que les tuteurs y voient une cohérence
et soient reconnus pour ce qu’ils font. En plus de
se sentir laissés a eux-mémes, les tuteurs ont une
tache trés lourde, semble-t-il, puisqu’ils intervien-
nent dans un grand nombre de cours et, pour trois
¢tablissements a 1’étude, dans un mode d’inscrip-
tion en continu.

Bien que la centralisation des communications, en-
tre tuteurs et responsables de cours, exercée dans
deux établissements permette d’assurer un meilleur
suivi des demandes des uns et des autres, nous
constatons que cette centralisation rencontre aussi
ses limites. Elle implique une multiplication des
intermédiaires et une perte de vue de I’identité de
chacun. Toutefois, a la lumiére des résultats obte-

ResponsableY

nus, et étant donné 1’ampleur que prend le travail
de tutorat en FAD, il semble qu’il s’agisse la d’un
passage obligé, standardisant I’information trans-
mise, les exigences formulées, I’évaluation du tra-
vail d’encadrement et la prise en compte des com-
mentaires, plaintes ou éloges formulés sur les cours
par les tuteurs.

Les rencontres en présentiel entre le responsable
de cours et les tuteurs d’un méme cours, deman-
dées par les tuteurs, sont difficiles a réaliser dans un
méme temps, a cause des interrelations qui existent
avec plusieurs équipes. Par exemple, le tuteur 1, de
la figure 1, ne peut pas se présenter en méme temps
a I’équipe du responsable X et du responsable Z.
D’un autre c6té, ces rencontres deviennent tres
couteuses lorsqu’elles sont organisées a différents
moments, par équipe, étant donné que les heures de
présence et les frais de déplacement sont assumés
par les établissements impliqués, un tuteur devant
avoir ainsi autant de rencontres que de cours dans
lesquels il intervient.

Bien que les tuteurs détiennent une connaissance
fine de la réaction des étudiants relativement a cha-
que cours, ils ont de la difficulté a parler de leur ex-
périence aux responsables de cours, en face a face
ou virtuellement, en mode synchrone, ce qui exer-
ce une contrainte importante sur I’esprit d’équipe,
autant pour les tuteurs envers les responsables de
cours qu’entre les tuteurs pour un méme cours.
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Le travail a domicile, qui repose surtout sur des
communications par courriel et par téléphone avec
les étudiants, traduit une certaine invisibilité du tra-
vail des tuteurs aux yeux des responsables. Il est
alors difficile de valoriser et de reconnaitre le tra-
vail des tuteurs pour ce qu’il est, comme le rappor-
tent Kocyba et Renault (2007), sans compter que,
dans ce contexte, les exigences formulées a leur en-
droit peuvent leur sembler irréalistes. Une certaine
forme d’échanges devrait étre instaurée entre les
tuteurs et les responsables des cours, que ce soit par
une gestion centralisée des communications, par la
livraison de rapports annuels par les tuteurs, par des
rencontres plus fréquentes ou par une présence ac-
crue a I’établissement, en leur allouant des bureaux
de travail, par exemple.

Relativement a la rémunération a ’acte, par étu-
diant encadré ou par cours, 1’organisation du travail
dans les quatre établissements étudiés se rapproche
des pratiques inspirées du taylorisme ou les initia-
tives ne sont pas valorisées. Les tuteurs n’ont ainsi
aucun incitatif qui les encouragerait a effectuer des
taches pour lesquelles ils ne sont pas rémunérés,
ce qui limite la possibilité de pallier les problémes
particuliers qui peuvent se présenter.

Conclusion

Quelle forme prend I’organisation du travail entre
les responsables de cours et les tuteurs, dans quatre
¢tablissements de FAD, et quels en sont les impacts
sur le travail des tuteurs? Nous constatons que
I’organisation du travail dans les établissements
¢tudiés est décentralisée, sans toutefois que des
moyens adéquats permettent de I’appliquer avan-
tageusement. Ainsi, autant les enseignants que les
conseillers pédagogiques ont de la difficulté a bien
s’acquitter de cette tache. Toutefois, relativement
au travail des tuteurs, la prise de décision est for-
tement centralisée au niveau des responsables de
cours. Nous pouvons croire que cette délégation
de gestion des enseignements aux responsables de
cours tire son origine des pratiques exercées dans
les cours en présentiel. Mais les différences impor-
tantes dans le travail qu’implique I’offre de cours a

|
distance comparativement aux cours en présentiel
exigent des procédés de gestion adaptés. Ketchum
et Trist (1992) expriment bien ce fait en affirmant
que les activités et les conditions de travail doivent
refléter les caractéristiques de 1’organisation qui
leur donne un sens. Guillemet (2004) et Pelletier
(2014) parlent de cette perte de sens dans le travail
effectué dans les cours a distance.

A la lumiére de ces résultats, il nous semble que
les responsables devraient exercer leur gestion en
équipe, bien que Kocyba et Renault (2007) voient
dans cette forme de gestion un risque de perte de
visibilité¢ et de reconnaissance du travail des em-
ployés. Dans la présente situation, ’absence de
coordination entre les responsables de cours aug-
mente justement ce manque de visibilité et de re-
connaissance. Toutefois, d’autres recherches pour-
raient explorer cette solution ou d’autres fagons
d’organiser ce travail d’enseignement en FAD.

Le travail a domicile et a temps partiel des tuteurs
doit étre remis en question afin d’impliquer davan-
tage les tuteurs dans les équipes de conception et,
par la méme occasion, dans la prise de décision, et
de permettre ainsi I’amélioration de la qualité des
cours et de leur emploi. Quant a I’inscription en
continu, il y a lieu de se demander si les avantages
surpassent les cofits importants qu’elle implique
puisque les tuteurs peinent a faire le suivi des étu-
diants comme le demandent les responsables. Nous
faisons tout au moins le constat, comme I’explique
Loisier (2013, p. 70), qu’en comparaison avec les
cours en présentiel, « [d]évelopper des formations
en FAD demande plus de ressources, de temps et
d’organisation ».

