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SOMMAIRE  

 

Lôint®gration des technologies de lôinformation et de la communication 

(TIC) en formation à distance (FAD) ouvre la voie à la révision de la fonction de 

production et de m®diation des savoirs ¨ lôordre coll®gial. Elle repr®sente une 

opportunit® pour les ®tablissements dôenseignement de se remettre en question afin 

dôeffectuer une r®flexion p®dagogique pr®alable par rapport ¨ l'autoformation, ¨ 

l'autonomie de lôapprenant et aux changements apport®s ¨ la pratique enseignante. 

Au Qu®bec, au moment de r®diger ces lignes, il nôexistait pas de recherches 

permettant dôidentifier ou de d®crire les conditions dôefficacit® et les limites de ces 

types de dispositifs de formation ¨ lôordre coll®gial ainsi que les repr®sentations 

sociales quôen partagent les enseignants. Les construits qui forment le cîur de 

notre cadre conceptuel doivent permettre dôidentifier et de d®crire, sur la base des 

donn®es recueillies, les repr®sentations sociales communes dôenseignantes et 

dôenseignants au regard de la médiation pédagogique et du processus de 

médiatisation lors du recours aux TIC en formation mixte et distante. Notre 

échantillon en est un de convenance. Il est formé de 41 enseignantes et enseignants 

du collégial provenant de la formation mixte et distante. Dans une perspective 

méthodologique mixte, le recueil de donn®es sôest fond® sur lôadministration dôun 

questionnaire dôenqu°te en ligne ainsi que de la r®alisation dôune entrevue 

téléphonique subséquente visant à approfondir les données recueillies à laquelle 31 

sujets ont accepté de participer. 

 

Les principaux résultats de cette recherche, de type exploratoire et descriptif, sont 

globalement les suivants. La FAD se fait principalement par le biais dôune plate-

forme de formation ¨ distance dans une approche asynchrone o½ lôapprenant 

r®alise les activit®s dôapprentissage au moment de son choix et où le modèle 

dôenseignement mixte est privil®gi®. Les r®pondants disent utiliser principalement 

le courriel et le forum de discussion pour communiquer avec les étudiants.  



Nos sujets intègrent les TIC en FAD par souci de flexibilité, pour diversifier leurs 

m®thodes p®dagogiques, susciter lôint®r°t des ®tudiants et les rejoindre sur leur 

propre terrain. En formation mixte, ils les utilisent plutôt comme complément à la 

formation en classe, principalement pour enrichir les objets dôapprentissage et 

différencier la formation. La majorit® des sujets ne rencontrent pas dôirritants 

freinant leur recours aux TIC et mentionnent quôune plate-forme de formation 

fiable, stable, facile ¨ comprendre, permettant un meilleur partage dôapplications et 

capable de supporter lôenseignement en mode synchrone, facilite la m®diatisation 

dôun cours ¨ distance.  

 

Quant au contenu p®dagogique, ils affirment quôil y a transformation de la pratique 

enseignante en contexte de distance car le contenu de la formation doit être 

repensé en fonction des choix technologiques effectués. Dans cette optique, ils 

utilisent des approches p®dagogiques diff®rentes de celles quôils mettent en îuvre 

en présentiel et développent leur propre modèle pédagogique pour médiatiser leur 

cours à distance. En ce qui concerne les caractéristiques associées aux concepts de 

médiation et de médiatisation, les répondants situent la première au niveau 

relationnel et la seconde ¨ un niveau op®rationnel. A ce propos, ils disposent dôune 

expérience pertinente pour médiatiser leur enseignement et contribuent activement 

à la dimension technologique du développement ou de la révision de leurs cours.   

 

Nos sujets considèrent que, pour enseigner en formation mixte ou distante, les 

formatrices et les formateurs doivent être qualifiés dans leur domaine disciplinaire 

respectif, posséder des habilités technologiques et être passionnés par 

lôenseignement. En ce qui a trait aux caract®ristiques de la FAD au coll®gial, ils 

déclarent que les éléments la caract®risant le plus sont lôaccessibilit® ¨ la 

formation, la flexibilit®, lôautonomie et le contact plus personnalis® entre 

formateur et form® quôelle permet, ce qui facilite le suivi et la progression de 

lô®tudiante ou de lô®tudiant. 



 

 

Les limites de cette recherche sont principalement associées à sa nature 

exploratoire et au caract¯re restreint de lô®chantillon rejoint. Cela ®tant, nos 

résultats démontrent la pertinence de déployer des recherches  subséquentes visant 

¨ mieux documenter lôunivers particulier de lôintervention ®ducative en FAD 

recourant aux TIC ¨ lôordre coll®gial et soulignent lôurgence de comprendre les 

causes du faible d®veloppement de lôoffre et de la demande pour ce type de 

formation tant de la part des institutions que des clientèles. Nos résultats 

intéresseront principalement les intervenantes et les intervenants du réseau 

collégial québécois mais aussi celles et ceux qui interviennent à la charnière de 

lôenseignement obligatoire et de la formation sup®rieure au Canada. Par ailleurs, 

nos r®sultats pourront °tre utilis®s au profit de dôautres ®tablissements                  

postsecondaires dans lesquels les conditions objectives de disponibilité de 

ressources p®dagogiques et dôinfrastructures dôenseignement sont similaires.  
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INTRODUCTION  

 

Au cours des dernières années, la formation à distance (FAD) a connu un 

essor remarquable partout dans le monde. On peut attribuer cet essor, dôune part, 

au développement des technologies de lôinformation et de la communication 

(TIC) et à lôaccès de plus en plus étendu à Internet depuis 1995, et, dôautre part, 

aux transformations sociales et économiques qui ont entraîné une diversification 

des besoins de formation et la recherche de modèles didactiques ou pédagogiques 

à la fois souples et facilement accessibles. Les TIC sont utilisées en formation 

mixte ou distante pour faciliter lôacc¯s au contenu du cours en tout temps et 

permettre ¨ lô®tudiant
1
 dôéchanger avec son enseignant et avec ses pairs, comme 

dans le cas de la formation en ligne
2
.  

 

Lôintégration des TIC en FAD ouvre également la voie à la révision de la 

fonction de production, de la médiatisation et de la m®diation des savoirs ¨ lôordre 

postsecondaire. À cet égard, soulignons que la médiatisation désigne le processus 

de conception, de production et de mise en îuvre de dispositifs de 

communication médiatisée. Processus dans lequel le choix des médias les plus 

adaptés ainsi que la scénarisation occupent une place importante. Tandis que la 

m®diation se rapporte ¨ la position dôinterm®diarit® quôoccupe le m®dia dans le 

processus communicationnel, elle est entendue au sens de relation, dôinterface, 

entre deux termes, deux acteurs (Peraya, 2010). £galement, lôint®gration des TIC 

en FAD représente aussi une opportunité pour les établissements dôenseignement 

collégial du Québec de se remettre en question afin dôeffectuer une réflexion 

pédagogique préalable par rapport à lôautoformation, à lôautonomie de lô®tudiant 

et aux changements apportés à la pratique enseignante. A ce sujet, la 

documentation scientifique internationale fait largement état dôexpériences de 

                                                
1 Dans le présent document, le masculin est utilisé sans aucune discrimination et uniquement dans 

le but dôall®ger le texte. 
2 Nous utiliserons la terminologie francophone ñformation en ligneò de préférence à la terminologie 

anglophone de ñe-learningò dans ce texte. 
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formalisation des formations à distance recourant aux TIC, soit en tant 

quôenvironnement dôenseignement et dôapprentissage, soit en tant que dispositif 

de soutien à lôapprentissage (Bernard, Lou et Abrami, 2003; Depover, De Lievre, 

Deschryder, Quintin, Strebelle et Lamme, 1998; Henri, 2003; Joye, Deschryver et 

Peraya, 2003; Marchand, 2003; Marchand et Depover, 2003; Peraya, 2003). 

Ainsi, deux formats dôorganisation et de gestion de la relation pédagogique ou 

didactique en ressortent : soit une formation à distance, ou encore, un modèle 

mixte associant la FAD et la formation en présentiel. 

 

Actuellement, lôoffre de la FAD du réseau collégial (établissements 

dôenseignement publics et priv®s) se fait essentiellement dans une approche 

asynchrone où lô®tudiant réalise les activités dôapprentissage au moment de son 

choix et où le modèle dôenseignement mixte est privilégié. Or, nous avons 

constaté, dans le cadre de notre expérience professionnelle sur le terrain, que les 

enseignants se posent plusieurs questions quant au processus de médiatisation et 

de médiation de contenus éducatifs. Au Québec, comme nous le verrons dans les 

pages qui suivent, il nôexiste que peu de recherches permettant dôidentifier les 

conditions dôefficacité des dispositifs de formation mixte ou en FAD pour 

lôenseignement postsecondaire et, plus précisément, au collégial, ainsi que la 

représentation sociale quôen partagent les enseignants. Côest ¨ cette question que 

sôadresse notre recherche doctorale : Quelles sont les représentations sociales des 

acteurs de la formation mixte et distante au collégial au regard des dispositifs 

pédagogiques et instrumentaux favorisant et facilitant lôapprentissage ¨ cet ordre 

dôenseignement ? Notre recherche a pour objectif général dôidentifier les 

représentations sociales des enseignants du collégial en contexte de formation 

mixte et distante intégrant les TIC, au regard de la forme et des finalités de la 

médiation pédagogique et didactique. Elle poursuit également six objectifs 

spécifiques, le premier vise à identifier les représentations sociales de ces 

intervenants au regard de lôutilit® des TIC dans le contexte de lôintervention 

®ducative au coll®gial. Le deuxi¯me a pour but dôidentifier les repr®sentations 



 

 

sociales de ces intervenants au regard des spécificités des dispositifs soutenant la 

médiation pédagogique et le processus de médiatisation en formation mixte et 

distante. Le troisième consiste à décrire les représentations sociales de ces 

intervenants au regard des différentes approches pédagogiques de dispositifs 

dôenseignement ayant recours aux TIC en formation mixte et distante. Le 

quatrième veut décrire les représentations sociales de ces intervenants au regard 

des principales caractéristiques de la médiation pédagogique en contexte 

dôenseignement à distance auprès de clientèles postsecondaires. Le cinquième vise 

à décrire les différentes approches utilisées par les intervenants dans la 

m®diatisation de lôenseignement et lôusage des technologies dôencadrement en 

formation mixte et distante. Et enfin, le sixi¯me permet dôidentifier les 

représentations sociales de ces intervenants au regard des spécificités et des 

caractéristiques de la FAD au collégial. À cet effet, la théorie des représentations 

sociales et les concepts de médiation et de médiatisation se retrouvent au cîur de 

notre cadre conceptuel. Dôune part, la th®orie des repr®sentations sociales nous 

permet de faire la lumière sur les tendances centrales des pratiques existantes ainsi 

que sur les conditions et les contraintes associées à la mise en place de dispositifs 

de formation soutenant lôenseignement ¨ distance. Dôune autre part, la mise ¨ 

distance rend n®cessaire lôexploration des concepts de m®diatisation et de 

m®diation afin dôidentifier et de d®crire leur environnement technop®dagogique et 

les différents dispositifs de formation auxquels nos sujets sont confrontés. Pour y 

arriver, nous avons analys® le rapport ¨ la m®diatisation des contenus et lôeffet des 

représentations sociales que les enseignantes et enseignants ont au regard de la 

m®diation p®dagogique et didactique sur les choix dôencadrement technologique 

qui leur semblent appropriés pour la formation en ligne. Afin de mener à bien cette 

recherche de type exploratoire et descriptif, nous avons déployé notre enquête à 

lôaide dôun questionnaire en ligne et avons r®alis® une s®rie dôentrevues semi-

structur®es, principalement aupr¯s des ®tablissements dôenseignement coll®gial du 

Québec. Le corps professoral du Cégep@distance a été également invité à y 

participé. 
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CHAPITRE  I  : PROBLÉMAT IQUE 

 

Dans ce premier chapitre visant la problématisation de notre recherche, 

nous aborderons de prime abord les différents éléments préalables au regard du 

lexique entourant la FAD et ses principaux repères chronologiques. Dôabord, afin 

dôidentifier lôobjet dô®tudes dans cette recherche, nous examinerons dans lequel 

elle sôest d®roul®® et en pr®senterons les principaux param¯tres. Nous dresserons 

ensuite lô®tat des lieux de la FAD dans un contexte dôenseignement 

postsecondaire au Québec, au Canada, ainsi quô¨ lôinternational, notamment en 

Europe et aux États-Unis dôAm®rique. Nous ®voquerons aussi les diff®rents 

enjeux ®pist®mologiques et p®dagogiques quôimplique lôint®gration des TIC dans 

la FAD ¨ lôordre postsecondaire, pour par la suite, pr®senter notre problématique 

de recherche étant en lien avec notre question de recherche présentée au Chapître 

2 - Cadre conceptuel à la section 2  portant sur la question de recherche ainsi que 

sur les objectifs de recherche. 

 

1. ÉLÉMENTS PRÉALABLES AU REGARD DU LEXIQUE 

 

La rapidité de développement et de diffusion des TIC et de leur 

intégration dans la pratique éducative de la FAD, implique nécessairement un 

changement de terminologie pour les praticiens ®voluant dans ce ñmerveilleux 

monde virtuelò. Une des premi¯res difficultés réside dans le vocabulaire 

permettant dôobtenir une compr®hension claire et univoque de chacun des 

nouveaux concepts abordés en FAD. On y retrouve une abondance de termes 

reli®s directement ¨ la FAD, de sigles, dôacronymes concurrents, et pour la plupart 

quasiment synonymes, qui pourraient semer la confusion chez le lecteur.  
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Dans cette section, nous tenterons donc de vous donner un aperçu de ce 

qui distingue ces différentes terminologies afin de justifier le choix du terme 

utilisé dans notre recherche, et vous invitons au besoin, à consulter le glossaire à 

la fin du présent document. 

 

ü Dispositifs de FAD 

Une offre de formation (programme, cours, etc.) est organisée en un 

dispositif que nous qualifions en sciences de lôéducation comme étant un 

ñdispositif de formationò. Nous retenons la définition de Peraya (1999, p. 3) :  

Un dispositif est une instance, un lieu social dôinteraction et de 

coopération possédant ses intentions, son fonctionnement 

matériel et symbolique, enfin, ses modes dôinteraction propres. 

Lôéconomie dôun dispositif ï son fonctionnement ï déterminée 

par les intentions, sôappuie sur lôorganisation structurée de 

moyens matériels, technologiques, symboliques et relationnels 

qui modélisent, à partir de leurs caractéristiques propres, les 

comportements et les conduites sociales [affectives et 

relationnelles], cognitives, communicatives des sujets. 

 

Peraya (1999) précise également que les dispositifs de formation doivent 

être considérés au sens large comme des supports dôorganisation tenant compte du 

temps, lieu et espace de formation, et quôils sont des moyens interactifs pour la 

transmission de connaissances. 

 

En FAD, on peut aussi faire référence à des dispositifs de formation dits 

hybrides, se caractérisant par la mise à distance de certains moments du processus 

dôenseignement et de lôapprentissage (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006; 

Peraya, 2005; Valdès, 1996). En fait, ce dispositif est caractérisé «par la présence 

[...] de dimensions innovantes liées à la mise à distance. Or, le dispositif hybride, 

parce quôil suppose lôutilisation dôun environnement technopédagogique, repose 

sur des formes complexes de médiatisation et de médiation» (Charlier, 

Deschryver et Peraya, 2006, p. 481).  
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Depuis quelques années,  ces dispositifs connaissent un développement 

important au sein des universités qui souhaitent uniformiser leurs environnements 

numériques ou virtuels de travail (EVT, campus numériques) et surtout en 

simplifier lôinstallation, la gestion et la maintenance par lôutilisation dôune plate-

forme institutionnelle (Peraya et Campion, 2008). Dans cette optique, si les 

informations scientifiques éditorialisées en ligne ont généré des environnements 

virtuels de travail et des espaces documentaires vari®s, il nôen est pas moins vrai 

que les dispositifs techniques mis en place visent lôharmonisation des modes de 

balisage et tentent dôappr®hender les probl¯mes de localisation et dôappropriation. 

La diversification des modes dôorganisation et de mise en circulation des savoirs 

éditoriaux et de contenus de formation en ligne tels que les archives ouvertes, les 

banques dôobjets dôapprentissage, les weblogs, les wikis, les ontologies et web 

sémantique, dôune part ; lôapport des technologies de traitement dôinformation 

dans un processus de localisation et de validation dôautre part, confrontent la 

communauté des chercheurs et des praticiens de la formation à différents 

problèmes, dont celui de penser la médiation inscrite dans ces outils et ces 

dispositifs (Timini, Delamotte et Peraya, 2009). 

1.1. La formation à distance  

 

La FAD (télé-enseignement ou enseignement à distance) est un système 

de formation qui permet de se former sans se déplacer sur le lieu de formation et 

sans la présence physique dôun enseignant. La diffusion des connaissances et les 

activités dôapprentissage se situent en dehors de la relation directe du face-à-face, 

dite ñen pr®sentielò entre lôenseignant et lô®tudiant et entre lô®tudiant et ses pairs. 

La FAD recouvre plusieurs modalités encore présentes dans notre société, comme 

par exemple : au Québec, la Téluq et le Cégep@distance offrant plusieurs 

modalités de FAD, par correspondance, en ligne en mode asynchrone ou 

synchrone dépendamment du type de cours.  
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Au Royaume-Uni avec lôUniversit® Ouverte au Royaume-Uni (Open 

British University). Au Canada,, on retrouve notamment  lôUniversit® dôOttawa 

(Ontario), lôUniversit® dôAthabasca (Ontario) et lôUniversit® de Thompson-Rivers 

(Colombie Brtitannique), pour ne mentionner que celles-ci.  

 

1.1.1. Campus virtuel  

 

Un campus virtuel peut être représenté comme une métaphore et une plate-

forme de formation unique intégrant à la fois des ressources pédagogiques, 

administratives et informationnelles pour les étudiants, les enseignants et les 

utilisateurs. Il est un moyen de soutenir une modalité de FAD et il devient modalité 

courante un peut partout à travers le monde. Peraya (2003) identifie le campus 

virtuel comme étant un espace de travail virtuel intégrant de multiples outils et géré 

dynamiquement, organisé conceptuellement et structurellement à partir de la 

métaphore du campus qui constitue en soi un campus virtuel. Une illustration dôun 

campus virtuel peut être trouvée en consultant les sites Internet dôuniversit®s 

canadiennes tels que ceux de lôUniversité dôOttawa
3
 en Ontario, de lôUniversit® 

dôAthabasca
4
 en Alberta et de la Téluq

5
 au Québec. 

1.2. Formation ouverte à distance  

 

La formation ouverte à distance (FOAD)
6
 est un concept à la fois plus 

g®n®ral et plus souvent en usage dans lôunivers franco-européen que sa version 

anglaise, lôOpen Learning, cette dernière étant plus utilisée chez les Anglo-

Saxons. Elle correspond à un mode dôorganisation pédagogique diversifié qui 

                                                
3  Document tél®accessible ¨ lôadresse <https://maestro.uottawa.ca/indexFR.asp>. 
4  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.athabascau.ca/>. 
5  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.teluq.uquebec.ca/>. 
6
 Un exemple de FOAD en Europe francophone avec le concours de lôAgence Universitaire de la 

Francophonie (AUF), lôUniversit® de Cergy-Pontoise (France), lôUniversit® de Mons (Belgique), 

lôUniversit® de Gen¯ve (Suisse) offrent un programme de formation  le Master (M2) mention 

« Education et Formation » à distance, Spécialité « ACREDITÉ » (Analyse, Conception et 

Recherche dans le Domaine de lôIng®nierie des Technologies en £ducation). 
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sôappuie sur des apprentissages ¨ distance dans un style dôautoformation. Elle 

permet également aux étudiants des entrées et des sorties permanentes du 

programme de formation. Dôabord, en FOAD, lô®tudiant peut alterner des 

séquences individuelles et collectives de formation. Plus concrètement, il peut 

sôinscrire à ce type de dispositif à partir de la maison ou de son poste de travail 

dans son organisation, avec une connexion Internet, et utiliser un navigateur 

Internet pour accéder à la plate-forme du cours. Ensuite, une fois lôenregistrement 

de son inscription confirmé, il peut suivre sa formation en consultant les 

documents pédagogiques, participer aux séances de cours en mode synchrone ou 

asynchrone, et envoyer des questions à son enseignant et intéragir avec ses pairs. 

Dans cet environnement dôapprentissage, lô®tudiant se retrouve en situation 

dôautoformation, se caract®risant par un processus par lequel il détermine lui-

m°me son propre itin®raire dôapprentissage (rythme, contenu et temps de travail) 

de façon autonome et en étant éventuellement en relation avec un tuteur ou un 

groupe structuré. 

 

1.3. Formation en ligne  

 

La formation en ligne (e-learning ou e-formation, ou encore web-based 

training) est une innovation en éducation, considérée surtout depuis les dix 

derni¯res ann®es comme ®tant un nouveau moyen dôapprentissage pour lô®tudiant 

et un changement de r¹le pour lôenseignant. Spécifions que la formation en ligne a 

®t® utilis®e au d®but comme outil pour am®liorer la qualit® de lôinteraction entre 

les enseignants, les étudiants et leurs pairs. Cependant, depuis quelques années ce 

mode dôapprentissage a ®t® de plus en plus utilisé comme supplément à 

lôapprentissage traditionnel en pr®sentiel (Stacey et Wiesenberg, 2007). Les cours 

offerts en ligne peuvent °tre dispens®s ñnôimporte quand et nôimporte o½ò par une 

gamme tr¯s vaste de solutions ®lectroniques de soutien ¨ lôapprentissage intégrant 

des modes de communication synchrone (en direct) ou asynchrone (en différé). 

Ces différents modes de communication  peuvent inclure des groupes de 
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discussion, des modes dôenseignement et dôencadrement synchrone et asynchrone, 

comme par exemple de la vidéoconférence, de la visioconférence, du clavardage 

(chat), des simulations en temps r®el et lôacc¯s ¨ un courriel et ¨ un forum de 

discussion. En fait, elle consiste à utiliser les outils informatiques et les différentes 

possibilités de lôInternet pour acquérir, à distance, des connaissances. Ce type 

dôapprentissage constitue une des facettes de la FAD, la formation en ligne se 

différencie des autres types de FAD principalement par lôutilisation du Web. Ses 

applications et ses contenus sont dispensés par le bias dôun ordinateur relié à un 

réseau fermé (Intranet ou Extranet), ou encore à un réseau ouvert, soit lôInternet. 

Dôaprès Bedos et Beges (2002), le concept de formation en ligne est né de la 

succession et de la concordance de processus et de technologies : «lôenseignement 

à distance, la démocratisation de lôInternet, son application dans le domaine de 

lôIntranet et enfin lôémergence des environnements de travail virtuels» (p. 36).  

 

Quelles sont les différences entre la formation en ligne, la e-formation 

et le web-based training ? On utilise la notion de e-formation
7
 surtout en 

entreprise, et ce concept sôinsère également dans le cadre des formations dites ñ¨ 

distanceò. Dôailleurs, les Anglo-Saxons utilisent la notion de ñweb-based 

trainingò pour parler de la e-formation. A cet sujet, Brandon Hall
 
(2001), 

spécialiste américain de la e-formation, la définit comme un programme de 

formation qui est accessible par le biais dôun navigateur Internet, à travers Internet 

ou lôIntranet dôune entreprise ». En utilisant lôInternet ou lôIntranet dôune 

entreprise pour la formation, on fait référence par définition à lôenvironnement 

visuel et interactif propre à Internet. Lôobjectif de la formation en ligne de la e-

formation, du ñweb-based trainingò, est le même : réduire le temps passé en 

présentiel, côest-à-dire la fréquence des moments où lôon regroupe les personnes à 

former avec lôenseignant dans un même lieu physique.  

                                                
7  Nous utiliserons dans la suite du document le terme formation en ligne pour désigner le même 

concept. 
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1.4. Formation mixte  

 

La formation mixte, ou nommée également hybride (blended learning), 

est un mode dôenseignement et dôapprentissage privilégié par plusieurs 

établissements postsecondaires, au Canada comme ailleurs dans le monde. Ce 

type de formation combine et alterne les éléments dôapprentissage à distance avec 

les éléments dôapprentissage en présentiel (sur le campus). 

 

2. ÉVOLUTION CHRONOLOGIQUE DE LA FAD 

 

Afin de mieux suivre le cheminement de la FAD en général, il devient 

indispensable de bien comprendre son évolution au fil des années quant au type de 

média utilisé, ainsi quôen établissant une certaine chronologie pour mieux situer 

son évolution dans le temps. La FAD est issue des cours par correspondance nés 

en Angleterre au XIX
e
 sous lôaction conjuguée de plusieurs innovations : le 

développement du timbre-poste et dôun service postal fiable autant que régulier, la 

production dôun papier offrant un bon rapport prix/qualité (Peraya, 2003). Selon 

un rapport de lôUNESCO (2003) concernant la FAD, ce type de formation 

existerait depuis plus dôun siècle dans les pays développés, et depuis environ une 

génération dans la plupart des pays en voie de développement. Chacune des 

nouvelles technologies de communication, (poste, radio, téléphone, télévision, 

ordinateur) a été utilisée dès son invention pour développer des dispositifs de 

FAD. Ces systèmes touchent lôensemble des acteurs éducatifs puisque les 

®tablissements dôenseignement coll®gial et les universités utilisent ce service afin 

dôaugmenter le nombre dô®tudiants inscrits. Les entreprises privées utilisent 

également ce système comme moyen dôaccès au perfectionnement et au 

développement professionnel pour leurs employés, et les individus lôutilisent 

comme moyen dôune formation continue.  
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Lôouverture, la flexibilité en termes de temps, de place et de méthode 

dôenseignement et dôapprentissage, sont autant dôavantages qui font le succès de 

ce type dôorganisation de la formation dans le monde. Voici les principaux types 

de FAD ainsi que trois repères chronologiques de son développement de la fin du 

XIX
e
 siècle à nos jours (Nipper, 1989). 

· Milieu XIX
e
 siècle ï lôimprimé marquant le début de la FAD, principal vecteur 

dôenseignement et de tutorat. 

· Dès les années 60 ï lôère du multimédia
8
 (imprimé-radio-télévision-vidéo) des 

médias omplémentaires et coordonnés en vue dôun objectif pédagogique 

commun. 

· Dans les années 80 ï la naissance de la micro-informatique puis celle de la 

télématique, de la communication médiatisée par ordinateur (CMO), et 

commence lôépoque contemporaine, celle dôInternet, des hypermédias et du 

multimédia multiutilisateur. 

 

Quant à Marot (1996), il regroupe six principaux types de FAD à partir 

dôune chronologie du développement de la fin du XIX
e
 siècle à nos jours. 

· 1840-1919 : Les pionniers de lôenseignement par correspondance.  

· 1920-1945 : Lôébauche de lôenseignement multimédia.  

· 1944-1971 : La restructuration de la formation. 

· 1970-1994 : Déclin et renaissance de la télévision éducative - Essor de 

lôenseignement à distance au niveau international (surtout au États-Unis). 

· 1995: Amplification du mouvement - produits pédagogiques multimédias pour 

la formation professionnelle (cédérom); Boom Internet (dot.com), arrivée des 

cours en ligne et de la formation mixte alternant le présentiel au distanciel.  

 

 

                                                
8  Hannafin et Phillips (1987) qualifient le design pédagogique de ce type de média comme étant 

un design ñtechnocentriqueò, côest-à-dire plus axé sur la technologie et sur sa capacité et ses 

fonctionnalit®s plut¹t que sur les besoins r®els dôenseignement et des objectifs dôapprentissage.  
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Taylor et Swannel (1997) proposent quatre modèles successifs de FAD, 

quatre générations différentes. En se basant sur ces mêmes auteurs, Peraya (2003) 

spécifie que les première et deuxième étapes quôils proposent sont identiques à 

celles de la classification de Nipper. En fait, ils décomposent de manière plus fine 

la dernière étape de la classification précédente. La troisième étape est celle du 

Telelearning, tandis que la dernière est celle du Flexible Learning Model. A cet 

égard, Peraya (2003) précise que la différence essentielle réside dans le type de 

technologies utilisées. Le télé-enseignement se base essentiellement sur les 

technologies de la téléprésence, lôaudio et la vidéoconférence, la télédiffusion, la 

radio et lôaudio-téléconférence. Le dernier modèle est celui du multimédia 

interactif, de la CMO et des cours basés sur un accès aux ressources dôInternet. 

Peraya reprend également des distinctions établies dôabord par Taylor et Swannel 

(1997), qui reposent moins sur lôévolution chronologique et technologique des 

outils que sur une modélisation où la flexibilité tient un rôle central. Les 

technologies de la troisième génération seraient en effet les seules à ne pas offrir  

de flexibilité quant au lieu, au temps, ou encore au mode de réception 

essentiellement collectif. 

 

Pour une explication plus détaillée des différentes générations de 

systèmes de FAD, nous complétons avec les trois générations de Duhamel (1990) 

et Dericke (1992), et une quatrième génération de Marot et Darnige (1996), 

principalement marquée par le développement phénoménal des TIC. 

 

ü Lôenseignement à distance de première génération  

Cette génération est plus connue sous le nom dôenseignement par 

correspondance et a vu le jour au milieu du l9
e
 siècle. Côest le développement des 

Postes dans les pays industrialisés qui a permis aux enseignants et aux étudiants 

dôutiliser le courrier postal pour transmettre les cours, les travaux dirigés et les 

devoirs. Le but était déjà, à lôépoque, de faciliter lôaccès au savoir pour tous, 

notamment aux personnes rencontrant des problèmes dôacc¯s aux lieux de 
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formation : handicapées, isolées géographiquement, etc. Lôidée dôégalité des 

chances et dôouverture à tous de lôenseignement était déjà prégnante. 

 

ü Lôenseignement à distance de seconde génération  

Lôarchétype de cette génération est lôUniversit® Ouverte du Royaume-

Uni (pionnière en FAD), se caractérisant par lôintroduction dôune plus grande 

variété de médias, représentant lôépoque du multimédia désignant lôintégration 

des différents médias dans un ñtout num®riqueò, soit lôutilisation convergeant vers 

un objectif dôapprentissage commun de médias différents, le plus souvent 

analogiques mais parfois aussi numériques, comme par exemple avec la venue de 

lôordinateur personnel et lôenseignement assist® par ordinateur (EAO). Ce type 

dôenseignement est diffus® ¨ lôaide de divers supports (papier, cassette audio ou 

vidéo, didacticiel), parfois associé à des émissions de radio ou de télévision. En 

fait, il corrige les déficiences de la FAD de première génération en mettant en 

place une assistance aux étudiants isolés géographiquement au moyen de tuteurs 

et dôun réseau de centres de ressources régionales.  

 

ü Lôenseignement à distance de troisième génération 

Cette génération a pris place à la fin des années quatre-vingts dans la 

foulée du développement de nouveaux dispositifs de FAD, qui ont commencé à 

utiliser les TIC (audioconférence, vidéoconférence et formation assistée par 

ordinateur) pour favoriser le processus dôapprentissage de lô®tudiant, soit:  

· pour que la formation puisse sôappuyer sur des supports pédagogiques 

multimédias plus interactifs, plus auto-adaptatifs aux stratégies dôapprentissage 

de chaque étudiant. Lôinformatique (didacticiels, hyperm®dias, ñtuteurs 

intelligentsò) est g®n®ralement au centre de ces dispositifs;  

· pour faciliter la communication entre lô®tudiant et lôinstitution éducative, en 

particulier pour les relations avec le tuteur. Les services de télécommunication 

(téléphone, télécopieur, courriel, visioconférence) en sont alors le vecteur 

dominant; soit pour combiner toutes les ressources de la technologie dans des 
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solutions mixtes associant lôautoformation et la communication distante avec 

un tuteur.  

 

Lôenseignement à distance de quatrième génération 

Cette génération est principalement caractérisée par les technologies 

®ducatives, alliant lôimprim® aux diff®rents m®dias interactifs. Lôascension 

dôInternet et du Web ont donc permis ¨ la FAD dôeffectuer un nouveau virage ï 

celui de cr®er un environnement dôapprentissage plus interactif pour lô®tudiant et 

de faciliter sa communication avec lôenseignant et ses pairs.  

 

Enfin, il semble que lôutilisation des outils de base que sont les forums de 

discussion, le courriel et la consultation de pages Web, permet aux étudiants 

dôexploiter les technologies interactives pour lôapprentissage collaboratif (Peraya, 

Viens et Karsenti, 2002).  

 

3. CONTEXTE DE RECHERCHE  

 

Afin dôidentifier lôobjet dô®tude dans cette recherche, il est important, 

dans un premier temps, dôexaminer le contexte dans lequel elle sôest d®roul®e et 

dôen pr®senter les principaux param¯tres. Tout dôabord, nous identifions dans 

cette partie, le type de FAD que nous retrouvons dans les établissements 

dôenseignement coll®gial du Qu®bec, pour ensuite faire une pr®sentation du 

contexte de la r®forme de lôenseignement au coll®gial, ainsi quôun bref historique 

concernant lôint®gration des TIC et de lô®mergence de la FAD au coll®gial. Par la 

suite, nous contextualisons la FAD dans lôenseignement postsecondaire ¨ 

lô®chelon provincial, national et international, pour passer ensuite aux principaux 

enjeux pédagogiques que soulève lôint®gration des TIC en FAD, de m°me que 

leurs fondements épistémologiques. Enfin, nous terminons cette première partie 

par la définition de notre problème de recherche. 
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3.1. La formation initiale et continue dans le réseau collégial du Québec 

 

Lôenseignement coll®gial constitue, avec lôenseignement universitaire, ce 

que lôon appelle lôenseignement supérieur. Le coll¯ge dôenseignement général et 

professionnel (cégep) est nécessairement un établissement du secteur public. Les 

®tablissements du secteur priv®, ou ceux du secteur public qui nôoffrent pas les 

deux volets de formation (général dit préuniversitaire et professionnel dit 

technique) sont des collèges privés, des instituts, des académies ou des 

conservatoires (Gouvernement du Québec, 2007). 

 

3.1.1. Le réseau collégial et sa clientèle 

 

Lôenseignement coll®gial offre des programmes postsecondaires menant 

soit ¨ des dipl¹mes dô®tudes coll®giales (DEC) ou ¨ des attestations dô®tudes 

collégiales (AEC) et est composé de personnes incrites en formation régulière ou 

en formation aux adultes à temps complet ou à temps partiel. Selon les dernières 

statistiques disponibles de lôeffectif scolaire à temps plein et à temps partiel des 

®tablissements dôenseignement coll®gial des r®seaux dôenseignement public et 

priv® au Qu®bec, lôensemble des programmes du réseau collégial était dispensé à 

plus de 162,300 étudiants (Gouvernement du Québec, 2008). Ce réseau compte 

actuellement 85 établissements offrant des programmes menant au DEC et à 

lôAEC. Il est composé de 48 cégeps (43 francophones et 5 anglophones), de 25 

établissements privés subventionnés, ainsi que de 12 écoles gouvernementales.  

 

Dôune part, les établissements publics sont regroupés sous la bannière de 

la Fédération des cégeps du Québec (Gouvernement du Québec, 2007). Depuis 

1967, ce réseau est réparti sur tout le territoire du Québec. De plus, certains cégeps 

possèdent une dizaine de centres dôétudes collégiales en région, comme le Centre 

dôétudes collégiales de Montmagny, une composante du Cégep de La Pocatière, et 

le Centre dô®tudes coll®giales de Mont-Tremblant, une composante du Cégep de 

http://www.meq.gouv.qc.ca/rens/brochu/ens-coll.htm
http://www.meq.gouv.qc.ca/ens-sup/index.asp
http://www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/reseau-coll.asp
http://www.fedecegeps.qc.ca/
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Saint-J®r¹me. Dôautre part, les ®tablissements priv®s sont repr®sent®s par 

lôAssociation des coll¯ges priv®s du Qu®bec (ACPQ) et regroupe les vingt-deux 

établissements privés agréés aux fins de subventions qui offrent un enseignement 

de niveau collégial à quelques quinze mille étudiants, à peu près également 

répartis entre des programmes techniques, qui conduisent directement au marché 

du travail, et des programmes préuniversitaires, qui conduisent ¨ lôuniversité. 

Lôaccessibilité géographique aux études collégiales est aussi favorisée par une 

autre mesure : la création, en 1991, dôun Centre collégial de FAD, aujourdôhui 

nommé le Cégep@distance, rattaché au Collège de Rosemaont et qui est devenu 

depuis, la principale ressource de FAD dans le réseau collégial. Ce dernier a 

élaboré jusquô¨ maintenant plus de deux cent cinquante cours financés par le 

Ministère de lô£ducation, du Loisir et du Sport du Qu®bec (MELS) et, dans une 

moindre mesure, par lôentreprise privée.  

 

3.1.2. Lôenseignement collégial 

Dans le système scolaire québécois, le collégial est le premier échelon 

des études postsecondaires. Il est aussi le premier lieu de scolarisation non 

obligatoire, les choix des objets et des contenus de formation y devenant matière à 

décision personnelle de la part de lô®tudiant. À lôenseignement collégial, les 

programmes de formation préuniversitaire côtoient les programmes dôétudes 

techniques. Les premiers préparent aux études universitaires, alors que les 

seconds sont surtout conçus en fonction du marché du travail et des compétences 

recherch®es dans le cadre dôemplois hautement qualifi®s, par exemple le 

programme de technique dôa®ronautique offert ¨ lô£cole nationale 

dôa®rotechnique du Coll¯ge £douard-Montpetit,
9
 même sôils peuvent aussi donner 

accès à lôuniversité sous certaines conditions. 

                                                
9 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.college-em.qc.ca/ecole-nationale-

aerotechnique/lena/presentation> - Consulté le 11 mai 2010. 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9
http://www.meq.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/Index.asp
http://www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/programm.asp
http://www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/programm.asp
http://www.college-em.qc.ca/ecole-nationale-aerotechnique/lena/presentation
http://www.college-em.qc.ca/ecole-nationale-aerotechnique/lena/presentation
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3.1.2.1. Les programmes dôétudes 

Au collégial, un programme est un ensemble intégré dôactivités 

dôapprentissage comprenant des composantes de formation générale et une 

composante de formation spécifique menant ¨ lôobtention dôun dipl¹me dô®tudes 

collégiales (DEC). En plus des cours de formation générale, un programme 

dôétudes préuniversitaires, comme un programme dôétudes techniques dôailleurs, 

comprend une composante spécifique au programme choisi. Actuellement, douze 

programmes dôétudes préuniversitaires mènent à lôobtention dôun DEC : Sciences 

humaines; Sciences humaines - Cheminement Baccalauréat international; Arts et 

lettres; Arts et lettres - Cheminement Baccalauréat international; Sciences de la 

parole; Musique; Arts plastiques; Sciences de la nature; Sciences de la nature ï 

Cheminement Baccalauréat international; Sciences, Lettre et Arts; Danse; Histoire 

et Civilisation. Quelque 115 autres programmes sont rattachés à la formation 

technique (Gouvernement du Québec, 2009). 

ü Formation générale 

Depuis 1994-1995, pour tous les programmes conduisant à lôobtention du 

diplôme dôétudes collégiales, la composante de formation générale comprend trois 

composantes : la formation générale commune à tous les programmes, la 

formation g®n®rale propre au programme dô®tudes choisi et la formation g®n®rale 

complémentaire (Gouvernement du Québec, 2009, p.23). La formation générale 

commune à tous les programmes, totalisant 16 2/3 unités : langue dôenseignement 

et littérature (7 1/3 unités), philosophie ou humanities (4 1/3 unités), éducation 

physique (3 unités), langue seconde (2 unités). 

· La formation g®n®rale propre au programme dô®tudes choisi, totalisant 6 

unités : langue dôenseignement et litt®rature (2 unit®s), philosophie ou 

humanities (2 unités), langue seconde (2 unités). 

·  La formation générale complémentaire, totalisant 4 unités des éléments de 

formation parmi les domaines suivants : sciences humaines; culture scientifique 

http://www.inforoutefpt.org/
http://www.inforoutefpt.org/


37 

 

et technologique; langue moderne; langage mathématique et informatique; arts 

et esthétique; problématiques contemporaines. 

 

Une unit® correspond ¨ 45 heures dôactivit®s dôapprentissage, comprenant 

les cours, les travaux pratiques et le travail personnel. Il y a généralement deux 

unités par cours, parfois un peu plus ou un peu moins. 