Bien que certaines équipes semblent avoir adopté
de bonnes pratiques, cette recherche met en éviden-
ce le fait que plusieurs responsables et tuteurs ont
du mal a coopérer de fagon a augmenter la valeur
de leur travail respectif. Dans plusieurs cas, ces
employés s’ignorent. En somme, 1’organisation de
ce travail d’enseignement dans les établissements
étudiés a pour conséquence de séparer fortement
les responsables et les tuteurs, ce qui en complique
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la gestion, bien que nous estimions que ce ne soit
pas la un résultat visé par les dirigeants. Ainsi, il
y a une distance physique (travail a domicile par
rapport au travail a 1’¢tablissement) ainsi qu’une
distance relative a la séquence du travail (I’enca-
drement succede a la conception), aux intervenants
impliqués (travail avec les étudiants par rapport
au travail avec 1’équipe de conception) et au statut
d’emploi (temps partiel par rapport au temps plein).
La forme de rémunération offerte, qui consiste a
payer a I’acte, par ¢étudiant encadré, n’encourage
nullement les initiatives et laisse peu de marge de
manceuvre pour que les tuteurs traitent correcte-
ment les cas d’exception. Ce travail invisible les
prive ¢galement d’une reconnaissance pour le tra-
vail bien fait. Les tuteurs n’ont pour seule valori-
sation que I’appréciation de leurs étudiants, qu’ils
ne voient jamais et qui ne sont que de passage. Il
n’est donc pas étonnant que certains tuteurs se sen-
tent démotivés.

Nous constatons que cette organisation du travail
est, tout comme la FAD, en constante évolution.
Mais, étant donné la compétition importante que se
livrent les établissements dans ce créneau de la for-
mation, la qualité de I’organisation du travail peut
étre déterminante pour son avenir. Des mesures
devraient étre instaurées pour que les preneurs de
décision puissent davantage se coordonner et met-
tre a profit ’expérience des tuteurs. Ces derniers
demandent d’étre mieux épaulés et mieux compris
dans leur travail, souvent complexifi¢ par le nom-
bre ¢élevé de cours dans lesquels ils interviennent,
par le nombre de responsables avec lesquels ils doi-
vent travailler ainsi que par les types d’interven-
tion a réaliser (correction, explication des contenus
disciplinaires et des procédures méthodologiques
ou informatiques, encouragement, détection des
erreurs dans les cours, etc.). Une meilleure coordi-
nation entre les responsables et les tuteurs devrait
permettre que leurs taches respectives soient plus
riches de retombées, pour eux-mémes et pour I’éta-
blissement, mais surtout pour les étudiants.
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Le e-sport, un nouveau « sport »

numérique universitaire?

eSport: A New University Sport?

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Alors que la pratique du e-sport est de plus en
plus répandue et que I’on en vient méme a parler
de la présence de ce sport aux Jeux olympiques de
2024 a Paris, il peut étre important de s’intéresser
a cette nouvelle tendance vidéoludique et a sa re-
connaissance sociale et professionnelle a ’univer-
sité. Ce document, en plus de présenter une revue
de la « jeune » littérature sur le e-sport, dévoile les
conclusions d’une recherche menée sur la pratique
du e-sport auprés de 522 étudiants universitaires
considérés comme des « e-athleétes » de cette dis-
cipline. Quatre objectifs ont guidé cette recherche :
1) déterminer les méthodes et conditions d’entrai-
nement des e-athlétes; 2) décrire les habitudes des
e-athlétes en maticére d’exercices physiques; 3) dé-
finir la pratique des e-sports telle que vécue par les
e-athlétes; et 4) mieux comprendre la potentielle
reconnaissance de cette activité en tant que sport.
Cette recherche examine par la méme occasion les
relations du e-sport avec le milieu universitaire.
Elle est particuli¢rement originale dans la mesure
ou elle s’inscrit dans un domaine en plein essor et
incontestablement tourné vers 1’avenir.
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Abstract

e-Sports are on the rise, and poised to feature at
the 2024 Paris Olympics. It would therefore be im-
portant to examine this new gaming trend in terms
of social and professional recognition at univer-
sity. This paper reviews the fledging literature on
e-sports and presents the conclusions of a study
on the e-sport practices of 522 e-athletes atten-
ding university. The five study objectives were to:
1) identify training methods and conditions for e-
athletes, 2) describe their physical exercise habits,
3) describe the e-sport experience from the e-ath-
lete perspective, 4) identify emotional, cognitive,
and social impacts of e-sports, and 5) better unders-
tand the potential for e-sport recognition as a “real”
sport category. Relationships between e-sports and
academia are also investigated. The originality
of this study lies in its focus on an emerging and
forward-looking field.
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Introduction

Iy apres de 50 ans, en octobre 1972 a I’Université
de Stanford (Etats-Unis), se déroulait la toute pre-
miere compétition officielle de jeux vidéo, appe-
lée Intergalactic Spacewar Olympics. Depuis cette
époque, la pratique du jeu vidéo s’est treés large-
ment développée dans la société, y compris a I’éco-
le, voire a ['université. Rappelons a ce sujet que la
pratique du jeu est, depuis longtemps, considérée
comme faisant partie intégrante du développement
de I’enfant et participerait, de maniére particuliére-
ment active, aux apprentissages des ¢leves (Caillois,
1958; Dewey, 1963; Piaget, 1959). De nombreuses
initiatives intégrant les jeux vidéo en classe, mais
aussi en dehors, ont donc vu le jour et plusieurs étu-
des ont démontré 1I’impact positif de leur utilisation
a des fins d’apprentissages (Bugmann, 2016; Joly-
Lavoie et Yelle, 2016; Natkin, 2009).