ü Programmes de formation préuniversitaire 

En plus des cours de formation générale, un programme dôétudes 

préuniversitaires comprend des cours spécifiques propres au programme choisi 

(Gouvernement du Québec, 2009, p.23).  

· En sciences de la nature, en musique et en arts plastiques, cette composante 

spécialisée est de 32 unités.  

· En sciences humaines, elle se situe entre 30 et 31 1/3 unités; en arts et lettres et 

en danse, elle est de 28 unités.  

· En histoire et civilisation (Liberal Arts), elle se situe entre 34 et 35 1/3 unités.  

· En sciences, lettres et arts, elle est de 36 2/3 ou 38 unités.   

 

ü Programmes de formation technique 

À lôordre collégial, la formation technique est offerte dans les cégeps, dans 

des établissements dôenseignement privés subventionnés ou non subventionnés et 

dans les écoles gouvernementales, et ce, au service de lôenseignement régulier ou 

à la formation continue. Lôorganisation pédagogique et les services généraux 

disponibles sont les mêmes quôà lôenseignement préuniversitaire. La formation 

collégiale comprend des programmes de formation technique menant au DEC et à 

lôAEC (gestion de commerces, commercialisation de la mode, logistique de 

transport, design intérieur, etc.) regroupant plusieurs programmes conçus par les 

®tablissements dôenseignement coll®gial. £galement, ces derniers décernent, aux 

conditions quôils d®terminent, lôAEC. Un programme de formation technique 

(DEC) comprend des cours de formation générale et une composante spécifique 
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au programme choisi pouvant varier entre 57 et 65 unités. Dans certains cas, ces 

programmes peuvent offrir des voies de spécialisation, ou encore être découpés en 

modules qui seront suivis, soit de façon successive, soit de façon indépendante. La 

r®ussite de chaque module peut °tre reconnue par lô®tablissement dôenseignement. 

Le module pourra permettre, le cas ®ch®ant, la reconnaissance dôune formation 

professionnelle acquise au secondaire (Gouvernement du Québec, 2009). 

3.1.3.  Le contexte de la réforme de lôenseignement au collégial 

 

Lôenseignement collégial québécois appartient à lôenseignement 

supérieur et, comme tel, en partage la mission avec lôuniversité. Clairement 

confirmée par des dispositifs juridiques et les structures de lôÉtat, cette 

appartenance à lôenseignement post-obligatoire et postsecondaire entraîne, de soi, 

un certain registre dôexigences et de standards, comme aussi des modes de 

fonctionnement institutionnel et dôencadrement ministériel davantage fondés sur 

lôautonomie des établissements et sur leurs responsabilités académiques. La 

réforme de lôenseignement au collégial en 1993 (le renouveau pédagogique) 

a permis de : consolider la qualité et la cohérence des programmes; aussi renforcé 

la cohésion et la concertation au sein des équipes pédagogiques; mis un accent 

particulier sur la réussite éducative; systématisé les pratiques dôévaluation et de 

reddition de comptes; favorisé les liens avec le milieu externe et les interventions 

pour soutenir le développement socioéconomique et culturel régional. Pour les 

cégeps, ce f¾t une bonne occasion dôoffrir des progrès remarquables, de faire 

mieux encore ce quôils savent faire le mieux : servir leurs étudiants et leur 

communauté (Fédération des cégeps, 2004). Mise en place entre 1993 et 1997 elle 

a permis notamment aux ®tablissements dôenseignement coll®gial de (Ibid):  

· dôaugmenter les exigences et la cohérence des programmes de formation 

préuniversitaire et de les concevoir conjointement avec les universités, dans 

une perspective de continuit® ñ 2 + 3 ò menant ¨ lôobtention dôun baccalauréat 

(3 ans), en passant par le DEC (2 ans); 
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· dôenrichir la formation générale donnée à lôensemble des étudiants, 

particulièrement en ce qui concerne la maîtrise de la langue maternelle et dôune 

langue seconde, le développement de la pensée et les habiletés intellectuelles 

nécessaires pour poursuivre des études universitaires ou exercer des fonctions 

de technicien; 

· de réviser et dôélaborer les programmes techniques conjointement avec le 

marché du travail selon ñlôapproche par comp®tencesò
10

, afin que les étudiants 

soient mieux préparés à exercer leur profession et quôils aient les compétences 

qui correspondent aux besoins des entreprises;  

· dôinstaurer, dans tous les programmes collégiaux, ce que lôon a appelé 

ñlôapproche-programmeò, qui conduit tous les enseignants dôun même 

programme à concevoir ensemble, avec lôappui des équipes pédagogiques, tous 

les apprentissages que lôétudiant doit faire, dans un souci de cohérence et de 

complémentarité; 

· de rehausser les conditions dôadmission au coll®gial, le niveau de pr®paration 

dans les matières de base comme la langue maternelle, la langue seconde et les 

mathématiques, entre autres, étant les meilleurs prédicteurs de réussite des 

études supérieures; 

· de fixer des objectifs plus pr®cis en mati¯re dôacc¯s au dipl¹me coll®gial, de 

renforcer les mesures dôaide ¨ la r®ussite et lôencadrement des ®tudiants; ce qui 

a men® notamment ¨ la mise en îuvre de plans de r®ussite dans chacun des 

®tablissements dôenseignement et ¨ lôadoption de r¯glements visant ¨ ®viter les 

échecs multiples; 

· dôadopter, dans tous les ®tablissements dôenseignement, des politiques 

dôévaluation des apprentissages, dôévaluation des programmes et dôévaluation 

des ressources humaines visant à maintenir le plus haut niveau de qualité, et de 

créer, comme le souhaitaient les ®tablissements dôenseignement un organisme 

                                                
10

 Lôapproche par comp®tences met lôaccent sur la capacit® de lô®tudiant dôutiliser concr¯tement ce 
quôil a appris ¨ lô®cole dans des t©ches et situations nouvelles et complexes, ¨ lô®cole tout comme 

dans la vie. 
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externe dôévaluation, la Commission dôévaluation de lôenseignement collégial 

(CEEC), ayant pour mission de témoigner de la qualité de lôenseignement 

collégial. 

 

Ainsi, cette réforme a donné aux cégeps plus dôautonomie dans la gestion 

de leurs programmes de formation ï ce qui leur a permis notamment dôélaborer 

eux-mêmes une partie des activités dôapprentissage des programmes menant à un 

DEC et dôélaborer entièrement les programmes courts menant à une AEC. De 

plus, elle leur a permis de décerner leur propre diplôme et de confirmer leur 

appartenance à lôenseignement supérieur au même titre que les universités 

(Gouvernement du Québec, 1993).  

 

3.2. La formation à distance au Québec 

 

Le Québec compte trois intervenants majeurs en FAD, le 

Cégep@distance ¨ lôordre coll®gial la Téluq
11

 à lôordre dôenseignement 

universitaire et la Société de formation à distance des commissions scolaires 

(SOFAD)
12

 ¨ lôordre secondaire.  

 

A lôordre secondaire, les cours en FAD sont offerts aux adultes en 

formation générale et en formation professionnelle. Chaque commission scolaire
13

 

est autorisée à offrir les services de la SOFAD à la population quôelle dessert. 

Dans les faits, moins de la moitié des commissions scolaires offrent de telles 

activités.  Dôabord dédiée à la formation professionnelle, la FAD au secondaire a 

                                                
11  Document t®l®accessible ¨ lôadresse  <http://www.teluq.uquebec.ca> ï Consulté le 19 mai 2010. 
12  Document t®l®accessible ¨ lôadresse  <http://www.sofad.qc.ca> ï Consulté le 19 mai 2010. 
13 Les commissions scolaires sont des groupes de personnes élues par la communauté, sauf 

quelques exceptions, qui reçoivent du gouvernement provincial l'autorité sur certains aspects de 

l'éducation. On compte environ 800 commissions scolaires au Canada. Il existe une variété de 

commissions scolaires financées par les fonds publics, généralement organisées selon la religion, la 

langue ou les deux à la fois. Les deux plus grandes catégories sont les conseils des écoles 

publiques, qui gèrent des écoles ouvertes à tous les enfants, et les conseils des écoles séparées, qui 

fournissent des services éducatifs aux enfants de parents catholiques romains.Document 

t®l®accessible ¨ lôadresse   <http://thecanadianencyclopedia.com > ï Consulté le 19 mai 2010. 

 

http://www.teluq.uquebec.ca/
http://www.sofad.qc.ca/
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étendu son rayon dôaction à la formation générale en 1972, puis à lôéducation 

populaire dans les années quatre-vingt, et sôest finalement recentrée sur la 

formation qualifiante, particulièrement la formation générale, à lôaube des années 

quatre-vingt-dix. La FAD était regroupée dans une entité administrative du 

MELS, vouée à lôélaboration de matériel didactique et à la dispensation des 

services à la clientèle. En novembre 1993, dans lôesprit de lôOpération de 

réalignement de lôadministration publique québécoise, le MELS annonça son 

intention de ramener toutes les fonctions dôenseignement, en particulier celle de la 

FAD, dans le réseau des commissions scolaires. 

  

Un comité de coordination fut créé pour associer le MELS et les 

commissions scolaires dans la red®finition du lieu dôexercice des activit®s de 

FAD. Un an plus tard, les partenaires se sont entendus sur la cr®ation dôune 

organisation mixte reposant sur la complémentarité entre certains établissements 

scolaires qui offriraient les services directs à la population, et un organisme 

central de conception, de production et de recherche-développement en matière de 

FAD, situ® ¨ lôext®rieur du MELS et g®r® par les commissions scolaires, la 

SOFAD.
14

 Depuis 1996, la SOFAD conçoit le matériel dôapprentissage à 

lôintention des partenaires. Elle reçoit un financement variable selon les années, 

mais les commissions scolaires participantes sont assurées dôun financement 

normalisé pour chaque étudiant inscrit en FAD.  

 

Au secondaire, une quarantaine de commissions scolaires offrent la 

formation générale à distance aux étudiants adultes. Treize dôentre elles offrent en 

plus la formation professionnelle à distance. Apr¯s des ann®es de ñd®croissance 

planifi®eò jusquô¨ la restructuration de la FAD au secondaire en 1995-1996, les 

inscriptions sont en croissance quasi continue. Selon les dernières données 

disponibles, en 2008-2009, on compte plus de 45,264 inscriptions provenant de la 

formation générale et de la formation professionnelle. On observe une hausse de 

                                                
14  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.EduSOFAD.com> ï Consulté le 19 mai 2010. 

http://www.edusofad.com/
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18% en 2008-2009 par rapport ¨ lôann®e pr®c®dente. Depuis 1995-1996, 

lôaccroissement global des inscriptions en formation à distance au secondaire est 

de lôordre de 315%  (CLIFAD, 2007).  

 

Au collégial, le Cégep@distance  qui existe depuis 1991, a pour mandat 

de concevoir les cours et dôencadrer les étudiants de la FAD à travers le Québec. 

Ce centre sp®cialis® uniquement en FAD, dont la mission est dôoffrir de la 

formation ¨ distance ¨ lôordre coll®gial, est administré par le Collège de 

Rosemont; ses orientations sont définies par un comité conseil comprenant des 

représentants du réseau collégial et du MELS. Il est mandaté par le MELS pour 

offrir les services de la FAD au collégial et offre des cours crédités
15

 provenant de 

programmes de DEC et de AEC ainsi que des cours non-crédités. Au 

Cégep@distance, selon les dernières données disponibles, 2008-2009, on compte 

23,054 inscriptions  La comparaison de 2007-2008 avec 1995-1996 révèle un 

accroissement de 48% des inscriptions. Depuis 2001-2002, le total des 

inscriptions ̈  lôordre coll®gial varie assez l®g¯rement dôune ann®e ¨ lôautre autour 

de 23,000. (CLIFAD, 2010). Le C®gep@distance sera pr®sent® dôune fa­on plus 

détaillée à la section 3.4, à la page 51 de ce présent document. 

 

ê lôuniversitaire, la grande majorit® des ®tudiants ¨ distance se retrouvent 

dans trois établissements, soit la Téluq, le seul établissement universitaire dédié 

uniquement ¨ la FAD, lôUniversit® Laval et lôUniversit® de Montr®al (Facult® de 

lô®ducation permanente). Globalement, dans les trois universités ici considérées, 

les inscriptions-cours en formation à distance ont augmenté de 101% entre 1995-

1996 et 2008-2009 (de 33,999 à 68,403). À la Téluq, après le recul observé en 

2007-2008 ¨ cause dôun conflit de travail durant une partie de cette ann®e entre la 

T®luq et ses personnes tutrices au 1er cycle, lôaccroissement des inscriptions 

reprend et un nouveau sommet est atteint à 34,666, pour un gain de 57% sur toute 

la p®riode. ê lôUniversit® Laval, la tendance ¨ la croissance se maintient pour une 

                                                
15 Cours crédités : reconnus au dossier scolaire cumulatif dôun ®tudiant, ¨ un ordre dôenseignement 

donné. 
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sixi¯me ann®e cons®cutive. ê lôUniversit® de Montr®al (Facult® de lô®ducation 

permanente), les inscriptions sont en baisse pour une deuxième année consécutive 

(CLIFAD, 2010). Cela étant dit, toutes les universités peuvent offrir des cours à 

distance, nous verrons plus en détails les universités étant impliqués en FAD dans 

la section 3.7., à la page 77. 

 

3.3. Intégration des TIC en pédagogie au collégial 

 

Un des principaux objectifs que doit viser lô®ducation est de fournir ¨ 

lôapprenant des outils lui permettant de se former tout au long de la vie. ê ce 

sujet, plusieurs auteurs reconnaissent lôimportance de d®velopper chez lôindividu 

la capacit® dôapprendre par lui-même (Reboul, 1980; Rogers, 1976; UNESCO, 

1987). Dôailleurs, le Conseil sup®rieur de lô®ducation (1993) souligne 

lôimportance de d®velopper cette habilet® chez lô®tudiant du collégial et précise 

que «chaque personne a besoin de se donner les moyens de son développement 

autonome : elle doit posséder les outils de son éducation permanente; il lui faut 

avoir appris à apprendre par elle-m°me [é]è (p. 28). Or, lôarriv®e des TIC ¨ 

lôordre collégial ajoute à la nécessité de poursuivre cet objectif. Les 

transformations majeures provoquées par la micro-informatique et les TIC 

bouleversent, depuis plus dôune d®cennie, de nombreux secteurs dôactivit®s. 

Notamment, certains métiers et certaines professions tendent à disparaître 

(téléphonistes et cassiers au supermarché ou dans une institution financière) ou 

sont complètement modifiées (techniciens en architecture, design et conception de 

patrons), alors que dôautres ®mergent et connaissent une évolution rapide 

(concepteur de page Web, cybereporter). Ainsi, vivant continuellement dans une 

culture qui favorise le changement tout au long de la vie, lôindividu doit °tre en 

mesure de sôadapter rapidement aux nouvelles situations de son environnement 

professionnel et personnel. 
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En 1999, la professeure Jeanne Richer, de lôUniversit® du Qu®bec ¨ 

Trois-Rivières, mentionnait que le courriel demeurait lôoutil technologique le plus 

utilisé, répandu et accessible pour les enseignants et les étudiants du collégial, et 

que de nombreux ®tablissments dôenseignement coll®gial offraient aux 

enseignants et aux étudiants une adresse électronique dès leur embauche ou 

inscription. À cette époque, le site Web était déjà utilisé par les enseignants depuis 

quelques années comme soutien à lôenseignement et ¨ lôapprentissage. Or, les 

enseignants du collégial avait recours au site Web pour uniformiser lôinformation 

transmise, favoriser lôaccessibilit® ¨ certains documents et privil®giaient d®j¨ le 

PowerPoint comme outil de présentation. A cet égard, le Centre francophone 

dôinformatisation des organisations (CEFRIO, 2003), révèle que les nouvelles 

habitudes en matière de communication constituent lôun des changements les plus 

importants attribuables aux TIC dans le domaine de lôéducation, et que 

lôutilisation du courriel se généralise. Ainsi, plusieurs enseignants utilisent les TIC 

et le site Web pour augmenter leur disponibilité et encadrer les étudiants.  

 

Sur le plan pédagogique, lôutilisation des forums de discussion est 

lôapplication qui a suscité le plus dôintérêt jusquô¨ maintenant. Lôutilisation du 

forum de discussion permettrait ¨ lôapprenant de faire une réflexion structurée sur 

les messages à envoyer et favoriserait ainsi le développement de lôexpression 

écrite (Bérubé et Poelluber, 2005). Or, il serait intéressant de savoir si ces 

différents constats sont toujours pertinents en 2010. Est-ce que le courriel est 

toujours lôoutil technologique le plus utilisé et accessible en FAD ? Et le logiciel 

PowerPoint est-il toujours privilégié comme outil de présentation ? Est-ce quôil y 

a une augmentation quant à lôutilisation des forums de discussion ? Est-ce que la 

situation est identique après toutes ces années ? Actuellement, la revue de 

documentation scientifique au Québec ne nous permet pas encore de répondre à 

ces questions. 
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En 1999-2000, le rapport annuel du Conseil supérieur de lôéducation 

conclut quôen ce qui concerne la présence des ordinateurs et le branchement 

Internet, le réseau québécois de lôéducation pourrait devenir un leader dans 

lôintégration pédagogique des technologies en éducation. Ce constat laisse croire 

que le plan dôintervention du MELS sur lôintégration des TIC en éducation a eu 

des retomb®es positives. Ce plan a ®t® ®labor® en 1996 et touchait lôensemble du 

r®seau de lô®ducation au Qu®bec (Desgent et Forcier, 2004). £galement, avec les 

chercheurs Bérubé et Poellhuber (2005), les enseignants du collégial se sont dotés 

dôun r®f®rentiel de comp®tences technop®dagogiques qui a donn® suite ¨ la 

cr®ation dôun réseau formel de répondants TIC (REPTIC) dans chacun des 

®tablissements dôenseignement du coll®gial. 

 

Côest dans ce sens que le Centre francophone dôinformatisation des 

organisations (CEFRIO, 2004) a effectué une étude de faisabilité menée pour le 

compte du MELS et pour la Fédération des cégeps, portant sur le projet Cégeps en 

réseau : ñLa mise en r®seau de programmes techniques en difficult®s peut-elle 

permettre leur consolidation ?ò. De cette ®tude, nous retenons les r®sultats se 

rapprochant le plus de notre cadre de r®f®rence, ceux concernant lôutilisation des 

TIC en FAD dans le r®seau des c®geps. Les r®sultats de lô®tude pr®cisent que les 

cours de FAD sôadressent g®n®ralement ¨ une client¯le adulte et que la majorit® 

des cours qui se donnent ñen ligneò sont des cours provenant des disciplines 

générales. Lô®tude précise également que les outils de communication interactifs 

les plus utilisés par les étudiants et les enseignants, à divers degrés, sont 

principalement le courriel, le clavardage et le forum de discussion. Cette étude 

souligne aussi que seuls les cours qui se donnent ñen ligneò sous la forme 

ñsynchroneò et avec vid®oconf®rence proviennent dôun certain nombre dôAEC 

offertes par le consortium Collegia (Cégep de Matane et Cégep de la Gaspésie et 

des Îles).  
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De son côté, Perreault (2003) parle de lôutilisation des TIC en tant 

quôactivit®s de production et de gestion p®dagogique (par exemple : gestion du 

dossier scolaire). Le rapport publié en 2000 par la Fédération des cégeps souligne 

que, si lôutilisation des TIC comme outils de ñgestion p®dagogiqueò est r®pandue, 

il nôen est pas de m°me pour leur int®gration dans lôenseignement. Dans cette 

optique, le Conseil sup®rieur de lô®ducation (1999-2000) insiste sur lôimportance 

de lôutilisation des TIC en formation continue. Il ne propose pas que les 

enseignants deviennent des sp®cialistes de lôinformatique, mais plut¹t des 

utilisateurs avisés et des créateurs de stratégies pédagogiques.  

 

Poellhuber et Boulanger (2001, 2005) et Poellhuber (2007) font état des 

conditions n®cessaires ¨ une int®gration r®ussie des TIC ¨ lôenseignement 

collégial. Comme point de départ, ils identifient la maîtrise des TIC par les 

enseignants et les étudiants. Ensuite, ils énumèrent des conditions qui sont 

susceptibles dôamener une intégration réussie des TIC : lôacc¯s ¨ la technologie, la 

formation du personnel et le soutien technique. Pour eux, ces conditions doivent 

être réunies pour bien intégrer les TIC à la pratique enseignante. Or, ils 

mentionnent que côest dôautant plus important que, depuis lôautomne 2002, un des 

buts généraux du programme de Sciences humaines au Québec est justement axé 

sur la fa­on appropri®e dôutiliser les TIC dans lôenseignement et dans 

lôapprentissage. A cet ®gard, les approches p®dagogiques visant ¨ développer chez 

lô®tudiant la m®tacognition
16

, semblent être pour Knowles (1975), Thomas et 

Harri-Augstein
17

 (1985), une voie int®ressante pour d®velopper lôautonomie des 

®tudiants. Plus pr®cis®ment au coll®gial, certains programmes dôaide ¨ 

                                                
16 Connaissance et ma´trise quôa une personne de ses capacit®s et de ses fonctionnements 

cognitifs. Document t®l®accessible ¨ lôadresse 

 <http://www.grandictionnaire.com/btml/fra/r_motclef/index800_1.asp>. 
17 Ils ont d®velopp® lôapproche SOL (Self-Organised Learning), qui vise ¨ amener lôapprenant ¨ 

développer une meilleure compréhension de lui-même face à ses apprentissages et mise sur 

lôexp®rience pour favoriser son apprentissage. Elle mise ®galement sur les interactions par 

courriel, dôun apprenant avec un autre individu. Selon cette approche, côest ¨ travers ce type 

dô®changes que lôapprenant peut acqu®rir une plus grande connaissance de soi. Lôaction est au 

cîur de leur approche et lôinteraction se produisant dans une dyade apprenant-enseignant y est 

essentielle. 
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lôapprentissage
18

 visent le d®veloppement de cette comp®tence chez lô®tudiant ¨ 

lôaide des TIC (Blouin, 1989; Caron, Favreau, Lapalme et Leblond, 1991).  

 

Toujours ̈  lôordre collégial, la recherche sur lôint®gration des TIC de 

Ouellet, Delisle, Couture et Gauthier (2000) rév¯le quôelles peuvent stimuler le 

développement de certaines habiletés intellectuelles. Ces chercheurs soulignent 

que leur intégration permet dôaccumuler des connaissances, de développer et 

dôencourager lôesprit de recherche, de favoriser la collaboration dans le travail 

dô®quipe et de développer la métacognition. Également, leur recherche sôest 

intéressée à cette question en explorant précisément lôimpact des TIC sur la 

réussite éducative au collégial. En constituant des groupes expérimentaux 

(groupes utilisant les TIC) et des groupes contrôle (groupes nôutilisant pas les 

TIC), ils ont vérifié lôinfluence quôelles ont exercé sur la satisfaction des étudiants 

face à leur apprentissage et au fonctionnement du cours (réussite éducative). De 

cette recherche, il ressort que les étudiants estiment plus favorablement leur 

apprentissage et le fonctionnement de leurs cours lorsque les TIC sont utilisées, et 

ce, dans différents programmes et avec différents enseignants. Une analyse plus 

poussée de leurs résultats a permis de dresser un profil comparatif des groupes 

expérimentaux et de contrôle. Les chercheurs ont examiné, entre autres, le lien 

entre les TIC et la réussite scolaire. Ils constatent que la réussite scolaire est reliée 

aux résultats obtenus au secondaire et aux résultats obtenus au collégial avant 

lôexpérimentation, plus particulièrement chez les garçons. Toutefois, ils insistent 

sur la nécessité dôavoir un environnement physique et humain favorable à 

lôutilisation des TIC, afin dôétablir un lien avec la réussite de lô®tudiant. 

 

 

 

                                                
18 Les programmes dôaide ¨ lôapprentissage peuvent prendre différentes formes (cours, tutorat, 

centres dôaide) et °tre destin®s aux apprenants en difficult®, ¨ risque, et aux nouveaux 

apprenants. 
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La métasynthèse de Barette (2004) portant sur lôimpact des TIC au 

niveau de lôapprentissage et lôenseignement dans les établissements du réseau 

collégial québécois, réalisée pour le compte de lôAssociation pour la recherche au 

collégial (ARC), permet de dégager neuf observations présentées sous la forme 

dôhypoth¯ses et qui constituent autant de nouvelles assises pour lôintégration des 

TIC à lôenseignement collégial. 

 

ü Résultats scolaires 

Hypothèse 1- La présence dôune approche pédagogique axée sur la maîtrise ou, 

dans une moindre mesure, sur une approche socioconstructiviste, correspondant à 

une intégration des TIC au deuxième ou au troisième niveau
19

 , est associée à une 

amélioration des résultats scolaires. 

 

Hypothèse 2- Une formation adéquate des usagers, combinée à des approches 

pédagogiques clairement définies, est associée à une amélioration des résultats 

scolaires. 

 

Hypothèse 3- La présence dôun contexte pédagogique légèrement 

socioconstructiviste, mais enrichi par une autre approche pédagogique, contribue à 

améliorer les résultats scolaires. 

 

Hypothèse 4- Une approche pédagogique clairement définie, mise en place dans 

un niveau dôintégration adapté, est un facteur de hausse des résultats scolaires. 

 

                                                
19 Ces niveaux dôint®gration des TIC aux activit®s p®dagogiques sont emprunt®s ¨ la typologie 

proposée par le projet COMPETICE du minist¯re fran­ais de lô£ducation nationale, de 

lôEnseignement sup®rieur et de la Recherche (COMPETICE, 2004). Le premier niveau 

correspond à une utilisation des TIC en classe ou en laboratoire uniquement. Le deuxième niveau 

correspond à la poursuite des activités en dehors des locaux et des heures de cours. Le troisième 

niveau correspond à la situation où les élèves font, en dehors des heures et des locaux de cours, 

des activit®s compl®mentaires et dôenrichissement. Le quatri¯me niveau est celui où la plupart des 

activit®s dôapprentissage se r®alisent en dehors des heures et des locaux de cours. Le cinqui¯me 

niveau est celui de la formation entièrement à distance. 

http://vega.cvm.qc.ca/arc/


49 

 

ü Intérêt et motivation 

Hypothèse 5- Une approche pédagogique clairement axée sur la performance serait 

associée à une baisse de lôintérêt et de la motivation de la part des étudiants. 

 

ü Opérations cognitives élevée 

Hypothèse 6- Les facteurs prépondérants dôémergence dôopérations cognitives 

complexes seraient à la fois une approche pédagogique axée sur la maîtrise ou de 

type socioconstructiviste, enracinée dans la formation en classe ou en laboratoire 

et se poursuivant dans des activités menées par les élèves hors classe. 

 

Hypothèse 7- Lôintégration des TIC au premier niveau uniquement coïnciderait le 

plus souvent avec lôabsence dôopérations cognitives complexes. 

 

Hypothèse 8- Une approche pédagogique confirmée, appuyée par une condition 

dôéquipement satisfaisante, générerait des situations donnant lieu à lôobservation 

dôopérations cognitives élevées. 

 

ü Changements pédagogiques 

Hypothèse 9- Une intégration des TIC qui dépasse le cadre de la salle de cours 

sôaccompagne dôun changement pédagogique chez les professeurs. 

 

Par ailleurs, les r®sultats de lô®tude de Poellhuber (2007) portant sur ñles 

effets de lôencadrement et de la collaboration sur la motivation et la persévérance 

dans les FOAD soutenues par les TICò, suggèrent au Cégep@distance 

dôintroduire des mesures dôencadrement collectif par le biais des forums de 

discussion ou de messages ®lectroniques envoy®s ¨ lôensemble du groupe comme 

une mani¯re peu co¾teuse et efficace dôenrichir lôencadrement. Lôauteur pr®cise 

que si les étudiants ont peu tendance à intervenir directement dans les forums de 

discussion, ils les consultent régulièrement quand ils sont suffisamment fournis et 

documentés.  
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A cet égard, Poellhuber (Ibid) recommande de généraliser cette mesure et 

dôencourager les tuteurs ¨ les utiliser, et considère que ce serait aussi une mesure 

facile à introduire dans les cours qui se donnent sur le campus, où les professeurs 

utilisent des environnements environnements numériques ou virtuels de travail 

pour communiquer avec leurs étudiants. Dans cette perspective, les étudiants 

pourraient communiquer entre eux par le clavardage et utiliser les ressources leur 

®tant plus facilement accessibles. Dôapr¯s lôauteur, le tuteur a un r¹le ¨ jouer dans 

la facilitation de ces démarches, qui ne devraient pas être laissées entièrement à 

lôinitiative de lô®tudiant. Dans cette perspective, il deviendrait alors possible pour 

un ®tudiant de b®n®ficier de lôaide dôun pair, ou dôun autre groupe de personnes 

pouvant lui apporter un soutien cognitif, sans alourdir la tâche des tuteurs et sortir 

du modèle pédagogique du Cégep@distance. 

 

3.4. Émergence de la formation à distance en pédagogie collégial et projet 

similaire hors-Québec 

 

Dans cette section, nous vous présentons dôabord le principal organisme 

dédié à la FAD au Québec, le Cégep@distance, ainsi que les différents aspects 

caractérisant son offre de cours. Ensuite, nous avons choisi de mettre en rapport 

trois analyses critiques, dont deux provenant du réseau collégial, le DEC virtuel en 

sciences de la nature (DECVIR), le projet Cégeps en réseau et le projet pan-

canadien multiuniversités, le Collaborative Health Informatics PhD/Postdoc 

Strategic Training Program (CHPSTP). Ces trois projets sont similaires, dans le 

sens quôils sont des programmes postsecondaires canadiens partageant certaines 

exp®riences communes et r®sultats semblables lors de lô®laboration, de la mise en 

ligne ou de la gestion de leur programme de formation à distance. Les principaux 

projets dôenvergure qui ont ®t® r®alis®s dans le r®seau collégial sont reliés au projet 

du DEC virtuel et au projet du CEFRIO, Cégeps en réseau. Nous vous 

présenterons dans les deux prochaines sections, un rapport faisant état de leurs 

expériences et de leurs résultats pour chacun dôentre eux. 
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Au Cégep@distance, les étudiants inscrits en commandite viennent 

chercher un cours quôils ne peuvent suivre dans leur ®tablissment dôenseignement 

respectif, soit parce quôil nôest pas offert, soit parce quôil nôest pas offert au 

moment où les étudiants voudraient le suivre. Ces étudiants sont, en presque 

totalité, admis dans des programmes conduisant à un DEC dôun autre 

®tablissement dôenseignement. Par contre, les étudiants inscrits uniquement au 

Cégep@distance (sans commandite) se distinguent des premiers par leur tendance 

¨ sôinscrire ¨ des ®tudes hors programme. En 2010, le C®gep@distance offre trois 

programmes de DEC et dôAEC dans les domaines de lôadministration et de 

lô®ducation ¨ lôenfance, en plus de diff®rents cours non cr®dit®s et unit®s 

dô®ducation continue (UEC). Les cours du Cégep@distance sont offerts, pour la 

majorité en format imprimé, mais ils ont également recours aux vidéocassettes, 

aux audiocassettes et aux cédéroms. Cependant, les nouveaux cours intègrent de 

plus en plus les TIC vers une offre de formation en ligne. Lôencadrement des 

étudiants est effectué principalement par voie téléphonique et/ou par courrier 

électronique. Ainsi, en 2010, le Cégep@distance diffuse : 

¶ Plus de 250 cours complets, crédités ou non crédités, par correspondance 

(format imprimé et encadrement tutorial asynchrone par courriel); 

¶ 157 cours cr®dit®s complets gr©ce ¨ lôInternet. 

 

3.4.1. Le DEC virtuel   

 

En 1998, dans le cadre dôun projet regroupant cinq établissements 

collégiaux (le Collège François-Xavier-Garneau, le Collège Édouard-Montpetit, le 

Cégep de Saint-Jérôme, le Collège de Bois-de-Boulogne et le Cégep@distance), 

les étudiants du collégial ont pu suivre, en partie grâce à lôInternet, des cours dôun 

même DEC partageant certaines caractéristiques de la formation à la distance. Il 

sôagit du projet DECVIR, un DEC virtuel en sciences de la nature. Le projet a 

bénéficié de subventions du MELS et du Fonds de lôautoroute de lôinformation, en 

plus de lôinvestissement des établissements membres de la corporation DECVIR. 
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 Dans les différents établissements dôenseignement participants, les cours 

ont été offerts aux étudiants en formation mixte, alternant le présentiel au 

distanciel. Pour tous les cas, des rencontres en présentiel ont été prévues entre 

lôenseignant-tuteur et les étudiants. Le matériel dôapprentissage en ligne a surtout 

été exploité pour enrichir les cours en présentiel. Les étudiants réalisaient les 

activités pédagogiques par le biais du site Web dôun cours : certaines activités 

cependant pouvaient avoir lieu en classe, en présence des étudiants et de 

lôenseignant. Ainsi, pour certains cours le présentiel pouvait nôoccuper que 

quelques heures, tandis que pour dôautres cours, comme le travail en laboratoire, il 

tenait une place plus importante. Ce sont les ®tablissements dôenseignement, les 

étudiants et les enseignants-tuteurs qui décidaient de la place que le présentiel 

tenait dans lôorganisation du cours, comparativement aux activités virtuelles. 

 

Dans tous les cours du DECVIR, les étudiants ont eu accès à toutes les 

potentialités dôInternet. Ils ont été encadrés dans leurs apprentissages par des 

tuteurs qui pouvaient être rejoints soit par courriel, par téléphone ou en personne 

sur le campus. Également, ils pouvaient effectuer des activités dôapprentissage 

collaboratif en ligne ¨ lôaide du forum de discussion, ou en utilisant un logiciel de 

clavardage. Les étudiants faisaient partie dôun groupe-classe spécifique, qui 

fonctionnait avec le cadre horaire dôune session régulière et avec des objectifs et 

des étapes à franchir à des moments précis du trimestre. Ce projet visait ainsi à 

allier les potentialités dôInternet aux acquis de lôenseignement traditionnel sur le 

campus. Lôobjectif de la corporation DECVIR était dôoffrir un programme 

complet de sciences de la nature sur Internet en trois ans par le biais de la plate-

forme de FAD, DECclic. Ce projet sôinscrivait dans les intentions du réseau 

collégial dôaccroître lôimportance des TIC dans lôapprentissage des étudiants et de 

rattraper le courant créé aux États-Unis, en Europe et dans le reste du Canada, en 

faveur dôune approche pédagogique soutenue par les différentes possibilités 

quôoffre lôInternet. Bien que de nombreuses expérimentations de formations 

virtuelles aient déjà été tentées au cours des dernières années, notamment dans les 
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universités québécoises ainsi que dans plusieurs ®tablissements dôenseignement 

collégial et écoles secondaires du Québec, celles-ci nôont porté la plupart du 

temps que sur des cours isolés, non intégrés à des programmes complets, et 

souvent dans des contextes expérimentaux peu enrichis en égard aux potentialités 

dôInternet. Dans le cas du projet DECVIR, côest précisément lôintégration à un 

programme complet qui doit retenir lôattention, de sorte quôune telle approche-

programme dans le contexte de la formation virtuelle constitue une première à 

lôordre collégial (Ducharme, Lizotte, Chomienne, 2002). Toutefois, nous devons 

mentionner quôil nôexiste pas de documentation plus récente portant sur 

lôévaluation des impacts ou de lôefficacité, ou plus généralement sur 

lôimplantation de ce programme.   

 

Les principales conclusions du rapport de lôÉvaluation de lôimplantation 

du DECVIR (Ducharme, Lizotte et Chomienne, 2002) démontrent au terme dôune 

synthèse des entrevues avec vingt et un intervenants concepteurs, rédacteurs ou 

tuteurs des premières années du DECVIR, que le projet a connu de nombreuses 

difficultés dans ses débuts. La première question à lôorigine de cette recherche 

était la suivante : ñÀ dossiers scolaires équivalents, quels sont les résultats en 

français et en philosophie des étudiants qui suivent des cours au DECVIR, 

comparativement à ceux qui les suivent à lôenseignement régulier ?ò.  

 

Dôapr¯s les concepteurs des premiers cours, le processus de conception a 

été sous-estimé en temps et en ressources, la formation offerte aux enseignants 

concernant le design pédagogique de cours sur Internet a été insuffisante. À la 

suite de cette évaluation, les chercheurs ont constaté quôil nôy avait pas de 

différence significative entre les étudiants du virtuel et ceux du régulier en 

présentiel dans les cours de français 101 et 102, mais que les étudiants du groupe 

régulier de philosophie 102 avaient obtenu des résultats significativement plus 

élevés que ceux du groupe virtuel. En ce qui concerne le cours de philosophie 

103, ils nôont pas pu disposer dôun groupe témoin (régulier) pour établir une 
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comparaison. De plus, ils ont pu établir des comparaisons entre des groupes du 

programme Cyber@s du Cégep de Saint-Jérôme, dans le cadre duquel les 

étudiants utilisaient un ordinateur portable en classe, et les groupes réguliers et 

virtuels. Là encore, que ce soit en français 101, en philosophie 103 ou en 

philosophie 102, les tests statistiques indiquent quôà cote R équivalente, il nôy a 

pas de différences significatives entre les groupes Cyber@s, les groupes virtuels 

et les groupes réguliers. Devant ces résultats, les chercheurs constatent quôil est 

difficile de déterminer si lôutilisation des TIC permet un meilleur apprentissage 

chez les étudiants du collégial. Ils mentionnent aussi quôau moment de la 

diffusion des cours, la technique a pris beaucoup de place ï les tuteurs nôont pas 

eu le temps de se familiariser suffisamment avec le matériel pédagogique et les 

fonctionnalités de la plate-forme de formation. Cependant, ils précisent que ces 

aspects se sont améliorés en cours de projet, le matériel pédagogique et la plate-

forme présentaient toutes les fonctionnalités nécessaires pour répondre aux 

besoins dôencadrement des étudiants à distance. 

 

De prime abord, Ducharme, Lizotte et Chomienne (2002) constatent que 

les TIC nôont pas dôeffets sur la compétence finale des étudiants dans les cours de 

français et de philosophie. Toutefois, en se référant aux résultats du questionnaire 

dôévaluation des cours et dans les entrevues menées auprès des étudiants 

provenant des groupes virtuels, ils observent que les potentialités des technologies 

disponibles ont été sous-exploitées, notamment en ce qui concerne lôutilisation 

des outils dôapprentissage collaboratif (forum de discussion et clavardage). 

Également, ils soulignent que pour la plupart des étudiants, un cours virtuel se 

résume en une diffusion de contenu sur des pages Web et une communication 

bilatérale avec lôenseignant. Dans cette perspective, on semble encore loin des 

modèles théoriques sôinspirant des communautés virtuelles dôapprentissage. Les 

chercheurs sôinterrogent aussi ¨ savoir si une meilleure interaction entre les pairs 

aurait pu jouer un rôle dans les apprentissages et dans la motivation de lô®tudiant. 

 



55 

 

Ainsi, leur comparaison avec le programme Cyber@s du Cégep de Saint-

Jérôme ne permet pas non plus de déterminer si un mode de formation mixte 

donnerait de meilleurs r®sultats. Bien quôils pr®cisent que certains enseignants 

jugent essentiel de tenir des rencontres en classe périodiquement, les étudiants, 

pour la plupart, nôen voient pas vraiment la nécessité, sauf en ce qui concerne les 

cours de sciences et les laboratoires qui exigent plus de manipulations et de 

démonstrations ern temps réel. Rien dans leur rapport ne permet de prédire à quel 

type dô®tudiant pourrait bénéficier lôenseignement virtuel puisquôils nôont pas 

trouvé de corrélations entre les résultats obtenus aux examens finaux et les 

habitudes dôétudes des étudiants. Cependant, ils constatent que les étudiants qui 

ont choisi des cours virtuels font plus de travail rémunéré et consacrent moins de 

temps quotidiennement à lôétude et aux travaux scolaires hors classe. Or, dôapr¯s 

eux, ce qui explique sans doute que la principale source de motivation à suivre un 

cours virtuel semble résider dans la souplesse dôhoraire que procure cette formule, 

une souplesse qui sôallie à une certaine ®conomie de temps dô®tude. La moyenne 

hebdomadaire de travail exigé par un cours virtuel est de 3,1 heures, ce qui 

correspond à peu près au temps que lô®tudiant passe en classe. Si les résultats de 

cette recherche ne sont pas concluants quant à lôatteinte de la compétence finale 

dans les cours de la formation générale, il semble clair pour les chercheurs que les 

cours virtuels favorisent, dans une certaine mesure, le développement des 

connaissances en informatique. Ce qui est, dôapr¯s leurs constatations, dôautant 

plus vrai chez les étudiants qui, au départ, ont une plus faible maîtrise des outils 

technologiques. 