Aujourd’hui, en 2018, une pratique particuliérement
novatrice et collaborative semble s’imposer dans le
milieu éducatif, et de plus en plus dans le domaine
universitaire, 1’e-sport. Il s’agit de la pratique com-
pétitive et organisée du jeu vidéo ou des e-athlétes
s’affrontent, généralement en équipe, dans des jeux
souvent treés populaires auprés du grand public,
comme par exemple : Fortnite, League of Legends,
Counter-Strike, Call of Duty, Overwatch et Mad-
den NFL, pour ne nommer que certains d’entre
eux. Ces e-athlctes sont regardés et suivis par des
millions d’admirateurs de partout dans le monde, a
I’instar des autres sportifs. Ils compétitionnent lors
d’événements pour lesquels des milliers de specta-
teurs sont présents. Il existe méme des services de
diffusion en direct de ces compétitions sportives,
comme par exemple Twitch (http:/twitch.tv).

En Corée du Sud (Paberz, 2012), cette activité a,
depuis de nombreuses années, sa propre chaine de
télévision et elle y est méme devenue un sport na-

|
tional depuis bient6t 10 ans. Aussi, en 2014, 1’Uni-
versité Robert Morris, a Chicago, fut la premicre
université en Amérique du Nord a reconnaitre les e-
sports comme une discipline sportive universitaire
a part enticre et le terme e-athlétes est alors devenu
de plus en plus commun. On retrouve désormais de
nombreuses universités qui possédent des équipes
officielles de e-sport (plus d’une cinquantaine, que
ce soit aux Etats-Unis, au Canada, en Europe ou
autres). Dans ces universités, ceux que 1’on nomme
les e-athlétes sont souvent soutenus par les dépar-
tements d’athlétisme, au méme titre que les autres
sportifs, puisqu’ils ont méme accés a des bourses
de sports-études et a des encadrements particuliers
(nutritionniste, psychologue, etc.). Mais cela va
plus loin encore et la ville de Paris envisage, dans
son organisation des Jeux olympiques de 2024, de
faire du e-sport une compétition officielle.

Pourtant, la reconnaissance de cette pratique ne va
pas forcément de soi et de nombreuses questions
se posent, notamment dans le milieu éducatif ou,
comme nous venons de le mentionner, cette prati-
que prend une place de plus en plus importante, par-
ticuliérement a ’université. L'une des principales
interrogations soulevées est donc la suivante : peut-
on vraiment parler de sport quand on fait référence
au e-sport, comme cela semble étre le cas lorsque
I’on parle des e-sportifs universitaires? Alors que
certains affirment avec véhémence que non (Parry,
2018), dans certains pays, le e-sport est reconnu
comme étant un sport officiel (Paberz, 2012). Dans
un contexte ot les membres de certaines équipes se
font appeler e-sportifs et véhiculent I’image d’éta-
blissements universitaires dans le monde entier, il
apparait important que la recherche puisse apporter
un éclairage scientifique sur la question de I’impact
de cette pratique sur les joueurs.

Dans ce texte, nous présentons les résultats d’une
recherche menée auprés de quelque 522 e-athle-
tes universitaires internationaux. Quatre objectifs
majeurs ont guidé notre travail de recherche, soit :
1) déterminer les méthodes et conditions d’entrai-
nement des e-athlétes (nombre d’heures, accompa-
gnement, etc.); 2) décrire les habitudes des e-ath-
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letes en matiere d’exercices physiques (pratique
sportive, travail de la motricité fine, etc.); 3) définir
la pratique des e-sports telle que vécue par les e-
athletes (conditions de jeu, collaboration, compé-
tition, etc.); 4) mieux comprendre la potentielle
reconnaissance de cette activité en tant que sport.
Cette recherche est particulierement originale dans
la mesure ou elle s’inscrit dans un domaine en plein
essor et incontestablement tourné vers 1’avenir.

Revue de la littérature sur
le e-sport

On parle beaucoup des « e-sports » ces derniéres
années, et encore plus depuis leur évocation en tant
que discipline sportive aux Jeux olympiques de
2024 a Paris. Mais tout d’abord, lorsque 1’on parle
du e-sport, de quoi parle-t-on et qui sont les acteurs
de cet univers en plein essor? Cette partie présente
une revue de la littérature destinée a mieux com-
prendre ce qu’est le e-sport et de quelle maniére
sa pratique est vécue par ceux que l’on appelle
les e-sportifs.

Les e-sports, une pratique « sportive »
émergente?

Lorsque I’on parle de e-sport, on s’intéresse a une
pratique forte et en passe de devenir une pratique
sociale majeure. Rappelons a cet effet que 1,8 mil-
liard de personnes sur terre jouent aux jeux vidéo
et que plus de 100 millions d’entre elles s’adonnent
aux e-sports (Pinault, 2018). Cela a trés certaine-
ment incité la ville de Paris, candidate officielle aux
Jeux olympiques de 2024, a exprimer son souhait
de faire des e-sports une véritable discipline olym-
pique officielle (Jenny, Manning, Keiper et Olrich,
2017). Il faut reconnaitre que, depuis quelques an-
nées, la pratique du e-sport a le vent en poupe. Cer-
tains clubs sportifs professionnels ont méme créé
des structures spécifiques aux e-sports (Le Monde,
2018) et les chaines de télévision sportives n’hési-
tent plus, aujourd’hui, a diffuser les compétitions
majeures de e-sports a des heures de grande écoute.
Cette tendance apparait comme particuliérement
surprenante alors méme que certaines activités