 

Quant au niveau de satisfaction des étudiants qui ont suivi un cours 

virtuel, il est assez élevé. Côest ce quôont démontré les 67 réponses obtenues à 

leur questionnaire sur la satisfaction et dôapr¯s les entrevues menées auprès de 39 

répondants. Sauf exception, les sujets considèrent que la plate-forme de formation 

DECVIR est un outil convivial, quôil est facile de naviguer dans le contenu du 

cours et que la présentation visuelle et le contenu des pages sont de qualité.  
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Au chapitre de la communication, bien que les chercheurs mentionnent 

quôil nôy ait pas eu beaucoup dôéchanges entre les pairs, ils soulignent que la 

plupart des répondants estiment que la qualité de la communication est bonne 

malgré tout. Cette appréciation générale envers le cours virtuel se traduit 

principalement par le fait que plus de 80% des sujets ¨ lô®tude accepteraient de 

suivre un autre cours en mode virtuel. En ce qui a trait au niveau de satisfaction 

des concepteurs et des tuteurs, les résultats de la recherche semblent mitigés. Les 

concepteurs, comme les tuteurs, parlent dôune surcharge de travail. Les tuteurs, 

pour leur part, connaissent insuffisamment les potentialités de la plate-forme de 

FAD lors de la prestation des cours. Ils font aussi état de nombreux problèmes 

techniques à régler. Cependant, la plupart dôentre eux pr®cisent quôils 

recommenceraient lôexpérience si on leur laissait un temps dôarrêt.  

 

Pour ce qui est des conseillers pédagogiques du Cégep@distance, ils 

perçoivent une amélioration dans les processus de travail des équipes de 

conception en FAD. Dôapr¯s leurs observations,  la qualité pédagogique des cours 

sôen est ressentie et surtout pour les cours de la dernière année de production, sauf 

exception, ont tiré de plus en plus parti du potentiel pédagogique dôInternet. Côest 

pourquoi, tout en considérant ces éléments, que les auteurs de cette étude 

formulent les huit recommandations suivantes. 

1. Maintenir le DECVIR et continuer à le développer.  

2. Privilégier les approches mixtes comportant un plus grand nombre dôheures 

dôactivités en classe, à lôexception des cours dispensés par le Cégep@distance. 

3. Développer des cours virtuels pour dôautres programmes que celui des sciences 

de la nature, notamment pour les programmes techniques qui font un usage 

important des TIC comme lôinformatique, le multimédia, lôélectrotechnique, le 

génie mécanique, les techniques administratives, etc.  

4. Améliorer lôoffre des cours virtuels, leur promotion et leur publicité.  

5. Exiger de la part des tuteurs une maîtrise préalable de la plate-forme de FAD 

DECVIR ainsi que des connaissances minimales en informatique.  
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6. Créer une équipe fonctionnelle, composée de tous les intervenants du DECVIR 

et réunir cette équipe au moins une fois par année, dans le but de discuter des 

moyens dôaméliorer cette nouvelle formule dôapprentissage.  

7. Instaurer un système de parrainage entre tuteurs expérimentés et les nouveaux 

tuteurs. 

8. Utiliser des logiciels de même que des contenus de cours existants, au lieu de 

toujours réinventer la roue, ce qui réduirait significativement les coûts de 

production et permettrait dôinvestir davantage dans lôamélioration des produits 

déjà mis en marché. 

 

La revue de littérature ne mentionne pas les raisons du non-

renouvellement du projet DECVIR mais il semble que côest principalement dû au 

manque dôengouement des étudiants pour les cours virtuels qui avait été 

initialement prévu au début du projet. Il est important de mentionner que depuis le 

30 juin 2004, la corporation DECVIR est devenue DECclic, une corporation à but 

non-lucratif bénéficiant des droits d'utilisation des dix-neuf cours créés par le 

DEC virtuel en sciences de la nature et étant constituée de tous les établissements 

collégiaux cotisants. Elle met à la disposition de ces membres une plate-forme de 

FAD, DECclic.  

 

3.4.2. Le projet Cégeps en réseau  

 

Le projet Cégeps en réseau est un des projets dont le CEFRIO est maître 

dôîuvre. Il d®coule de la probl®matique des petites cohortes dans plusieurs 

programmes techniques des cégeps. La viabilité et le dynamisme des programmes 

visés sont touchés. Plusieurs programmes de formation dispens®s ¨ lôordre 

coll®gial acceuillent un faible nombre dô®tudiants, en r®gion, mais aussi dans les 

grands centre urbains. Sans que ce soit un phénomène nouveau, cette 

probl®matique devrait sôaccentuer encore avec le d®clin d®mographique et touche 

spécifiquement les régions éloignées (Poellhuber, 2008). Or, selon Inchauspé 

http://decclic.qc.ca/info.htm#decvir#decvir
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(2004) le phénomène nôest pas nouveau. En 1999, la Commission de 

lôenseignement professionnel du Conseil des collèges, publiait un rapport sur cette 

question. Lôauteur pr®cise que cette r®alit® touchant les programmes techniques ¨ 

petites cohortes devrait sôaccentuer dans lôavenir et quôil faudrait trouver de 

nouvelles mani¯res dôy faire face. Donc, en raison du faible nombre dô®tudiants 

quôils accueillent, ces programmes pr®sentent des d®fis particuliers, comme ceux 

étant reliés à leur vitalité et à leur viabilité (la viabilité étant une norme 

administrative fixée à 60 étudiants dans un programme, la vitalité étant définie 

comme correspondant au développement professionnel des enseignants et à la 

diversit® des ressources disponibles pour lôapprentissage).  

 

Dans cette optique, le rapport final de Poellhuber, Allen et Roy (2010), 

souligne que relié à la qualité de la formation, le terme ñvitalitéò sôapplique ici au 

dynamisme des enseignants et des programmes. Il se traduit par le développement 

professionnel des enseignants et par la diversité des ressources du programme 

(expertises des enseignants, diversité des milieux, etc.). Ainsi, le projet Cégeps en 

réseau visait : 

¶ à redynamiser les équipes dôenseignants de ces programmes en favorisant leur 

développement professionnel;  

¶ à favoriser les échanges sur le programme et les cours;   

¶ à vitaliser lôenseignement offert aux étudiants en leur donnant lôoccasion de 

vivre des expériences dôapprentissage diversifiées et riches.  

 

Également, ce rapport mettait en lumière les aspects pédagogiques et 

technopédagogiques liés à la vitalité des programmes de formation. La première 

phase (phase 1a) sô®tant déroulée de janvier 2006 à décembre 2007. La deuxième 

phase (phase 1b), étant une prolongation de la première phase, sô®tant déroulée de 

janvier 2008 à juin 2009. Des cinq projets de la phase 1a, deux se sont prolongés 

lors de la phase 1b et 2 deux nouveaux projets nôont couvert que la phase 1b. Sept 

projets de jumelage ont ®t® exp®riment®s et mis en îuvre dans onze établissements 
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dôenseignement coll®gial : le Cégep de Baie-Comeau, le Cégep de 

Drummondville, le Cégep de la Gaspésie et des Îles, le Cégep Lévis-Lauzon, le 

Cégep de Matane, le Cégep Rivière-du-Loup, le Cégep de Sainte-Foy, le Cégep de 

Saint-Félicien, le Cégep de Sept-Iles, le Cégep de Thettford et le Cégep de Trois-

Rivières. Avec le projet Cégeps en réseau, le CEFRIO et les établissements 

dôenseignement coll®gial avaient comme objectif dôexpérimenter la mise en réseau 

dôenseignants et de classes par le recours aux TIC, en vue dôaméliorer la vitalité de 

programmes techniques à petites cohortes et de fournir les éléments dôun modèle 

qui pourrait aussi être appliqué à la viabilité de ces programmes. Ainsi, ce projet 

mettant à profit les TIC, et plus particulièrement la formation synchrone, se voulait 

une expérimentation dôune stratégie alternative à lôoffre de formation actuelle en 

formation en présentiel. Grâce aux plates-formes Via, dôune Fenêtre de 

téléprésence (FTP), mais principalement à partir de la plate-forme DECclic, les 

enseignants et étudiants dôun même programme provenant de deux cégeps 

pouvaient communiquer grâce à la mise en place de classes virtuelles synchrones 

et asynchrones. Par exemple, un enseignant dôun cégep pouvait donner un cours 

simultanément aux étudiants de deux cégeps, et ces derniers étaient en mesure 

dôéchanger de lôinformation et de communiquer entre eux en formant des équipes 

virtuelles. 

 

Dans le cadre de lôanalyse de ce projet, Poellhuber, Allen et Roy (2010) 

ont mis en évidence le fait que lôutilisation de la télécollaboration entre deux salles 

de classe comportait de nombreux avantages pour les enseignants et quôune 

évolution qualitative importante a eu lieu au plan des pratiques pédagogiques et 

des types dôactivités proposées aux étudiants. A cet égard, les enseignants ont 

appris à créer des activités pédagogiques riches et étant appréciées des étudiants. 

Ainsi, leurs résultats permettent dôidentifier les principales caractéristiques à 

rechercher dans les activités de télécollaboration. Entre outre, lorsque les 

enseignants sôengagent et que les équipes de travail ont des approches 

pédagogiques compatibles, il serait possible dôobtenir des effets bénéfiques sur la 



60 

 

vitalité des programmes techniques à petites cohortes. En fait, il sôagirait de 

favoriser le développement professionnel des enseignants, en leur permettant 

dôaccro´tre la diversité des ressources mises à leur disposition pour favoriser 

lôapprentissage des étudiants. Or, la diversité et la complémentarité des expertises 

des enseignants en sont la composante la plus importante. Également, le rapport 

souligne les principaux problèmes rencontrés lors du recours à la télécollaboration, 

tels que :  

· les problèmes techniques et les désavantages y étant associés (pertes de temps 

et dôefficacité);  

· les difficultés de la télécollaboration entre pairs, laquelle se déroule dans un 

contexte fort différent de la collaboration en présentiel au sein de petites 

cohortes dô®tudiants.  

 

En fait, les auteurs du  rapport mentionnent aussi que les succès reliés 

aux jumelages, aux activit®s et aux projets ont ®t® variables. Il semble quôils en 

ont appris beaucoup plus sur les conditions de succès des activités et des projets. 

Ainsi, lôun des aspects essentiels du succ¯s des activit®s de t®l®collaboration, 

serait la motivation des étudiants. Ce volet a représenté un problème pour 

plusieurs enseignants, mais a connu une évolution positive dans la phase 1b, les 

étudiants estimant que les cours devenaient plus intéressants avec la 

télécollaboration. Au cours des entrevues, les enseignants ont évoqué différentes 

conditions de succès des activités de télécollaboration, en lien avec la motivation 

des étudiants. Ces conditions de succès ont été réparties en 6 aspects : les 

conditions pédagogiques, technologiques, socioaffectives, dôadministration 

pédagogique, individuelles et de groupe. 

 

Premièrement, les conditions pédagogiques les plus importantes pour que 

les activit®s soient r®ussies se situent au niveau de la pertinence de lôactivit®, de 

lôencadrement des ®tudiants, dôune planification rigoureuse et dôobtention 

dô®tudiants plus actifs dans leur formation. £galement, il semble que les activités 
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de télécollaboration doivent être pertinentes et authentiques, plutôt que des ajouts 

plus ou moins artificiels. Lôencadrement serr® des ®tudiants et la planification 

rigoureuse entre enseignants permettraient dô®viter des conflits dans le travail 

dô®quipe. Les formules p®dagogiques doivent devenir plus actives et diversifi®es 

car les expos®s magistraux traditionnels nôont pas ®t® des activit®s gagnantes. 

Toutes ces conditions constituent des aspects du design pédagogique qui ont leur 

importance en classe, mais qui en prennent beaucoup plus à distance.  

 

Deuxièmement, les conditions technologiques les plus importantes pour 

que les activités soient réussies sont reliées à la fiabilité des outils, à la présence 

de ressources matérielles adéquates et à la pertinence des outils utilisés. 

£galement, si lôenvironnement change, ces ®l®ments peuvent freiner le processus 

de d®veloppement professionnel des enseignants ainsi que lôimplantation de 

lôinnovation. 

 

Troisièmement, les conditions socioaffectives les plus importantes pour 

que les activités soient réussies sont intimement reliées à la rencontre en 

présentiel des enseignants et des étudiants. Le fait de recourir à des outils 

synchrones, permettant de se parler de vive voix et de se voir, semble favoriser le 

développement de liens plus forts entre les étudiants et les enseignants et 

contribue ¨ cr®er un climat positif. £galement, lôad®quation des ressources 

relatives ¨ lôam®nagement des locaux utilis®s favorise la r®ussite de la 

télécollaboration. A cet effet, dans plusieurs cégeps, des aménagements ont été 

réalisés pour que les enseignants puissent voir à la fois leurs étudiants en présence 

et les ®tudiants de lôautre c®gep. 

 

Quatri¯mement, les conditions dôadministration p®dagogique les plus 

importantes pour que les activités soient réalisées représentent également des 

conditions essentielles, mais non suffisantes, pour la réussite de la 

télécollaboration et pour toute initiative visant son intensification. À cet égard, les 
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auteurs mentionnent que les enseignants ne sôentendent pas sur les conditions 

administratives précises reliées au succès des activités de télécollaboration. Pour 

eux, lôabsence de cibles chiffr®es en termes dôheures de t®l®collaboration 

obligatoires, la possibilité dôobtenir des permissions sp®ciales en termes 

dôouverture des connections r®seau ou des ®quipements, ainsi que les 

dégagements leur étant accordés pour réaliser le projet, sont des éléments 

considérés comme importants pour mener à bien un projet de télécollaboration. 

Toutefois, les conditions qui reviennent le plus souvent dans les entrevues sont 

reli®es ¨ la similitude des programmes, des cours ou des comp®tences, ainsi quô¨ 

lôarrimage des horaires de formation. 

 

Cinquièmement, les conditions individuelles les plus importantes pour 

que les activit®s soient r®ussies d®pendent en grande partie de lôengagement des 

enseignants. A cet effet, les auteurs relient cet aspect à la motivation des 

enseignants car il semble quôun nombre limit® dôentre eux se soit engagés dans le 

projet et quôils aient atteint des niveaux ®lev®s dôutilisation. Plusieurs membres 

des ®quipes sont demeur®s sur la touche, soit parce quôils avaient dôautres int®r°ts 

ou préoccupations, ou voyaient peu la pertinence du projet ou encore étaient peu 

int®ress®s par lôutilisation des TIC. Toutefois, les auteurs soulignent que les 

enseignants ayant participé au projet Cégeps en réseau ont investi beaucoup 

dô®nergie et de temps et consid¯rent que cet engagement est n®cessaire pour que 

lôexp®rience soit b®n®fique. £galement, il semble quôil faille avoir une bonne 

exp®rience en enseignement et des comp®tences de base pour lôutilisation des 

outils informatiques. Faire preuve de flexibilit® et dôouverture dôesprit est aussi un 

facteur qui semble favoriser le succès des activités de télécollaboration.  

 

Et enfin, les aspects relatifs au groupe font partie des conditions 

importantes pour que les activit®s de t®l®collaboration soient r®alis®es. Il sôagit 

des facteurs reli®s ¨ lô©ge et la maturit® des ®tudiants. À ce sujet, deux enseignants 

ont mentionné que, lorsque les étudiants sont matures et débrouillards, la 
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t®l®collaboration devient plus int®ressante. Dans lôensemble, en plus des r®sultats 

obtenus sur la télécollaboration, le projet Cégeps en réseau a permis de réaliser 

des développements méthodologiques utiles dans des projets de télécollaboration, 

mais aussi dans dôautres contextes. Par exemple, ils ont d®velopp® des outils de 

collecte de données pour faciliter les principales composantes des cadres 

conceptuels utilisés dans la recherche ainsi que plusieurs échelles pour mesurer 

les dimensions importantes du projet auprès des étudiants.  

 

Précisons que dans les deux premiers projets, soit le DEC virtuel et le 

projet C®geps en r®seau, côest la plate-forme DECclic qui est utilisée. 

Mentionnons que cette plate-forme, bien connue dans le réseau collégial, est 

®galement utilis®e ¨ lôautomne 2010 par trente-cinq dôétablissements collégiaux 

membre de la corporation DECclic.
20

 Bien quôelle ait été conçue pour diffuser des 

cours virtuels, la plate-forme DECclic, grâce à ses nombreux outils de diffusion, 

de communication et dôévaluation, permet un prolongement de la classe 

traditionnelle en formation mixte ou distante. Elle peut être utilisée aussi pour des 

projets de grande envergure, tout comme elle peut servir comme outil dôappoint. 

Elle offre différents outils de communication synchrones et asynchrones, sa 

messagerie électronique interne permet de joindre un groupe dôun seul clic sans les 

aléas du courriel. Le forum de discussion y étant intégré, favorise les échanges et 

la collaboration entre lôenseignant, lô®tudiant et ses pairs. Son module de 

clavardage permet la discussion en temps réel. Tandis que son module 

dôévaluation permet la création de questionnaires variés, pouvant être corrigés 

automatiquement ou manuellement. De plus, grâce au nouvel éditeur, des 

questionnaires peuvent être générés aléatoirement à partir dôune banque de 

questions. Également, des espaces privés et partagés permettent le dépôt de 

documents ou de pages Web où chaque utilisateur a droit à son espace et peut 

même créer une page Web en quelques minutes grâce à un éditeur en ligne.  

                                                
20 Document t®l®accessible ¨ lôadresse  <http://www.DECclic.qc.ca/?A453EE4C-03AF-4413-

96F9-44707CC75087 > ï Consulté le 12 décembre 2010.  

 

http://www.decclic.qc.ca/?A453EE4C-03AF-4413-96F9-44707CC75087
http://www.decclic.qc.ca/?A453EE4C-03AF-4413-96F9-44707CC75087


64 

 

Les plus grands utilisateurs de DECclic sont des enseignants de groupes 

réguliers, mais qui cherchent à exploiter davantage les potentialités des TIC dans 

leur enseignant à distance. 

 

3.4.3. Le projet Collaborative Health Informatics PhD/Postdoc Strategic 

Training Program 
 

 

ê lôautomne 2002, huit universités canadiennes (Calgary, Dalhousie, 

McGill, McMaster, Sherbrooke, Toronto, Victoria et Waterloo) avec lôUniversit® 

de Victoria, leader du projet, se sont unies en partenariat pour mettre sur pied le 

Collaborative Health Informatics PhD/Postdoc Strategic Training Program 

(CHPSTP). Lôobjectif sur six ans était dôaccroître la capacité de recherche en 

informatique de la santé au Canada. Ainsi, trois cohortes de 20 étudiants ont 

participé à la formation, laquelle comprenait des expériences de recherche en 

ligne, des ateliers annuels et des conférences en pr®sentiel ¨ lôaide de différentes 

plates-formes de formation, tels que Moodle, WebCT et des modules 

complémentaires permettant les discussions en temps réel comme dans le cas du 

logiciel dôElluminate Live et Centra Symposium. Différents modèles de gestion 

ont été explorés afin dôarrimer le plus possible le financement et les subventions, 

la participation et lôengagement des utilisateurs et les livrables. Lôévaluation des 

étudiants et des enseignants comprenait des mesures de succès en rapport à la 

réussite du programme. Également, lôutilisation de grilles de collecte de données 

ont facilité le suivi et la gestion du programme.  

 

Lôobjectif premier du programme était de créer une ressource partagée de 

la connaissance et de lôexpertise au sein de huit équipes canadiennes de recherche 

en informatique de la santé. Ce programme devait fournir un large éventail 

dôopportunités en matière de recherche et de formation en informatique de la 

santé, afin dôam®liorer le système de santé canadien. Précisons que ce type de 

projet nôaurait pu se r®aliser ¨ lôint®rieur dôune seule institution universitaire. 
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Grâce à cette collaboration pancanadienne, les différentes perspectives et 

expériences de nombreuses personnes-ressources clés provenant de partout au 

Canada ont propulsé la recherche transdisciplinaire en informatique de la santé à 

un niveau bien au-delà de ce qui aurait pu être réalisé localement ou 

régionalement. Le programme et les méthodes de diffusion ont été développés 

afin de surmonter les obstacles reliés à lôaccès, à la diversité et à la profondeur 

rencontrés par les programmes universitaires locaux. Lôutilisation des TIC en 

FAD, permettant une présence virtuelle, ont amélioré lôefficacité de 

lôenseignement, de lôapprentissage et de la collaboration, qui, auparavant, avait 

été réalisé selon les paramètres de lôenseignement traditionnel en présentiel. Or, la 

collaboration avec les différentes organisations concernées telles que les 

installations et les agences gouvernementales du secteur la santé, ont été utiles 

pour lôutilisation dôespaces physiques ou pour la création dôenvironnements de 

collaboration virtuels. Cette collaboration étant destinée entre autres à assurer la 

pertinence et lôaccélération du rythme de la recherche en informatique de la santé 

au Canada. 

 

Les objectifs spécifiques de ce projet étaient de : 

· offrir des expériences de recherche pour lôapprentissage des stagiaires qui ne 

peuvent pas les obtenir à partir de programmes universitaires locaux; 

· renforcer la collaboration entre les établissments partenaires dans 

lôenseignement de la recherche en informatique de la santé; 

· construire une communauté virtuelle qui est activement engagée dans la 

recherche en informatique de la santé, dans lôéducation et dans la pratique;  

· assumer un rôle de leadership et de facilitateur en tant que communauté 

universitaire crédible dans la recherche informatique de la santé au Canada. 

 

Au cours de ses trois itérations (étapes), ce projet de formation en ligne a 

été marqué par des changements de direction de programme, de conception et 

dôévaluation. Il semble quôau cours de ces trois itérations, une des principales 
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leçons apprises, concerne le niveau de lôengagement et de la participation des 

individus (stagiaires, enseignants et gestionnaires) impliqués dans ce type de 

formation.  

 

Voici les principaux constats qui ressortent de cette étude:   

ü Itération 1 

Å Les intérêts personnels dôun bon nombre de professeurs et de stagiaires ont créé 

des défis importants pour la durabilité du projet. 

Å Lôattribution du financement distribué sur une base équitable nôa pas été 

efficace et nôa pas assuré la participation des acteurs impliqués et lôobtention de 

résultats tangibles. 

Å La cohésion pourrait être améliorée par lôintroduction de petits groupes ayant 

des intérêts de recherche similaires. 

Å Le comité consultatif du programme, quand il était actif, nôa pas été efficace 

dans la mise en place de lôorientation stratégique du programme.  

 

ü Itération 2 

Å La division en cohortes, chapeautée par un cadre général dôintérêts, était 

destinée à les aider pour quôils puissent se concentrer davantage dans leurs 

domaines de recherche. Cette approche était réaliste, étant donné quôaucun 

chercheur nôétait expert dans tous les domaines de lôinformatique de la santé. 

Lors de réunions en présentiel et en ligne, les stagiaires étaient exposés à une 

gamme de recherches en informatique de la santé. 

Å Un leadership local pour chacune des mini-cohortes était inconsistant.  

Å Plutôt que de dépendre de la ñbonne volontéò des participants étant déjà très 

occupés avec leurs propres universités, il aurait été nécessaire que le leadership 

du programme puisse prendre une position plus explicite sur ce qui était requis 

et nécessaire afin de mieux enligner le financement avec les livrables. 
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ü Itération 3 

Å I l aurait été plus facile pour les stagiaires et les mentors de participer avec des 

livrables spécifiques et biens ciblés. 

Å Le financement était lié en grande partie à la production dô®crits, comme par 

exemple aux articles acceptés pour fin de présentation lors de conférences. 

Cette façon de procédé nôa pas conduit à une production moindre ou plus élevé 

dôarticles par les stagiaires et par les stagiaires postdoctoraux. 

 

Les activités dôévaluation comprenaient des mesures de succès reliées au 

programme, pour chaque professeur ainsi que pour chaque niveau dôétudiant. La 

rétroaction effectuée en regard des exercices spécifiques dôapprentissage comme 

dans le cas des ateliers en présentiel, a été utile pour la planification des activités 

futures, mais moins pour la gestion de programme. Cependant, les stagiaires, 

stagiaires postdoctoraux et mentors, sôaccordent sur le fait que la réunion annuelle 

offerte en présentiel devrait avoir lieu plus tôt dans lôannée, afin de stimuler 

davantage lôengagement et la participation ainsi que la cr®ation de liens personnels 

avec les utilisateurs. Dans lôensemble, les leçons tirées de la comparaison des 

attentes de départ (anticipés) reliées à la réussite du programme de formation 

versus les résultats obtenus (réels), ont été utiles pour développer de futures 

stratégies de gestion. De même, les auteurs précisent que ces constats pourront être 

pris en considération lors du d®veloppement dôun ®ventuel programme de 

formation en ligne impliquant plusieurs universités, pour sôassurer dôobtenir un 

meilleur engagement de la part des utilisateurs. À cet effet, les auteurs 

recommandent comme stratégies de :  

· avoir un contrat de partenariat plus serré; 

· établir un programme crédité;  

· créer des liens plus étroits avec lôindustrie; 

· faire en sorte que chaque partenaire apporte des projets à la table de discussion; 

· faire en sorte que chaque partenaire soit responsable dôune activité majeure et 

dôun aspect du programme, et cela pour chacune des années du projet. 
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Finalement, les auteurs Hebert et Lau (2010) mentionnent que pour obtenir 

lôengagement et la participation des utilisateurs, cela requiert des partenaires 

engagés et prêts à travailler ensemble côte à côte en collaboration avec lôindustrie 

et ses professionnels afin de résoudre les vrais problèmes reliés au système de 

santé. 

 

3.4.4. Similarités et constats communs 

 

À partir des trois projets présentés dans la section précédente, nous avons 

fait ressortir les similarités et les constats communs, afin de mettre en rapport les 

conditions de succ¯s et les obstacles rencontr®s lors de lô®laboration ou de la mise 

en ligne dôun programme de formation offert en mode virtuel. Dans lôensemble, 

les trois projets ont eu recours ¨ lôenseignement en ligne pour diffuser leur 

programme de formation en mode virtuel. Toutefois, dans le cadre du programme 

DECVIR, il semble y avoir eu plus de temps passé en présentiel, donc dans ce cas-

ci on peut ®galement lôapparenter à la formation mixte. 

 

Dans le cas des trois projets, soit le DEC virtuel, le projet Cégeps en 

réseau et le programme en informatique de la santé CHPSTP, les enseignants ont 

utilisé des plates-formes de FAD. Tous les programmes de formation ont mis à 

profit lôutilisation des TIC pour favoriser la communication et les liens entre les 

participants. Ils ont utilisé principalement des outils de communication synchrones 

(clavardage et vidéoconférence), mais également asynchrones (courriel et forum 

de discussion). Concernant lôutilisation des TIC en FAD, ils sugg¯rent tous aux 

enseignants de sôassurer de poss¯der les compétences de base pour les utiliser 

(outils informatiques, plate-forme de FAD et potentialités et fonctionnalités). On 

mentionne aussi certains obstacles pouvant ralentir la r®alisation ou lô®volution de 

tels projets. Il apparait que les problèmes techniques reliés à la technologie et les 

désavantages y étant associés (pertes de temps) ont été des freins importants, tout 

comme la surcharge de travail chez les concepteurs ou les enseignants impliqués 
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dans le programme de formation. À cet égard, on suggère de les dégager de leurs 

tâches premières pour bien réaliser leur travail dans les temps requis. En outre, le 

manque de leadership pour la gestion du programme est également vu comme un 

obstacle majeur. Et finalement, certains acteurs impliqués (enseignants, 

spécialistes ou gestionnaires) avaient leurs propres intérêts personnels ou des 

préoccupations différentes lors de la réalisation du projet, ce qui a créé dans 

certains cas un manque dôimplication ou des d®fis plus importants ¨ relever au 

cours des trois itérations du projet. 

 

Dôapr¯s les r®sultats obtenus dans les trois différents projets, il semble 

que la souplesse de lôhoraire de formation, la flexibilit® du programme, 

lôengagement et la participation des acteurs concern®s seraient des facteurs de 

réussite et favoriseraient la motivation des étudiants dans la réalisation de leurs 

activités à distance. Or, il semble que les rencontres en présentiel soient 

essentielles pour favoriser la communication, lôengagement et la cr®ation de liens 

interpersonnels dans un tel contexte de formation. À cet effet, on suggère au moins 

une rencontre par ann®e, sous forme dôateliers ou de conf®rences, mais ®galement 

des rencontres sporadiques en classe entre les enseignants et les étudiants. Ainsi, 

pour favoriser lôengagement et la participation des ®tudiants, il doit y avoir une 

bonne communication, mais également une collaboration étroite entre les 

différents partenaires et les acteurs impliqués (enseignants, spécialistes et 

gestionnaires) dans ce type de projet de formation. 

 

3.5. Émergence de la FAD dans le contexte dôenseignement postsecondaire 

 

Sur le plan historique, la FAD a connu des débuts relativement modestes, 

étant souvent considérés comme étant une pratique isolée et artisanale, initiée par 

un enseignant dont le souci principal était dôaccroître lôaccessibilité de son 

enseignement, côest-à-dire de permettre à des étudiants provenant des milieux 
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défavorisés dôavoir accès à lôenseignement supérieur (Hartley, 1992). Cette idée 

dôaccroître lôaccessibilité aux études supérieures, jusque-là réservée à lôélite 

anglaise, sans pour autant en diminuer la qualité, ®tait au cîur même de la 

décision politique prise par le gouvernement travailliste de la Grande-Bretagne en 

1966. Ainsi, le gouvernement britannique a créé un établissement dôenseignement 

supérieur autonome, brisant les contraintes spatio-temporelles de lôenseignement 

universitaire traditionnel et a finalement réussi à rompre la mainmise de leurs 

universités traditionnelles sur lôaccès à lôéducation supérieure en créant, en 1969, 

et non sans peine, la première université de FAD au monde : lôUniversit® Ouverte 

du Royaume-Uni (Perry, 1977). Par la suite, cet établissement, considéré comme 

étant original, a effectivement démontré la faisabilité de ce type dôenseignement, à 

la fois du point de vue de la qualité de lôenseignement offert, que de son 

accessibilité et, finalement, quôau niveau de son rapport coût-efficacité (Rumble, 

1997; Harry, John et Keegan, 1993a; Keegan, 1986). Or, lôutilisation des 

différentes générations de technologies par des établissements dôenseignement et 

par les universités, a permis la naissance et lôévolution de la FAD, et que nous 

pouvons définir ainsi selon les termes dôun ouvrage publi® par lôUNESCO (2003).  

 

Un processus éducatif dans lequel lôenseignement, dans sa 

totalité ou pour lôessentiel est assuré par une personne éloignée 

de lô®tudiant dans lôespace et/ou le temps, de sorte que la 

communication, dans sa totalité ou pour lôessentiel, entre les 

enseignants et les étudiants se fait par un moyen artificiel, soit 

électronique, soit imprimé. Par définition dans lôéducation à 

distance, les moyens de communication nouveaux ou principaux 

sôappuient sur la technologie. (p. 23) 

 

Dans cette perspetive, Power (2002) souligne que dans le contexte de 

lôenseignement supérieur, la FAD a connu une évolution rapide. En fait, les 

campus universitaires dits ñtraditionnelsò (UT) ont assisté à la croissance des 

universités dôenseignement à distance (UD) sans campus et étant conçues selon un 

modèle industriel de design, de production et de diffusion du savoir à distance 

(Keegan, 1994). Par la suite, au cours des années 80, un autre virage sôest produit 
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dans le cheminement de cette forme dôenseignement : lôimplication des UT dans 

la diffusion de cours à distance. En effet, en 1995, Jenkins constatait que 42 des 

69 universités canadiennes faisaient déjà de la FAD. Cette tendance, et son impact 

sur les UD, avaient amené Daniel (1996) à la conclusion que tout monopole que 

les méga-universités (comptant plus de 100,000 étudiants inscrits) auraient pu 

avoir auparavant dans le domaine de la FAD, nôexistait plus. Pour sôassurer 

dôoffrir les cours à un très grand nombre dôétudiants, les TIC en FAD sont 

utilisées pour rendre les cours plus rentables. Pour ne mentionner que celles-ci, 

voici quelques méga-universités : lôUniversit® Ouverte au Royaume-Uni, le 

Centre national dôenseignement à distance en France, lôUniversit® Fern-Hagen en 

Allemagne, lôUniversit® Nationale dô®ducation ¨ distace dôEspagne (UNED) et 

lôUniversit® dôAfrique du Sud. 

 

3.6. La FAD dans le contexte dôenseignement postsecondaire canadien 

 

 

Au Canada, trois universités à distance ont été créées dès le début des 

années 70 sur le modèle de lôUniversit® Ouverte du Royaume-Uni. LôUniverist® 

Thompson-Rivers (TRU) (anciennement lôUniversit® ouverte de la Colombie-

Britannique) et lôUniversit® ¨ distance de lôUniversit® du Qu®bec ¨ Montr®al 

(T®luq) ainsi que lôUniversit® dôAthabasca en Alberta en 2005. Aujourdôhui en 

2010, à peu près toutes les universités canadiennes sont engagées dans une forme 

plus ou moins développée de médiatisation en FAD. 

 

Selon Power (2002), lôint®gration des TIC dans la FAD au Canada sôest 

manifestée de deux manières distinctes dans le domaine de lôenseignement 

supérieur. Dôun côté, il y avait les établissements dôenseignement universitaire à 

distance unimodaux (UD), comme la Téluq et lôUniversit® dôAthabasca, qui, dès 

leur ouverture dans les années 70, et à lôinstar de lôUniversit® Ouverte du 

Royaume-Uni, produisaient des cours selon le modèle industriel, ce qui impliquait 

la division et la spécialisation des tâches et lôéconomie dôéchelle (Rumble, 1997, 
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1992; Daniel, 1996; Campion, 1990). De lôautre côté, au cours de la décennie 80, 

certains établissements universitaires traditionnels (UT), bousculés par la 

nécessité de changer, ont adopté la bimodalité dans le but dôoffrir un certain 

nombre de cours à distance, sans pour autant négliger ou secondariser leurs 

activités dôenseignement sur campus (Drucker, 1997; Gates, 1996; Martin et 

Samels, 1995). À ce sujet, Power (2002) précise que le développement et le 

fonctionnement de cette bimodalité ne semblaient pas uniformes dans les campus 

universitaires dits traditionnels (UT), où se développait un ensemble dôactions, 

dôinitiatives et de tentatives qui, tout en étant très variées quant à la méthodologie 

du design pédagogique et aux technologies utilisées dans la diffusion de 

lôenseignement, demeurait peu documenté. Les UT ont laissé émerger un nouveau 

modèle qui sôinspirait des traditions de lôenseignement sur campus. Un exemple 

qui illustre bien cette différence dôapproche dans la médiatisation de 

lôenseignement, est le choix technologique des deux types dôuniversités dans le 

système de diffusion de la FAD.  

 

Dôune part, Power (2002) soutient que les universités dôenseignement à 

distance (UD), fidèles à leur philosophie, avaient choisi des technologies 

dôenseignement qui permettaient une séparation complète de lôenseignant et de 

lô®tudiant, lôenseignement étant complètement médiatisé et diffusé de manière 

asynchrone par le biais de diverses technologies unidirectionnelles. En ce qui 

concerne lôencadrement offert aux étudiants par les UD, la séparation enseignant-

étudiant était également la norme, leur encadrement était assuré par des tuteurs 

soit de manière asynchrone (par courrier dôabord, par courriel puis par le forum de 

discussion), soit de manière synchrone (par téléphone, clavardage ou 

visioconférence). Également, il semble que les enseignants se servaient de 

diverses technologies pour rejoindre leurs étudiants et pour leur fournir un support 

humain.  
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Dôautre part, Power pr®cisent que les UT-UB (universités 

bidirectionnelles offrant à la fois de la formation traditionnelle sur le campus et de 

la FAD) prônaient tout naturellement lôinteraction enseignants-groupe dô®tudiants 

en temps réel. Par conséquent, elles ont choisi la vidéoconférence multi-sites, ce 

qui représentait une simulation/reproduction de la salle de classe traditionnelle et, 

dans certains cas, un simple ajout technologique à la pratique enseignante 

habituelle. Finalement, il conclut que les choix technologiques de ces deux types 

dôétablissements étaient logiques car ils mettaient en valeur les ressources 

particulières de chacun. Puisque les UD possédaient la technologie, le savoir-faire 

et, avant tout, les capitaux nécessaires à la médiatisation des processus 

dôenseignement et dôencadrement par le biais de la substitution complète de 

lôenseignant, elles ont opté tout naturellement pour une méthodologie à base 

technologique. Par contre, les UT devenues UB, riches en personnel enseignant 

mais pauvres en savoir-faire technologique et en capitaux, ont dû choisir une 

technologie à base humaine qui assurait la médiatisation partielle des processus 

dôenseignement et dôencadrement, sans pour autant aboutir à la substitution des 

enseignants. 

 

3.6.1. Les établissements postsecondaires et la FAD 

 

ü La Colombie-Britannique 

En 2010, le site Internet BCCourses.com
21

 répertorie 2,000 cours crédités 

à distance, dont 900 sont offerts en ligne par ses membres provenant dôuniversités 

et de collèges de cette province. Un examen rapide de la liste de cours et des 

technologies utilisées laisse penser quôil sôagit de cours dont lôessentiel des 

activités est réalisé en ligne. LôUniversit® de Thompson Rivers (TRU) (Université 

ouverte de la Colombie-Britannique)
22

, lôUniversit® dôAthabasca 
23

 et lôUniversit® 

Canada West
24

 sont les plus engagées dans la FAD. 

                                                
21  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.bccampus.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
22  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.tru.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 

http://www.tru.ca/
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ü LôAlberta 

LôUniversit® dôAthabasca
25

 est un établissement entièrement dédié à la 

FAD depuis 1970. En 2009-2010, elle a enregistré environ 38,000 étudiants 

incrits. Elle offre 700 cours en ligne aux trois cycles universitaires. De son côté, 

lôUniversité de lôAlberta
26
, lôUniversit® de Calgary

27
, lôUniversité Mount Royal

28
, 

lôUniversit® Grant MacEwan
29
, lôUniversit® de Lethbridge

30
, lôInstitut de 

technologie du Nord de lôAlberta (NAIT) 
31

, lôInstitut de technologie du Sud de 

lôAlberta (SAIT)
32

, Medicine Hat College
33

 et Bow Valley College
34

 sont aussi 

actifs en FAD et diffusent des cours à partir de leurs plates-formes de formation, 

telles que Blackboard, eClass, Moodle, et WebCT ou grâce au logiciel de 

discussion en temps réel Elluminate Live. 

 

ü La Saskatchewan 

LôInstitut des sciences appliqu®es et de la technologie de la 

Saskatchewan (SIAST)
35

offrait en 2009-2010, plus de 200 cours en ligne. 

LôUniversité de Saskatchewan
36

 offre également plus de 80 cours à distance, par 

correspondance, en télé-enseignement, en formation mixte et en ligne. 

LôUniversité de Régina, pour lôannée 2009-2010, offre plus dôune cinquantaine de 

cours à distance en télé-enseignement et en formation en ligne.
37

 

 

                                                                                                                                 
23  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.royalroads.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
24  Document téléaccessible à lôadresse <http://www.ucan.ca>  - Consulté le 19 mai 2010. 
25  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.athabasca.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
26  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.ualberta.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
27  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.ucalgary.ca>- Consulté le 19 mai 2010. 
28  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.mtroyal.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
29  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.macewan.ca>  - Consulté le 19 mai 2010. 
30  Document téléaccessible à lôadresse <http: //www.uleth.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
31  Document téléaccessible à lôadresse <http://www.nait.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
32  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.sait.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
33  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.mhc.ab.ca> - Consulté le 10 mai 2010. 
34  Document téléaccessible ¨ lôadresse <http://bowvalleycollege.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
35  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.siast.sk.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
36  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://ccde.usask.ca/CCDE2010-2011_Bulletin.pdf> -  

Consulté le 16 juin 2010. 
37  Document téléaccessible à lôadresse <http://www.uregina.ca > - Consulté le 16 juin 2010. 

http://www.ucan.ca/
http://www.athabasca.ca/
http://www.ualberta.ca/
http://www.mtroyal.ca/
http://www.macewan.ca/
http://ccde.usask.ca/CCDE2010-2011_Bulletin.pdf
http://www.uregina.ca/
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ü Le Manitoba 

Le Campus Manitoba
38

, un consortium qui réunit lôUniversité du 

Manitoba, lôUniversité de Winnipeg, lôUniversit® de Brandon, et trois collèges 

communautaires, dont le Collège Assiboine, le Collège de Red River et le Collège 

universitaire du Nord, offre, pour lôann®e 2009-2010, plus de 200 cours en ligne 

ou par le truchement du système Learnlinc.  