sportives éprouvent une réelle difficulté, depuis
toujours, a €tre reconnues en tant que telles. Ce
fait est d’autant plus marquant que les principaux
financements pour les équipes de e-sport provien-
nent de grandes entreprises (Orange, Adidas, etc.),
qui semblent parfois prioriser ce type d’activité par
rapport a d’autres sports pourtant bien plus recon-
nus en tant que tels (soccer, etc.). Mais avant tout,
il est important de préciser de quoi il est question
lorsque ’on aborde la thématique des e-sports.
Ainsi, est-ce que les e-sports sont des « sports »
comme les autres? Ou constituent-ils uniquement
une pratique ludique et virtuelle sans aucun lien
avec une activité sportive, quelle qu’elle soit, voire
un outil de placement de produit, de marketing?
Peut-on d’ailleurs répondre a ces deux questions?
Selon Xue, Pu, Hawzen et Newman (2016), les « e-
sports » correspondent a « toute compétition de jeu
vidéo multijoueur organisée, ou les individus et les
équipes se rassemblent dans les stades et les aré-
nas pour participer a des tournois sanctionnés, en
temps réel, largement diffusés, financierement inci-
tés et largement assistés ». Le terme « e-sports » a
méme été ajouté a la base de données de Dictiona-
ry.com et « fait référence aux tournois compétitifs
de jeux vidéo, en particulier parmi les joueurs pro-
fessionnels » (Jenny et al., 2017). Selon ces derniers,
«comme les sports de compétition traditionnels,
les sports électroniques requiérent des compéten-
ces, des stratégies, des tactiques, de la concentra-
tion, de la communication, de la coordination, du
travail d’équipe et une formation intensive ». Tou-
jours selon ces auteurs, une partie des rares travaux
universitaires sur la question a d’ailleurs cherché a
comparer la pratique des e-sports a celle des sports
traditionnels. Pour certaines universités en Améri-
que du Nord, notamment, des jeux vidéo tels que
League of Legends ou Halo: Reach sont considérés
comme des jeux d’équipe et de réaction instantanée
a une situation stratégique, comme c’est le cas, se-
lon certains auteurs, de sports tels que le basketball
et le hockey. Selon Jenny et al. (2017), les sports
¢électroniques peuvent ainsi étre qualifiés de sports
parce qu’ils en présentent les cinq caractéristiques
(le jeu, I’organisation, la compétition, les habiletés
et le suivi général). Et cela souléve des interroga-
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tions d’autant plus que « les sports électroniques ne
sont généralement pas percus comme des versions
“¢lectroniques” de sports “traditionnels” tels que le
football, le basketball ou les sports d’athlétisme »,
méme si ces simulations de sports traditionnels sont
aussi transposées en jeux vidéo (par exemple avec
les jeux vidéo FIFA ou encore NHL) (Hamari et
Sjoblom, 2017). Il s’agit 1a de 1’'une des probléma-
tiques fortes de cette activité. Lorsque I’on parle de
« e-sports », est-ce que 1’on parle réellement d’un
« sport »? D’ailleurs, de plus en plus d’établisse-
ments universitaires possédent un programme en-
tourant la participation aux e-sports. Ainsi, Doran
(2017) rapporte que les joueurs ou e-athletes dé-
montrent plusieurs qualités que 1’on retrouve chez
les athletes traditionnels, par exemple la ténacité,
la pensée critique, le travail d’équipe, la commu-
nication et le désir constant de s’améliorer. Ces
compétences peuvent méme étre relativement pro-
ches des caractéristiques de certains artistes (mu-
siciens, écrivains, etc.). C’est notamment le cas a
I’Universit¢ de Montréal ou I’équipe de e-sports a
officiellement intégré depuis 2017 la section spor-
tive universitaire qu’elle partage donc avec les
hockeyeurs, footballeurs et autres compétiteurs en
natation. Mais quels sont les bénéfices du jeu pour
les e-athletes? Qu’apprennent-ils en jouant?

Etre un e-athléte et apprendre en jouant

Selon plusieurs auteurs, dont Martoncik et Loksa
(2016), les e-sports ne sont pas uniquement des loi-
sirs, et ils doivent étre vus, et pergus, comme une
pratique pouvant étre source de plaisir, mais aussi
et surtout, bénéfique pour les joueurs sur les plans
physique et psychologique (relations sociales, an-
xiété sociale, solitude). Certaines études ont méme
montré que les joueurs de célébres jeux vidéo en
ligne ressentent, dans I’univers virtuel, moins d’an-
xiété sociale et moins de solitude que dans le monde
réel. Au méme titre que pour des sportifs tradition-
nels, le fait d’étre en équipe, de participer a un grou-
pe, un collectif, pourrait donc étre bénéfique d’un
point de vue psychologique pour certains joueurs.
En participant a des équipes, les joueurs satisfont
d’ailleurs au besoin d’appartenance, et ils comblent

aussi leur désir de puissance des lors qu’ils sont
en position de chef d’équipe de jeu (Martoncik,
2015). D’autres ont aussi mis en évidence une as-
sociation entre la croissance de certaines régions
cérébrales et la durée de carriere des professionnels
du sport électronique (Hyun et al., 2013). Mais si
les joueurs jouent, c’est principalement pour des
raisons de sociabilité, de plaisir et de performance
(Frostling-Henningsson, 2009; Hobler, 2007; Jansz
et Martens, 2005; Miiller-Lietzkow, 2006) et de
nombreux travaux ont ainsi montré qu’il existait de
multiples avantages a la pratique des jeux vidéo,
tels que I’amélioration des compétences en com-
munication, en coopération, en représentation dans
I’espace et en prise de décision, voire le dévelop-
pement de compétences scolaires telles que les ma-
thématiques (Amato, 2011; Ferguson, Garza, Jera-
beck, Ramos et Galindo, 2013; St-Pierre, 2010). Il
semblerait donc que I’on puisse apprendre, s’amu-
ser et performer comme dans toute activité spor-
tive. Ainsi, alors que le e-sport est de plus en plus
proche de la reconnaissance, avec notamment une
inscription possible des e-sports aux jeux olympi-
ques, il apparait particuliérement important de s’in-
téresser a cette pratique émergente et pouvant étre
visiblement bénéfique pour les joueurs. D’autant
plus que I’on observe un rapprochement récent
entre I’éducation et le jeu vidéo. Par exemple, le
jeu vidéo en réseau — particuliérement proche des
e-sports, dans la mesure ou il s’agit de participer
a une compétition, trés souvent avec son équipe,
et contre d’autres joueurs — est désormais intégré
par certains établissements scolaires ou universitai-
res. Et des travaux récents abordent a présent cette
problématique et cette relation entre certains éta-
blissements d’enseignement, principalement uni-
versitaires et le e-sport (DiFrancisco-Donoghue et
Balentine, 2018; Keiper, Manning, Jenny, Olrich et
Croft, 2017; Schaeperkoetter ef al., 2017). On voit
méme aujourd’hui certains établissements scolai-
res proposer des dispositifs intégrant des parcours
e-sports, a I’image des sports-études, comme par
exemple, au Québec, le cégep de Matane (Radio-
Canada, 2017a) ou encore 1’école Arvida (Radio-
Canada, 2017b). Dans ce contexte de forte présence
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des jeux vidéo a I’école, les journées de cours sont
partagées entre informatique, activité physique,
sport électronique et cours dits traditionnels.

Problématique

Depuis quelques années, les recherches sur le e-sport
sont de plus en plus nombreuses (figure 1) et ont mon-
tré que cette pratique était loin d’étre désorganisée.
Il semblerait méme qu’elle soit articulée autour de
différents genres de jeux spécifiques que I’on pour-
rait qualifier de « sous-cultures au sein des sports
¢lectroniques » (Hamari et Sjoblom, 2017).

On retrouve ainsi des « jeux multijoueurs en arénes de
combat, des jeux de tir a la premiére personne, des jeux
de cartes, des jeux de sport » (Hamari et Sjoblom, 2017),
sans oublier des « jeux de stratégie » (Funk, Pizzo et Ba-
ker, 2018). On parle donc d’une structure hiérarchisée,
dans la mesure ou elle comporte une organisation et ou
elle est gérée comme tout autre sport, et qu’il est ainsi
possible d’étudier sous différents angles, de 1’outil au
joueur, en passant par les sous-cultures existantes.

TITLE-ABS-KEY ( e-sport* OR esport*) Back to your search results

928 document results Choose date range to analyze: (2000 ~| to |2018 ~

Document type

C’est vers cette pratique structurée du joueur, et en com-
plémentarité avec les travaux de recherche sur la ques-
tion, que notre recherche s’est articulée. Effectivement,
alors que la pratique du jeu est depuis longtemps
pergue comme une source d’apprentissage forte
(Huizinga, 1971; Piaget, 1959; Winnicott, 1975),
tout comme celle du jeu numérique (Amato, 2011;
Berry, 2009, 2011), certains se sont intéressés aux
différences et ressemblances entre ces deux ver-
sions du jeu (Buzy-Christmann, Filippo, Goria et
Thévenot, 2016; Virole, 2005). Pour notre part, nous
avons souhaité nous pencher, dans le cadre de notre
recherche, sur la reconnaissance dont peut ou pour-
rait bénéficier le e-sport, notamment en contexte
éducatif. Entre grande tendance chez les jeunes et
mise en valeur trés forte dans certains pays, par la
culture pour certains, par les industriels ou encore
par les systémes éducatifs pour d’autres, la question
de la reconnaissance des « e-sports » fait cependant
toujours débat. En effet, alors méme que certaines
autres activités physiques ou sportives peinent a

Subject area
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Year ¥ T Documents by year
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2018 3
2017 158
150
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2015 128
125
2014 89
2013 85
2 100
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Figure 1

Graphique représentant les publications parues ol le terme e-sport
apparait dans la base de données Scopus pour 2000 a 2017
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étre reconnues et que 1’influence des jeux vidéo est
toujours aussi discutée, nous avons souhaité appor-
ter un éclairage nouveau sur ce qui semble bel et
bien s’imposer dans la société et que 1’on en vient
fréquemment a qualifier de « sport » a part entiere.
Mais alors, comment prendre en compte, du coté
des établissements d’enseignement, une pratique
aussi singuliere que les e-sports? Et qu’est-ce qui
différencie les sports dits traditionnels des e-sports?
Les e-athletes s’entrainent-ils? Et si oui, comment?
En équipe? Seuls? Travaillent-ils la préparation
mentale et physique? Et eux-mémes, tout d’abord,
voient-ils leur pratique comme pouvant étre une
pratique sportive a part entiére, voire universitai-
re? L’objectif majeur de notre recherche était ainsi
d’apporter un éclairage scientifique sur la question
des e-sports dans notre société. En d’autres termes,
comment se qualifie le e-sport face aux sports dans
ces codes, valeurs, pratiques?

Méthodologie

En vue d’apporter des éléments de réponse a ces
différentes questions, nous avons mis en place
une démarche de recherche particuliére qui vise a
mieux comprendre ce qu’est le « e-sport » et com-
ment se comporte le « e-sportif », tout particuliére-
ment dans son approche a la compétition. Pour ce
faire, des données ont été collectées au courant de
I’année 2018.

Participants

Ce sont, au total, 522 e-athlétes universitaires qui
ont participé a cette enquéte. Les répondants prove-
naient du Canada (68,44 %), de la France (3,35 %),
des Etats-Unis (8,68 %), mais aussi de la Hongrie
(10,85 %) ou encore de 1I’Angleterre (1,58 %) ou
d’autres pays (8,68 %). Parmi les participants ayant
répondu a la question sur le sexe, on constate qu’il
y a environ 11 % de femmes et 89 % d’hommes.
L’age moyen des répondants était de 20,4 ans.

|
Stratégie de collecte de données

Sur le plan des méthodes et stratégies de collecte
de données, nous avons cherché a la fois a étre ex-
haustifs et novateurs pour répondre a nos objectifs
de recherche. Ces méthodes de collecte de don-
nées ont ét¢ regroupées en trois grandes catégories.
La premiere (1) consistait en des questionnaires
d’enquéte en ligne (522 répondants), la deuxiéme
(2) en des entrevues semi-dirigées individuelles
aupres des participants membres d’une équipe de
e-sport et ayant accepté de répondre a notre solli-
citation (n = 22). Nous avons également procédé a
trois entrevues de groupe (n = 8) avec les joueurs
d’une équipe de e-sport. Cette équipe a été choisie
non seulement parce qu’elle était fréquemment en
compétition officielle, mais aussi pour sa recon-
naissance en tant qu’équipe e-sportive évoluant
dans un des jeux vidéo les plus reconnus dans le
milieu du e-sport. Nous avons également réalisé
des entrevues de type « think aloud » (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2018) (pendant des périodes de com-
pétition ou d’entrainement). Enfin, nous avons réa-
lisé des observations vidéographiées (350 minutes)
de compétitions ou d’entrainements e-sportifs avec
caméras afin d’étudier les pratiques des e-sportifs
en immersion.