 

ü LôOntario  

Cette province bénéficie déjà dôun répertoire impressionnant de cours à 

distance. LôOntarioLearn.com
39

 est un consortium composé de 22 collèges 

communautaires reliés au système public, offrant plus de 950 cours en ligne. Les 

collèges partagent les cours quôils ont développés.  

 

Également, le réseau Contact Nord
40

 collabore avec 13 établissements 

dôenseignement (Universit® dôAlgoma, Collège de Cambrian, College de 

Canadore, Collège Boréal, Collège Confédération, Université Lakehead, 

Université Laurentienne, Université Nipissing, Collège du Nord, Collège Sault, 

Université Saint-Paul, Université de Sudbury et lôUniversit® dôOttawa ï 

lôUniversit® canadienne) pour dispenser, en 2010, plus de 600 cours à des milliers 

dô®tudiants habitant dans des petites collectivités rurales et éloignées du Nord de 

lôOntario. Au moyen dôune combinaison unique dôaudioconférences, de 

vidéoconférences et de technologies dôapprentissage ®lectronique, comme par 

exemple dans le cas de la formation en ligne, les étudiants peuvent accéder, sans 

quitter leur collectivité, aux cours offerts à distance par des collèges, universités et 

conseils scolaires du Nord de lôOntario. 

 

                                                
38  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.campusmanitoba.com> - Consulté le 19 mai 

2010. 
39 Document t®l®accessible ¨ lôadresse http://www.ontariolearn.com - Consulté le 16 juin 2010. 
40 Document téléaccessible ¨ lôadresse <http://www.contactnorth.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 

http://www.campusmanitoba.com/
http://www.ontariolearn.com/
http://www.contactnorth.ca/fr/data/files/download/pdf/Spring-summer%202010%20course%20guide.pdf
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Finalement, plusieurs autres universités ontariennes sont engagées en 

formation mixte ou distante, ¨ diff®rents niveaux, lôUniversit® Guelph, 

lôUniversit® Laurentienne, lôUniversit® de Toronto, lôUniversit® dôOttawa, 

lôUniversit® Brock, lôUniversit® Carleton, lôUniversit® de Waterloo, pour ne 

mentionner que celles-ci.  

 

ü Provinces de lôAtlantique 

Dans les provinces de lôAtlantique, ont retrouve également des 

programmes de formation en ligne. Notamment à Terre-Neuve, avec le Collège de 

lôAtlantique Nord
41

, offrant pour lôannée 2009-2010, plus de 120 cours en ligne 

dans 13 différents programmes, et avec lôUniversité Memorial
42

 offrant plus de 

160 cours dans plus dôune vingtaine de disciplines et diffusés grâce à la plate-

forme WebCT. La Nouvelle-Écosse et le Nouveau-Brunswick sont également des 

régions où la FAD est présente, et où, plus récemment, la formation en ligne tient 

une place plus importante. Par exemple, lôUniversité du Nouveau-Brunswick
43

 

fait état de 23 cours, et lôUniversit® Acadia
44

 en offre 56 cours dans 19 

disciplines.  

 

En général, la FAD au Canada, telle quôelle est pratiquée dans les 

établissements unimodaux qui sôy consacrent, est align® sur lôenseignement 

asynchrone. Lôenseignement repose sur des outils dôapprentissage utilisant divers 

médias, dont la grande diversité et la puissance permettent de présenter le contenu 

sous des formes variées. Lô®tudiant est encadré dans sa démarche en temps réel ou 

en différé. Lôapprentissage sôeffectue par une alternance de travail indépendant 

sur le contenu, et par une communication interactive avec lôenseignant ou avec ses 

pairs (Bertrand, 2005). 

                                                
41 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.cna.nl.ca/>  - Consulté le 19 mai 2010. 
42 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.distance.mun.ca/> - Consulté le 19 mai 2010. 
43 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.unb.ca/> - Consulté le 19 mai 2010. 
44 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://conted.acadiau.ca> - Consulté le 9 mai 2010. 

http://www.cna.nl.ca/
http://www.distance.mun.ca/
http://www.unb.ca/
http://conted.acadiau.ca/distance/index.html
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3.7. La formation à distance dans le contexte dôenseignement postsecondaire 

au Québec 

Lôenseignement postsecondaire au Québec est dispensé par lôentremise 

de neuf établissements dôenseignement universitaire, y compris le réseau de 

lôUniversit® du Qu®bec et de 48 c®geps (collèges dôenseignement général et 

professionnel) qui sont des ®tablissements publics. Comem nous lôavons 

mentionné précédememnt, le réseau collégial dispense des programmes de 

formation préuniversitaire de deux ans et des programmes de formation technique 

de trois ans, conduisant soit ¨ lôobtention dôun DEC ou dôun AEC (Gouvernement 

du Québec, 2010). LôUniversité du Québec est la plus grande université du 

Canada et compte 10 constituantes, dont six établissements dôenseignement et de 

recherche situés sur tout le territoire de la province, deux écoles spécialisées, un 

centre de recherche et un centre de FAD, la Téluq. Dans le réseau universitaire, 

les modèles organisationnels varient beaucoup. Une seule université, la Téluq, est 

dédiée exclusivement à la FAD; dôautres, dites bimodales (surtout lôUniversité 

Laval et lôUniversité de Montréal), ont aussi une offre assez étendue de services 

en FAD. Enfin, certains autres établissements ont entrepris dôétendre leurs 

activités à la FAD. Nous les classons ici comme établissements émergents. Parmi 

eux, nous considérons lôUniversité du Québec à Montréal (UQAM) et les 

composantes de lôUniversité du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT), à 

Trois-Rivières (UQTR), à Chicoutimi (UQAC), à Rimouski (UQAR), en 

Outaouais (UQO), lôUniversité de Sherbrooke et lôUniversité Concordia, avec le 

projet dôuniversité virtuelle e-Concordia.  

Pr®cisons que côest au MELS que revient la responsabilité de gestion du 

système dôenseignement postsecondaire de la province. Son financement est, pour 

sa part, en majeure partie de juridiction fédérale.
45

 

                                                
45

 Lôenseignement postsecondaire au Qu®bec- Document t®l®accessible ¨ lôadresse 

<http://www.cicic.ca/postsec/volume2/description.fr.asp?code=QC> - Consulté le 19 mai 

2010. 

http://www.cicic.ca/postsec/volume2/description.fr.asp?code=QC
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Dans les autres ordres dôenseignements, les organismes de FAD 

(notamment la SOFAD), nôont quôune partie de ces mandats, ou nôont pas le statut 

dôun établissement de FAD. Les autres intervenants sont cependant, aussi, des 

acteurs compétents, et la FAD y est organisée de façon professionnelle. Ses 

étudiants sont, en grande majorité, des adultes travaillant à temps plein et des 

étudiants à temps partiel. Pour eux, la FAD reste leur principal mode de 

formation. 

 

ü La Téluq 

  La Téluq
46

 est, au Québec, le seul établissement universitaire dédié 

uniquement à la FAD, mandaté pour concevoir les cours, les diffuser, encadrer les 

étudiants et sanctionner la réussite des études. 
47

 Elle est la seule université du 

Canada qui constitue un réseau provincial semblable ¨ certaines universit®s dô£tat 

qui existent aux États-Unis.  

 

ü LôUniversité Laval 

LôUniversité Laval
48

 offre plus de 450 cours provenant de 80 disciplines 

étant accessibles en FAD (sur papier) et sur lôInternet (en ligne). Également, elle a 

recours à la télévision publique (Télé-Québec ou Canal Savoir) pour la diffusion 

dôémissions télévisées faisant partie intégrante des cours à distance. Ces 

programmes et cours sont principalement offerts au premier cycle et au deuxième 

cycle. Cette université définit sa FAD comme étant un système de formation qui 

permet dôapprendre seul ou en situation de collaboration, avec des contraintes 

minimales dôhoraire ou de d®placement, ¨ lôaide de matériel didactique de qualité 

et offrant différents outils de communication avec les personnes-ressources.  

                                                
46    Document t®l®accessible ¨ lôadresse<http://www.teluq.uquebec.ca> - Consulté le 19 mai 2010. 
47    Document t®l®accessible ¨ lôadresse 

<http://www.mels.gouv.qc.ca/scolaire/educqc/systemeScolaire/index.asp?page=collegial>  

ï Consulté le 15 juin 2010. 
48  Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.ulaval.ca/ > - Consulté le 19 mai 2010. 

http://www.teluq.uquebec.ca/webteluq/index.html
http://www.mels.gouv.qc.ca/scolaire/educqc/systemeScolaire/index.asp?page=collegial
http://www.ulaval.ca/
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Que ce soit pour diffuser le contenu ou pour soutenir lô®tudiant dans sa 

démarche dôapprentissage, elle utilise stratégies de communication.  

¶ Pour le contenu : document écrit, émission télévisée, cassette audio ou vidéo, 

cédérom, vidéoconférence, Internet.  

¶ Pour lôencadrement : téléphone, télécopieur, correspondance, courrier 

électronique, forum de discussion ou clavardage, vidéoconférence. 

Le courrier électronique demeure le principal outil de communication 

entre lôenseignant, le tuteur et lô®tudiant. Certains cours offerts sont diffusés à 

partir dô®missions t®l®vis®es, à raison dôune leçon par semaine durant les sessions 

dôautomne et dôhiver, et de façon plus intensive durant la session dô®t®.  Chacune 

des émissions est diffusée plusieurs fois au cours de la semaine au réseau de télé-

enseignement sur le câble, le Canal Savoir, ou sur son site Internet. 

 

ü LôUniversité de Montréal 

En juin 2007, à lôUniversité de Montréal,
49

 lôéquipe de la formation à 

distance de la Faculté de lôéducation permanente sôest engagée dans une opération 

visant à exploiter lôInternet de façon importante pour les cours actuellement offerts 

à distance. En 2010, elle offre 34 cours à distance et exploite différents médias, 

tels que lôimprim®, lôaudiovisuel, sous forme de vidéocassette ou de série 

t®l®vis®e, et lôinformatique avec Internet. £galement, lôUniversit® de Montr®al a 

également recours à la télévision publique (Télé-Québec ou Canal Savoir) pour la 

diffusion dôémissions télévisées faisant partie intégrante de son offre de cours à 

distance.  

 

ü Autres établissements dôenseignement postsecondaires émergents 

  LôUniversit® de Sherbrooke
50

 et son département de pédagogie de la 

Facult® dô®ducation offre, depuis 2008, des programmes de formation continue en 

                                                
49 Document téléaccessible à lôadresse <http://www.formationadistance.umontreal.ca/>- Consulté 

le 15 juin 2010. 
50 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.usherbrooke.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 

http://www.usherbrooke.ca/
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ligne pour le personnel enseignant du secondaire. Également, PERFORMA étant 

le fruit d'un partenariat entre deux parties : les établissements d'enseignement 

collégial et l'Université  de Sherbrooke, offre en présentiel et en distanciel des 

programmes de perfectionnement, de niveau universitaire, en enseignement au 

collégial.  

 

LôUniversit® du Qu®bec ¨ Rimouski (UQAR)
51

 est engagée en FAD 

depuis plusieurs années. Elle diffuse des cours selon différents modes, mais 

principalement par le truchement dôun r®seau de salles de télé-enseignement par le 

biais de la vidéoconférence.
52

 

 

LôUniversit® du Qu®bec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT)
53

 est 

répartie sur 3 sites (Rouyn-Noranda, Val dôOr et Amos). Cette particularit® se 

justifie par la dispersion de la population ®tudiante sur le territoire quôelle a le 

mandat de desservir, soit lôAbitibi-Témiscamingue et le Nord du Québec couvrant 

65 % de la superficie totale de la province pour une population totale de moins de 

200,000 personnes. Or dans ce cas-ci, la FAD est vue comme étant la seule 

possibilit® dôacc¯s au cours, plut¹t que comme un mode alternatif dô®tudes choisi 

par les étudiants. Les cours sont médiatisés sur DVD et son offre sô®tend sur tout 

le Québec.  

 

LôUniversit® du Qu®bec ¨ Trois-Rivières (UQAT)
54

 exploite le télé-

enseignement par le biais de la vidéoconférence. Elle y diffuse des cours crédités 

des trois cycles universitaires, dont un doctorat en administration offert 

conjointement avec lôUniversit® de Sherbrooke.  

 

                                                
51 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqar.qc.ca/campusRimouski/index.asp>  

- Consulté le 19 mai 2010. 
52 Des professeurs d'une université enseignant à des étudiants provenant de d'autres universités ou 

campus situées sur des sites distants, créant ainsi des classes multisites. 
53 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqat.ca/> - Consulté le 19 mai 2010. 
54 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqtr.ca/> - Consulté le 19 mai 2010. 

http://www.uqar.qc.ca/campusRimouski/index.asp
http://www.uqat.ca/
http://www.uqtr.ca/
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LôUniversit® du Qu®bec ¨ Chicoutimi (UQAC)
55

 a aussi recours au télé-

enseignement par le biais de la vid®oconf®rence, ¨ lôimprim® et ¨ lôInternet pour 

ses quatre Centres dô®tudes universitaires : Alma au Lac-St-Jean-Est, Saint-

Félicien dans le Haut-Lac-St-Jean, La Malbaie dans Charlevoix, Sept-Îles dans 

lôEst de la C¹te-Nord.  

 

LôUniversit® du Qu®bec en Outaouais (UQO)
56

 partage lôutilisation 

dôune salle de t®l®-enseignement par le biais de la vidéoconférence à Mont-

Laurier avec le cégep de Saint-Jérôme. Elle y dessert des groupes restreints 

dô®tudiants.  

 

LôUniversit® du Qu®bec ¨ Montr®al
57
, lôUniversit® Concordia

58
, 

lôUniversit® McGill
59

 et lôUniversit® Bishop
60

 comptent peu dô®tudiants en FAD. 

Cependant, ces établissements commencent à mettre en place les services et 

lôexpertise ad®quate qui leur permettront dôintervenir de fa­on plus visible dand 

lôavenir.  

 

Le dernier rapport de la CLIFAD (2002), concernant la situation de la 

FAD au Québec, précisait que dans le réseau postsecondaire québécois, 

lôapproche asynchrone ®tait dominante et que lôimprim® restait le principal 

support du mat®riel dôapprentissage ¨ distance. Le rapport mentionne ®galement 

lôutilisation des audiocassettes, des vid®ocassettes ou dôautres m®dias comme la 

vid®oconf®rence, lôaudioconf®rence et le c®d®rom. Selon ce rapport, lôInternet 

®tait utilis® de fa­on courante dans lôuniversit® et on entrevoyait une exploitation 

plus accentu®e ¨ lôenseignement coll®gial et au secondaire pour lôavenir.  

 

                                                
55 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqac.ca/> - Consulté le 19 mai 2010. 
56 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqo.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 
57 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.uqam.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 
58 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.concordia.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 
59 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.mcgill.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 
60 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.ubishops.ca/> - Consulté le 19 mai 2010 

http://www.uqac.ca/
http://www.uqo.ca/
http://www.uqam.ca/
http://www.concordia.ca/
http://www.mcgill.ca/
http://www.ubishops.ca/
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Plusieurs ann®es plus tard, il semble que lôintégration des TIC en FAD au 

Québec se fait toujours dans une approche asynchrone, côest-à-dire où lôétudiant 

réalise les activités dôapprentissage au moment de son choix. À cet égard, prenons 

lôexemple de lôoffre de cours en ligne du Cégep@distance, où le matériel de cours 

est offert en ligne et lôencadrement virtuel du tuteur reste largement asynchrone. 

À ce sujet, Sophie Dorais, du Cégep@distance, précisait dans le Journal de 

lôassociation professionnelle des aides pédagogiques individuelles (LôENTRAôPI, 

2007) que leur modèle pédagogique se caractérisait principalement par 

lôindividualisation complète du processus de formation, de lôinscription à un ou à 

des cours jusquôà la sanction des études. Ainsi, lô®tudiant peut sôy inscrire en tout 

temps de lôannée et, comme la formation y est offerte en mode asynchrone, ces 

derniers nôont pas à attendre quôun groupe suffisamment nombreux soit formé 

pour entamer leurs études.  Lô®tudiant dispose de soutien et dôaide sous forme de 

tutorat, dôaide pédagogique et dôaide technique en information scolaire du service 

à la clientèle. Toutefois, il reste tout de même placé en situation 

dôautoapprentissage. Or, comme elle lôexplique, dans ce type de mod¯le, tout 

passe par le ñmatériel de coursò et les cours Internet obéissent à la même 

structure. Dans certains cas, on peut y exploiter différents outils de 

communication, tels que le courriel et le forum de discussion. Également, il existe 

une formule mixte de cours dans laquelle le matériel est fourni dans le format 

imprimé, mais où les devoirs et lôencadrement sont réalisés par le biais de 

lôInternet. Dans les cours Internet, les tuteurs nôont pas de période fixe de 

disponibilité, les communications passant plutôt par le courriel et le forum de 

discussion. Les étudiants ont cependant toujours le loisir de communiquer avec 

leur tuteur par le biais du courriel.  

 

Or, il semble que lôutilisation des outils de communication synchrones au 

postsecondaire semblent en progression au Québec. Si la tendance se maintient, 

plusieurs établissements souhaitent les exploiter davantage. La FAD au Québec 

semble se diriger tout doucement vers la formation en ligne et la ñclasse 
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virtuelleò, selon lôexpression utilisée ici, plutôt que vers la classe multisites. A cet 

égard, nous présentons cinq initiatives confirmant son avancement dans le réseau 

collégial. 

 

Depuis septembre 2007, le Collège LaSalle devient lôune des premières 

écoles canadienne à ouvrir un campus dans le monde virtuel de Second Life pour 

y offrir ses formations à distance. Second Life est un monde 3D avec sa propre 

économie fréquentée des millions dôinternautes à travers la planète. Ce campus 

virtuel est un lieu de rencontre tridimensionnel pour ses étudiants situés à travers 

le Québec et le monde, permettant de suivre les cours magistraux de leurs 

professeurs et discuter avec leurs collègues de classe à partir de leur domicile. Les 

étudiants assistent à leurs cours par lôentremise de leur avatar
61

, quôils ont 

préalablement créé et le cours est dispensé également par un enseignant avatar. 

Plusieurs avantages des classes traditionnelles sôy retrouveront : interactivit®, 

échanges, validation, etc.
62

  

 

Le Campus Virtuel, dont fait partie le Centre Ubisoft de Montréal, relève 

du Groupe Collégia, une entité de formation continue destinée aux adultes du 

cégep Gaspésie et des Îles et le Cégep de Matane. Ce groupe est considéré comme 

lôun des pionniers de la formation synchrone (depuis 1998) au collégial. Il  offre 

des AEC à temps plein et à temps partiel ainsi que de la formation sur mesure, en 

classe virtuelle synchrone (ou interactive, telle que dénommée par le Centre 

Ubisoft) et asynchrone, généralement en formation mixte.  

 

Le Collège Ahuntsic offre des formations synchrones dans le domaine de 

la  formation continue, comme par exemple en médecine nucléaire et en archives 

médicales, où les besoins de perfectionnement proviennnent de partout à travers le 

                                                
61 Un avatar est la représentation informatique d'un personnage lié à un étudiant ou un enseignant 

sous forme 3D. 
62 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.ilasallecampus.com/fr/second_life.html> - 

Consulté le 17 juin 2010. 

http://www.ilasallecampus.com/fr/second_life.html
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Québec. Précisions également que les techniciens du réseau de la santé de toutes 

les régions du Québec ont ainsi accès à divers ateliers de perfectionnement offerts 

par cet ®tablissement dôenseignement.
63

  

 

Le centre dôapprentissage en ligne Chaudière-Appalaches (CALCA) 

regroupe trois ordres dôenseignements, soit la Commission scolaire Beauce-

Etchemin, le cégep Beauce-Appalaches et le Centre universitaire des Appalaches. 