Traitement et analyse des données

Les données recueillies a 1’aide du questionnaire
comprennent a la fois des échelles de Likert et des
réponses ouvertes. Par conséquent, I’analyse qui en
ressort est dite de type mixte. L’analyse quantitative
comprend des statistiques descriptives élaborées a
I’aide du logiciel SPSS (version 23) et de ’outil
de sondages en ligne SurveyMonkey (http://sur-
veymonkey.com). Ces premiers résultats d’analyse
sont approfondis et appuyés par une analyse qua-
litative des réponses ouvertes aux questionnaires,
effectuée a I’aide du logiciel QDA Miner (version
5). Celle-ci consistera en une analyse de contenu
(voir L’Ecuyer, 1990; Miles et Huberman, 2003)
dont le codage semi-ouvert a été construit a partir
des réponses des participants en lien avec les prin-
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cipaux objets de recherche. L’analyse des données
des entrevues individuelles et de groupe, de méme
que des observations vidéographiées, s’est inspirée
des démarches proposées par L’Ecuyer (1990) et
Huberman et Miles (2003). Nous avons privilégié
une approche de type « analyse de contenu ». Les
analyses qualitatives ont a nouveau été facilitées
par ’emploi du logiciel QDA Miner, abondamment
utilis¢ dans I’analyse de données qualitatives en re-
cherche (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018).

Forces et limites méthodologiques

L’une des principales forces de la présente étude

réside assurément dans la méthodologie de recher-
che particuliere utilisée. Jumeler des questionnaires
d’enquéte en ligne a des entrevues individuelles et
de groupe, de méme qu’a des observations, semble
constituer, en soi, un avantage majeur

niques, de méme qu’avec les comités organisateurs
de diverses compétitions de e-sports, comme par
exemple le Lan ETS 2018 auquel plus de 2 000 e-
athleétes ont participé).

Principaux résultats

Les données recueillies ont permis de mieux com-
prendre les comportements des e-sportifs lors des
entrainements et des compétitions officielles de jeu
vidéo auxquelles ils participent.

Des joueurs d’expérience pour une pratique stabilisée
et reconnue

Les données collectées montrent que les partici-
pants jouent majoritairement a Overwatch (35 %)
(figure 2), un des jeux les plus connus dans le do-
maine du e-sport. League of Legends suit juste
aprés avec 24 % de joueurs.

pour enrichir et trianguler les résultats

obtenus. Les choix méthodologiques ef-
fectués ne sont pourtant pas sans limites.
Tout d’abord, le fait de travailler a par-
tir des perceptions peut constituer une

limite que nous avons tenté¢ de pallier Hearthstone
par un vaste echantll'lon de participants Rainbow Six Siege
(n=1522) et par des instruments de col-

lecte de données variés. Pour réduire ce Call of Duty
biais méthodologique, les analyses effec- Pokemon
tuées ont systématiquement comparé les

réponses des différents types de répon- | Super Smash Bros.
dants, mettant en exergue leurs points de Autres jeux

divergence lorsque nécessaire. Une autre

League of Legends

Counter-Strike

Overwatch

35%

limite de 1’étude est liée a 1’échantillon
des participants qui n’était pas aléatoire, c’est-a-
dire que notre choix des participants n’avait pas
pour objectif de représenter un sous-ensemble de la
population interrogée. En effet, il nous était impos-
sible de construire un échantillon prévisible dans la
mesure ou le questionnaire a été proposé en ligne.
Enfin, une autre des forces principales de la pré-
sente étude réside assurément dans la collaboration
mise en place avec différents membres des asso-
ciations de e-sports universitaires et provinciales
(avec la Fédération québécoise de sports électro-

Figure 2
Répartition des jeux vidéo les plus joués par les enquétés

Plus de 70 % des participants affirment avoir déja
participé a une compétition e-sportive. Certains
d’entre eux sont méme des compétiteurs depuis de
nombreuses années. En effet, certains font du e-
sport depuis plus de 10 ans (12,04 % des enquétés)
et la majorité ont entre 2 et 4 années de pratique
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du e-sport (23,81 %). On est donc loin du joueur
occasionnel et ce résultat rejoint les travaux de Ha-
mari et Sjoblom (2017) qui voient dans la pratique du
e-sport une organisation structurée, avec des genres de
jeux particuliers en compétition, et somme toute assez
répandue et stabilisée en tant qu’activité¢ vidéoludique.
Il est a noter ¢galement que ces e-sportifs sont prin-
cipalement attirés par la compétition et qu’il s’agit
pour eux de Dattrait principal de cette pratique
(25,63 %). Cependant, la dimension affective reste
particuliérement présente pour les joueurs qui s’y
consacrent, a 20,49 % d’entre eux, pour le fait de
jouer avec leurs amis et a 18,35 % pour s’amuser,
seuls ou entre amis. Le fait de gagner de I’argent,
ce qui est possible dans ce genre de pratique, reste
secondaire (8,39 %) chez les personnes enquétées.

On constate également que faire du e-sport est une
pratique chronophage (figure 3). En effet, entre
les entralnements et les compétitions, les joueurs
peuvent passer plusieurs heures devant leur écran a
jouer chaque jour. En I’occurrence ici, on constate
qu’ils passent, pour pres de 65 % d’entre eux, entre

JTHE . RITPU

12 et 35 heures a s’entrainer de manicre individuel-
le chaque semaine. A ces heures d’entrainement
individuel vont s’ajouter, pour certains d’entre eux,
des heures d’entrainement collectif. En effet, les
joueurs vont encore passer, pour 83 % d’entre eux,
entre 2 et 30 heures par semaine avec leur équipe.
Certains e-athlétes passent ainsi plus de temps a
s’entrainer avec leur équipe (83 % des enquétés)
que de maniére individuelle (65 % des enquétés).
A la vue de ces résultats, le e-sport semble donc ici
particulierement orienté sur le collectif.

Les entrevues individuelles réalisées confirment
cette tendance. Ainsi, une joueuse d’une équipe de
e-sport confirme lors d’un entretien que, pour per-
former dans une compétition de e-sport, il faut s’en-
trainer au moins « 5 heures par soir, pendant 5 jours
d’affilée ». La question de I’entrainement est ainsi
centrale. Cette joueuse parle méme de camps d’en-
tralnement lors desquels 1’entrainement monte a
10 heures par jour, et ce, pendant 5 jours d’affilée.

® Moins de 2 heures par
semaine

B Entre 2 et 5 heures par
semaine

“Entre 6 et 10 heures par
semaine

B Entre 11 et 20 heures par
semaine

HEPlus de 20 heures par
semaine

Figure 3
Temps par semaine consacré a Iéquipe
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A 1’égard de ce qui est travaillé lors des entraine-
ments en équipe (figure 4) et des entrainements
individuels, on repere deux distinctions majeures.
La premicre concerne le travail stratégique qui est
bien plus abordé lors des séances collectives. On
constate également que la communication est par-
ticuliérement travaillée, mais que la répétition des
mouvements sans adversité est clairement délais-
sée lors des séances collectives au profit d’autres
activités d’entrainement.

L'exercice physique

La stratégie

La rapidité

Le travail d'équipe

La communication

La concentration

La répetition de mouvements

La repétition de mouvements sans adversité

21

Figure 4

Contenu des séances d'entrainement en équipe

Par ailleurs, pour maintenir un niveau de jeu perfor-
mant, les entrainements sont rythmés par plusieurs
exercices pour ces joueurs. lIs font ainsi des exer-
cices « de pensée, d’analyse », mais déclarent que
« tout le monde ne les fait pas malheureusement ».
Lors des sessions de jeu, ils utilisent également des
« exercices imprimés » avec « des exercices d’écri-
ture qui contiennent les objectifs » ou encore une
pratique de « délibéré » (en pratiquant en dehors
de leur zone de confort). Il arrive également aux
joueurs de « visionner les parties d’entrainements
pour identifier des points faibles et des points forts
a travailler ». La ou réside la difficulté, selon les
joueurs interrogés, c’est dans la lutte contre la dé-
concentration lors des entrainements. Les joueurs

cherchent alors du soutien auprés d’autres joueurs
ou de membres du personnel. En effet, de nombreux
joueurs ont un entraineur (Paberz, 2012), un théra-
peute, un analyste et méme parfois un gérant qui
les accompagnent. Ce dernier est d’ailleurs « I’in-
termédiaire entre le coach, le staff, les joueurs et la
direction de I’organisation », comme le confirme le
manager d’une équipe de e-sport que nous avons
interrogé lors d’un événement e-sportif majeur.

Le e-sport, une pratique « sportive » et éducative?

Lors des entrainements individuels, on constate que
les joueurs déclarent trés majoritairement (33 %
d’entre eux) que ce qui leur semble efficace reste
le travail de I’aspect technique du jeu et le temps
de pratique. En d’autres termes, ce seraient tres lar-
gement les manipulations du jeu qui sembleraient
importantes aux yeux des joueurs. On reléve aussi
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le fait que plus de la moiti¢ des joueurs (56 %)
n’utiliseraient pas d’outils extérieurs (fiches d’aide,
chronométre ou autre) pendant leurs parties, mais
qu’ils ne seraient que 29 % a ne jamais prendre en
compte de conseils de personnes extérieures. En-
fin, les joueurs procéderaient a une écrasante ma-
jorité (73 %) a une préparation stratégique mentale
et technique (manipulation) avant les parties, que
cela releve de 1’élaboration d’un plan de match,
du choix de personnages en fonction de la carte de
jeu, ou autre. Jouer aux e-sports, ce serait donc, en
quelque sorte, aborder une compétition comme on
pourrait le faire dans un autre contexte sportif, par
exemple une compétition de football, et se préparer
en conséquence afin d’étre le plus efficace possible.
Ceci serait confirmé par le manager d’une équipe
interrogé lors d’une compétition de e-sport :

« C’est vraiment important pour les joueurs de tra-
vailler sur leur mental, il doit étre a toute épreuve;
un joueur qui pense qu’il est au sommet de sa forme
va arréter d’apprendre; I’apprentissage, c’est la clé,

nautés de joueurs, et par la méme occasion, dans
une sphere éducative.

En effet, alors que la pratique du e-sport est de plus
en plus répandue et reconnue, il est primordial de
s’interroger sur son impact sur les joueurs. D’autant
plus que ’on parle de plus en plus de e-sport a
I’université et qu’il est donc crucial de se poser la
question de la reconnaissance éducative d’une telle
activité. Aussi, lorsque I’on demande aux joueurs
ce qu’ils ont I’impression d’acquérir par leur pra-
tique du e-sport (figure 5), la majorité d’entre eux
parlent d’apprentissages pour le travail d’équipe
(42 %), de persévérance (29 %), de discipline per-
sonnelle (12 %) et d’habiletés cognitives et intel-
lectuelles (11 %). Certains mentionnent méme des
habiletés physiques (7 %), des ¢éléments tactiques
ou stratégiques (6 %), des aspects ¢thiques (4 %),
du plaisir (3 %), de I’autonomie (1 %) ou encore
une connaissance de soi (1 %).

méme les meilleurs joueurs
du monde sont constamment
en train de chercher 1’appren-
tissage, en train de chercher

a s’améliorer. » Discipline personnelle

Aussi, «les joueurs suivent
un entrainement physique ré-

gulier », ils font de I’exercice, Habiletés physiques

car « il faut étre physiquement
capable de se taper des games

Habiletés cognitives et intellectuelles

Eléments tactiques et stratégiques

Travail d'équipe

Persévérance

12%
1%
7%

6%

trés intenses intellectuelle- Ethique : Respect des autres et du 4%

ment ». Selon ce manager, les
joueurs seraient donc égale-
ment préparés physiquement
pour leurs compétitions. Dans

annrt 4

Plaisir 3%

Autonomie 1%

le cadre de nos entrevues avec Connaissance de soi f 1%

les joueurs, nous avons égale-
ment relevé un certain nombre de commentaires a
ce sujet. Ainsi, 1’aspect social est mis en avant par
les joueurs qui « mangent ensemble et font de gran-
des périodes d’entrainement avec des moments de
discussion en attendant tout le monde ». Il s’agirait
donc d’une pratique ou les joueurs évoluent dans
une sphere sociale, en appartenant a des commu-

Figure 5
Impacts inhérents a la pratique du e-sport
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En ce qui concerne la reconnaissance de cette pratique
comme étant un sport, qui plus est un sport olympi-
que, le manager d une équipe interrogée confie que :
«si des jeux qui ne sont pas forcément exigeants
comme par exemple le curling sont représentés aux
jeux olympiques, je ne vois pas pourquoi le e-sport ne
pourrait pas €tre représenté dans le sens ou qu’est-ce
que c’est qu’un sport? C’est un jeu dans lequel il y a
des regles précises que 1’on suit avec différentes stra-
tégies ». Par ailleurs, méme si on a du mal a le voir
comme un sport, « car on ne bouge pas », c’est « tel-
lement stratégique, tellement compliqué » (déclara-
tion d’une joueuse de e-sport). Finalement, dans le
e-sport, au lieu d’étre physiquement impressionnant,
il s’agit « d’avoir de beaux réflexes, de la coordina-
tion main-ceil, et toutes sortes d’autres qualités phy-
siologiques que les gamers ont besoin d’avoir pour
performer » (déclaration d’un manager d’équipe de
e-sport). Toutefois, la problématique de la reconnais-
sance du e-sport est complexe, car on constate que
celui-ci n’est méme pas forcément considéré comme
un « sport » par tous les joueurs de jeux vidéo, com-
me en témoigne le résultat de notre enquéte qui révele
que pour 48 % des joueurs, ce n’est pas forcément le
cas (figure 6). Ils sont méme pres de 20 % a estimer
que ¢a n’est pas probablement le cas.

Discussion et conclusion

Nous ’avons vu, la pratique du e-sport prend une
place de plus en plus importante dans la société,
comme en témoigne la multiplication des compé-
titions mais aussi Dattribution d’un réel statut a
cette pratique aux Jeux olympiques 2024 a Paris
(Le Monde, 2017a, 2017b). Et cela se développe
également dans le monde universitaire avec 1’essor
des équipes de e-sport. Cette reconnaissance sem-
ble aller dans le sens d’un développement constant
de cette pratique qu’est le jeu vidéo, dans la société,
notamment grace a la multiplication des supports
numériques mobiles (Ter Minassian et Boutet,
2015). Nous sommes dans 1’¢ére de la ludification
dans un nombre croissant de sphéres de la société
(Bouchard, 2015). En témoignent I’émergence des
jeux vidéo éducatifs, aussi appelés jeux sérieux, et
I’importance croissante de 1’industrie du jeu vidéo
qui est d’ores et déja une industrie culturelle ma-
jeure. Au point de devenir une activité universitaire
officielle? C’est ce que nous avons tenté de mieux
comprendre dans cette étude. Ainsi, nous avons tout
d’abord présenté les résultats d’une enquéte menée
aupres de 522 e-sportifs universitaires concernant
leurs techniques d’entrainement afin d’étudier les
écarts potentiels avec d’autres activités, notamment
les activités sportives.

4,0% 1,0%

que cela

tout

B Qui, tout a fait
¥ Qui, un peu
“Non, pas tant
ENon, pas du

¥ Je ne sais pas

Notre recherche n’avait pas pour ambi-
tion de montrer que le e-sport, pratiqué
par des e-athlétes universitaires, était un
sport officiel. Nous avons plutdt cherché
a mieux comprendre cette discipline, de
méme que la fagon dont les compétitions
et les entrainements sont vécus. Nous
retiendrons notamment le fait que les
joueurs ont une activité sportive soute-
nue, qu’ils s’entrainent comme tout autre
sportif, mais aussi et surtout qu’ils prati-
quent une activité avec des normes, struc-
turée, dans laquelle il y a des coachs et
des managers et ou les entrainements sont

Figure 6
Pourcentage de joueurs qui considérent que le « e-sport » est un
«sport»

particuliérement tournés vers la cohésion
d’équipe. On reléve enfin que seules 20 % des per-
sonnes sondées dans notre enquéte ne voient pas
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le e-sport comme un « sport » a part entiere. Cela
dit, dans le cadre de recherches futures, il pourrait
étre intéressant de mesurer I’impact physiologique
de la pratique du e-sport sur les e-athletes. 11 serait
a ce titre particuliérement intéressant de mettre en
place de nouvelles recherches, y compris certaines
qui pourraient permettre de mesurer et suivre la
fréquence cardiaque et 1’estimation de la dépense
calorique des joueurs. Nous pourrions alors mieux
comprendre certains des effets liés a la pratique des
e-sports sur I’organisme des joueurs et aller vers
une comparaison plus proche encore entre « sport »
et « e-sport ».

Aussi, pour évaluer I’impact de cette pratique sur
I’engagement affectif et cognitif des joueurs, et
ainsi estimer son impact éducatif et sa justification
au titre d’activité universitaire, il serait intéressant
d’avoir recours a des outils d’analyse des signaux
encéphalographiques des joueurs, comme cela
pourrait étre le cas des casques Emotiv (http://emo-
tiv.com), par exemple. Cela permettrait notamment
de comparer une activité sportive classique normée
a une activité e-sportive pour avancer encore dans
cette problématique de la reconnaissance universi-
taire et sportive du e-sport.

Toutefois, 1'un des premiers efforts pour aller vers
une reconnaissance du e-sport concerne |’accepta-
tion et la valorisation de cette pratique par les e-
sportifs dans la mesure ou, comme nous 1’avons vu
dans nos résultats, ces derniers ne voient pas for-
cément tous (pour 48 %, ce n’est pas forcément le
cas, figure 6) le e-sport comme une véritable acti-
vité sportive. Il serait donc la aussi trés intéressant
de chercher a comprendre pourquoi ces acteurs du
jeu vidéo ne s’accordent pas sur ce lien qui semble,
pour certains, évident.

|
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