Il offre une variété de formations synchrones et asynchrones et son secteur 

dispansant de la formation synchrone existe depuis deux ans. On y offre 

présentement des DEP (dipl¹me dô®tudes professionnelles ï ¨ lôordre secondaire) 

et des AEC en formation synchrone selon un horaire intensif. Ainsi, lôétudiant 

peut obtenir son diplôme plus rapidement, à raison par exemple de cinq heures de 

formation synchrone par jour.
64

 

 

Au Coll¯ge OôSullivan de Qu®bec, ils ont recours ¨ la formation 

virtuelle, un mode dôapprentissage qui utilise les TIC comme média de diffusion 

pour permettre aux participants de suivre une formation synchrone (en temps 

réel), et ce, peu importe le territoire (région/province/pays) où ils se trouvent. 

Pour ce faire, il utilise le logiciel collaboration, de démonstration et de formation 

en temps réel Elluminate Live, qui leur permet de créer un environnement de 

classe virtuelle interactif où se juxtaposent la voix et lôimage (tableau, vid®o et 

diapositives PowerPoint).
65

 

 

Ainsi, la formation synchrone prend donc sa place dans le réseau 

collégial, lentement mais sûrement, avec le souci de répondre à différents besoins 

de sa clientèle. Ailleurs au Canada, particulièrement en Ontario et dans les régions 

                                                
63 Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.collegeahuntsic.qc.ca>. 
64 Document t®l®accessible ¨ lôadresse  

<http://www.csbe.qc.ca/myscriptorweb/scripto.asp?resultat=688748> - Consulté le 17 juin 2010. 
65Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://www.osullivan-quebec.qc.ca/osullivan-en-

bref/classe-virtuelle-interactive> - Consulté le 17 juin 2010. 

http://www.osullivan-quebec.qc.ca/osullivan-en-bref/classe-virtuelle-interactive
http://www.osullivan-quebec.qc.ca/osullivan-en-bref/classe-virtuelle-interactive
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de lôOuest et de lôAtlantique, on semble avoir investi davantage quôau Québec 

dans les technologies synchrones. On a cherché, par ce moyen, à reconstituer des 

classes là où le nombre de personnes était trop restreint. A cet égard, le Québec 

fait aussi face à un contexte de décroissance de la démographie scolaire en milieu 

universitaire. Cette d®croissante sôest amorc®e ¨ partir des ann®es 2006-2007. Or, 

selon les derni¯res pr®visions dôeffectifs du MELS dans les ®tablissements 

universitaires du Québec, de 2006-2006 à 2019-2020 (CREPUQ, 2006), la 

situation ne semble gu¯re sôam®liorer.  

 

3.8. La formation à distance dans le contexte dôenseignement postsecondaire 

aux États-Unis dôAm®rique 

 

Lôexpansion fulgurante de la FAD aux États-Unis a transformé le monde 

de lô®ducation à lôéchelle mondiale. Cette expansion est considérée par certains 

établissements dôenseignement postsecondaire traditionnels comme une 

opportunité, et même comme étant une nécessité, pour lôacc¯s au savoir et ¨ la 

diffusion des connaissances. De plus, de multiples sites Internet à visée éducative 

ont été développés par des consortiums unissant des univers différents - le monde 

de la recherche universitaire et celui des entreprises privées, comme dans le cas 

du Massachusetts Institute of Technology (MIT) à Cambridge et son projet 

LINC
66

, où des éditeurs tels que Pearson Education
67

 ont cherché à y diffuser 

leurs contenus pédagogiques.  

 

                                                
66 The Learning International Network Consortium (LINC) existe depuis 2003 et est géré par la 

prestigieuse Universit® MIT. Côest un consortium dôuniversit®s, dôorganisations publiques et 

priv®es. Le but ultime de ce projet est de faciliter lôimplantation dôun système tertiaire 

dô®ducation dans les pays en voie de d®veloppement, gr©ce aux nouvelles technologies. 

Document t®l®accessible ¨ lôadresse <http://cee.mit.edu/public/EdMedia2003_Proceeding.pdf> - 

Consulté le 20 décembre 2009.  
67 Pearson Education. Document t®l®accessible ¨ lôadresse 

<http://www.pearsonps.com/flash_content/index.html> - Consulté le 20 décembre 2009.   

 

http://cee.mit.edu/public/EdMedia2003_Proceeding.pdf
http://www.pearsonps.com/flash_content/index.html
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Aux États-Unis, les universités traditionnelles, en renouvelant leur intérêt 

pour la FAD et en augmentant le nombre de cours offerts à distance, sont 

devenues, au fil des ans, de véritables universités bimodales, et même 

multimodales. Vers la fin des années 90, lôémergence dôuniversités virtuelles, qui 

ne diffusent que des cours sur le Web en formation en ligne comme dans le cas de 

lôUniversit® de Phoenix, a constitué un point culminant dans cette expansion de la 

FAD. Par ailleurs, les ®tablissements dôenseignement sup®rieur ont adopt® 

rapidement la formation en ligne en utilisant des outils de communication 

synchrones et asynchrones. Toutefois, ils concentrent principalement leurs efforts 

sur lôapproche asynchrone (côest-à-dire qui ne requiert pas la présence simultanée 

dans le temps et lôespace de lô®tudiant et de lôenseignant). Selon Allen et Seaman 

(2010) le développement de lôInternet a boulevers® le syst¯me ®ducatif am®ricain, 

et lôimposition de la formation en ligne en mode asynchrone a littéralement fait 

exploser lôoffre de FAD aux États-Unis. En fait, les auteurs précisent que 

lôexpansion de la FAD aux £tats-Unis est le résultat de la rencontre de deux 

forces contemporaines : lôav¯nement de lôInternet et la mondialisation des 

marchés.  

 

Selon lôASHE Higher Education Report (2008) portant sur 

lôenseignement sup®rieur et lôexplosion de la FAD aux £tats-Unis, il semble que 

lôutilisation de la formation en ligne continuera ¨ y prendre de lôampleur et ¨ y 

croître très rapidement. Dôune part, parce que les ®tablissements dôenseignement 

supérieur voient la formation en ligne comme étant un moyen pour atteindre plus 

dô®tudiants. Dôautre part, parce que les enseignants la percoivent comme ®tant une 

fa­on dôam®liorer ce quôils font d®j¨, et finalement parce que les ®tudiants la 

veulent parce quôelle fonctionne bien pour eux.  
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Online learning has become popular because of its potential for 

providing more flexible access to content and instruction at any 

time, from any place. Frequently, the focus entails (a) increasing 

the availability of learning experiences for learners who cannot 

or choose not to attend traditional face-to-face offerings, (b) 

assembling and disseminating instructional content more 

costefficiently, or (c) enabling instructors to handle more 

students while maintaining learning outcome quality that is 

equivalent to that of comparable face-to-face instruction. 

(Means, Toyama, Murphy, Bakia et Jones, 2009, p.1) 

 

 

Dans tout les cas, il semble que la formation en ligne aux États-Unis est 

l¨ pour rester et quôelle est appel®e ¨ se d®velopper davantage dans le monde 

entier.  Le rapport de lôASHE Higher Education Report (Ibid) pr®cise ®galement 

que pour plusieurs étudiants américians la question ne se pose pas, le choix se 

limite souvent entre une éducation à distance supportée par les technologies ou à 

aucune possibilit® dô®ducation.  

 

 

3.9. La formation à distance dans le contexte dôenseignement postsecondaire 

à lôinternational  

 

La FAD connaît partout dans le monde une croissance marquée. Les pays 

moins développés et très peuplés y voient une façon dôélargir lôaccès aux études et 

à combler la ñfracture des connaissancesò. Il existe plusieurs méga-universités, 

certaines ayant été créées par les gouvernements de pays très densément peuplés, 

comme la Chine ou lôInde. Mais on trouve aussi parmi celles-ci de grandes 

universités européennes comme lôUniversité nationale dôéducation à distance en 

Espagne ou lôUniversit® Ouverte du Royaume-Uni ï cette dernière occupait, en 

2003, la 5
e
 place parmi les 100 universités britanniques pour la qualité de ses 

programmes dôenseignement selon lôagence nationale chargée de lôévaluation des 

universités. Dôautres universités dôenseignement et de recherche importantes ont 

été créées en Europe : lôUniversité ouverte de Catalogne, lôUniversit® Fern-Hagen 
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en Allemagne, lôUniversité ouverte des Pays-Bas et lôUniversité ouverte du 

Portugal. La FAD connaît en Europe une phase de développement stratégique 

importante et lôUnion européenne, en 1992, a expressément inclut lôenseignement 

ouvert et à distance dans le traité de Maastricht (Traité sur lôUnion européenne, 

1992; UNESCO, 1997; Ioakimidis, 2007).  

 

Également, on ne peut passer à côté de lôOpen Universities Australia, un 

consortium de 20 universités et collèges australiens offrant plus de 700 cours dans 

plus de 60 différents programmes provenant des trois cycles universitaires. 

Également, des organismes scientifiques, humanitaires et culturels, tels que 

lôUNESCO, lôOCDE, lôUniversité Virtuelle Canadienne (UVC) et le Centre 

dôÉtudes Pédagogiques pour lôExpérimentation et le Conseil (CEPEC) de 

lôUniversit® catholique de Lyon ont vu apparaître dans leurs mandats, de 

transposer leurs activités de formation sur Internet pour profiter de cette nouvelle 

opportunité.  

 

4. PROBLÉMATISATION  

 

Face au rôle de plus en plus important que jouent les TIC dans les 

principaux secteurs de la vie active, elles apparaissent comme une voie 

incontournable dans le processus de développement économique et social. À cet 

effet, lôusage et lôappropriation des TIC dans le syst¯me ®ducatif et leur 

intégration en FAD deviennent de plus en plus une réalité pour un bon nombre 

dô®tablissements postsecondaires du Qu®bec. Or, lô®conomie du savoir et lôimpact 

du Web ont une incidence directe sur la transformation de la FAD. De ce fait, 

cette transformation am¯ne les ®tablissements dôenseignement coll®gial du 

Québec ainsi que le personnel enseignant à faire face à un tout nouveau 

questionnement en rapport aux pratiques pédagogiques à privilégier lors de 

lôint®gration des TIC en FAD. Ces préoccupations sont à la fois dôordre 
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épistémologique, pédagogique et didactique. Afin de nous éclairer sur ces 

principaux enjeux, nous présentons dans la première partie de la problématisation, 

les enjeux épistémologiques et les principaux modèles pédagogiques les plus 

couramment utilisés en FAD. La deuxième partie présente les différents enjeux 

pédagogiques et didactiques pouvant influer sur la pratique éducative au sein dôun 

environnement dôenseignement et dôapprentissage ¨ distance int®grant les TIC en 

FAD. 

 

4.1. Enjeux épistémologiques 

 

Lôémergence des TIC et leurs entrées ̈  tous les ordres dôenseignement, 

du préscolaire au postsecondaire, forcent les établissements dôenseignement 

supérieur à redéfinir leurs formes dôenseignement, leurs pratiques de recherche et à 

reconcevoir leurs infrastructures organisationnelles. A priori, les technologies 

numériques ont été mises en application au postsecondaire pour faciliter les 

processus dôapprentissage et dôenseignement : recherche dôinformations provenant 

de différentes ressources; simulations et présentations multimédia; communication 

avec les enseignants (durant et après la classe); communication entre les étudiants; 

les exercices dôorientation et les essais; la gestion des classes, etc. (Guri-Rosenblit, 

2009). Lôarriv®e des TIC provoque donc une red®finition du mod¯le p®dagogique 

en FAD.  

 

Dans ce virage vers lôint®gration des TIC en FAD, certaines universités 

qui optent pour la bimodalité (enseignement en présentiel et à distance) ont une 

tendance à adopter une approche en FAD qui reproduit le modèle pédagogique sur 

le campus, en véhiculant les connaissances à distance par une mise en contact 

direct (synchrone) du professeur et des étudiants géographiquement éloignés. Ces 

formes dôintervention à distance font, en général, abstraction du temps et visent 

plutôt à recréer un lien avec le professeur, cela, en négligeant parfois les 
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contraintes professionnelles, familiales et sociales de lôapprenant, en général, un 

adulte (Hotte, 1998).  

 

A cet égard, les auteurs Depover, De Lievre, Deschryder, Quintin, 

Strebelle et Lamme (1998) soulignent que plusieurs établissements 

postsecondaires dans la diffusion de leurs cours à distance auraient recours à des 

situations préprogrammées, agencées selon des séquences rigides, offrant comme 

matériel didactique du matériel imprimé, des petits livrets ou des cahiers 

dôapprentissage pouvant aisément rejoindre les étudiants par la voie du courrier 

postal. Et, pour autant quôon se contente dôapprentissages de surface centrés sur la 

reproduction ou la mise en îuvre de proc®dures, cette forme dôintervention 

pédagogique a clairement démontré son efficacité. Dans ce type de FAD, le fait 

dôajouter lôun ou lôautre média comme une cassette audio ou vidéo, un programme 

dôordinateur, ou même certaines possibilités dôinteraction à distance, ne changerait 

que très peu de choses à la pertinence éducative de la situation, aussi longtemps 

quôon se refuse à remettre en cause le modèle pédagogique de référence. 

Dôailleurs, ils pr®cisent que le modèle pédagogique qui reste le plus prégnant en 

FAD est largement inspiré de la théorie behavioriste. Toutefois, les auteurs 

ajoutent quôune conception pédagogique qui sôinspire davantage des postulats 

constructivistes permettrait dôéclairer dôun jour nouveau lôusage de certaines 

technologies, et en particulier celles qui supportent certaines formes dôinteractions 

pédagogiques à distance.  

 

Dans cette optique, Garrison (2009) afffirme que les approches utilisées 

en formation en ligne sont souvent associées au constructivisme et ¨ lôapproche 

collaborative. De ce fait, lôapproche collaborative serait constructiviste parce 

quôelle se définit comme un processus mental, interne et individuel, qui sôalimente 

¨ un processus de groupe bas® sur lôinteraction humaine pour assurer lô®laboration 

de repr®sentations sociales viables. Ce processus se nourrit dô®changes, de mises 

en commun, de confrontations, de disputes opposant des points de vue qui 
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provoquent des remises en question et stimulent de nouveaux apprentissages 

(Glaserfeld, 1990, 1995; Jonassen, Davidson, Collins, Campbell et Bannan Haag, 

1995). Plusieurs autres auteurs tels que Jonassen (1991), Perkins (1991), Black et 

McClintock (1996), Deschênes, Bilodeau, Bourdages, Dionne, Gagné, Lebel et 

Rada-Donath (1996), Poisson (1998), Henri et Lundgren-Cayrol (1997), Depover, 

De Lievre, Deschryder, Quintin, Strebelle et Lamme (1998), Basque (1999), 

Dufresne (2003) et Garrison (2009) sôaccordent sur le fait que la formation en 

ligne correspond à une pédagogie de type constructiviste. Ainsi, ils confirment que 

dans un tel contexte de formation, côest lô®tudiant qui construit son savoir, qui 

apprend, et que côest lui qui est le principal point focal durant tout le processus 

dôenseignement et dôapprentissage. Dans cette optique, les enseignants ne seraient 

plus les gardiens du savoir et chargés de le transmettre aux étudiants.  

 

Dans la même voie, Henri (2003) précise que lôenseignant ne conçoit 

plus son rôle comme celui dôun expert de contenu, transmetteur de connaissances, 

mais bien comme un accompagnateur dans le développement des compétences de 

lô®tudiant. Lôenseignant nôenvisage plus la matière comme un objet à sôapproprier 

mais comme une ressource parmi dôautres, utile au développement de ses 

compétences. Plusieurs autres auteurs ont également constaté que les modèles 

théoriques classiques sont de plus en plus considérés comme inadéquats pour 

répondre aux attentes actuelles des praticiens ainsi quôaux demandes des 

institutions sociales qui désirent une FAD de qualité (Deschênes et al. 1996). À 

partir de ces constatations, Martel (2002) précise que sur le plan de la perspective 

sur les connaissances, nous sommes témoins et agents de ce qui pourrait sôavérer 

être un changement de paradigme, un passage des instructivistes/béhavioristes aux 

constructivismes/cognitivismes. Dans cette optique, McMahon (1997) mentionne 

que les instructivistes/béhavioristes croient que lôapprentissage prend place à 

travers un processus stimulant la réponse, tandis que pour les 

constructivismes/cognitivismes, lô®tudiant a plutôt un rôle individuel dans son 

apprentissage.  
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À ce sujet, Martel (2002) affirme que les théories de lôapprentissage 

constructivistes mettent lôaccent sur ces deux dimensions : la participation active à 

des projets motivants et le travail collboratif. Or, lôun des principaux aspects de 

lôapproche constructiviste repose sur le fait que la réalité peut être abordée à partir 

de multiples perspectives et quôil faut, pour sôassurer dôune élaboration adéquate 

des informations présentées, rendre possible cette appropriation de la réalité selon 

les divers angles sous lesquels elle peut être envisagée (Jonassen, 1991). Ainsi, la 

réalité, plutôt quôune donnée que lôindividu doit assimiler, est considérée comme 

une construction de lôindividu grâce à lôactivité mentale de celui qui veut 

connaître, grâce à son expérience (Cooper, 1993). En conséquence, les processus, 

comme les résultats dôune démarche constructiviste, sont différents dôun individu 

et dôun contexte à lôautre. Ils peuvent également varier pour un même individu 

dans un même contexte, selon lôangle ou le type de rapport particulier que ce 

dernier entretient avec lôobjet dôapprentissage. Autrement dit, on assisterait en 

FAD à une redéfinition du constructivisme comme modèle dôapprentissage et à 

une concrétisation de ses concepts. De m°me quôau développement de pratiques, 

de modèles de design pédagogique se réclamant de lôapproche constructiviste 

(Black et al. 1996; Jonassen, 1991; Perkins, 1991; Basque, 1999) et mettant en 

avant deux principes fondamentaux. 

 

1. Lôapprentissage est défini comme un processus de construction des 

connaissances, contrairement au cognitivisme
68

 qui privilégiait lôacquisition du 

savoir. 

2. Lôenseignement est vu comme un rapport de soutien favorisant la construction 

des savoirs, plutôt que comme un simple processus de transmission des savoirs. 

 

                                                

68 Le cognitivisme appr®hende lôapprentissage comme un processus dans lequel les facteurs 
cognitifs et sociaux interagissent pour conduire à une organisation mentale plus évoluée qui, à 

son tour, permettra des interactions sociales plus riches (Basque, 2009). 
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Donc quôest-ce qui différencie le plus les deux concepts associés au 

cognitivisme et au constructivisme ? Dôune part chez les cognitivistes, 

lôapprentissage se manifeste dans le changement des structures cognitives et 

lôenseignant am¯ne ¨ lôapprenant ¨ traiter les informations et interagit avec lui. 

Tandis que dôautre part, chez les constructivistes, lôapprentissage se manifeste par 

la construction de connaissances o½ lôenseignant met lôapprenant dans des 

situations complexes à résoudre en lui donnant un soutien (Basque, 1999). 

 

Dôaprès Grosjean et Charrette (2002), adopter une position 

constructiviste côest donc reconnaître que toute connaissance est un processus de 

construction. En fait, le savoir est construit par chaque individu participant à une 

communauté (virtuelle ou pas). Pour eux, le contexte social joue un rôle 

primordial dans tout processus dôapprentissage et quôil doit être placé au centre du 

dispositif de formation, au m°me titre que pour lô®tudiant, lôenseignant et la 

technologie concernée. En adoptant une telle approche, on cherche  ainsi à 

replacer lôapprentissage dans son contexte social, en soulignant que lô®tudiant 

construit activement sa compréhension en interagissant avec ses pairs, par le biais 

dôoutils symboliques et culturels provenant de sa communauté (Basque, 1999; 

Vygotsky, 1930, 1978). 

 

 Toutefois, plusieurs questions restent encore à éclaircir : Quelle forme 

pédagogique peut prendre la FAD ? Pouvons-nous parler dôindividualisation de la 

formation ? Dôune certaine modularité des contenus pédagogiques ? De plus de 

souplesse laissée à lô®tudiant dans le déroulement de sa formation ? À ce sujet, 

Grosjean et Charrette (2002) proposent certaines pistes. Dôabord, ils avancent que 

pour parler dôindividualisation de la formation, il faut postuler le fait que les 

objectifs dôapprentissage ne sont pas prédéfinis ni imposés, mais quôils sont plutôt 

déterminés ou négociés directement avec lô®tudiant. En fait, certains objectifs 

peuvent également émerger en cours de formation, ce qui encouragerait lô®tudiant 

à poursuivre des buts personnels et ainsi augmenter sa motivation et sa 
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persévérance à poursuivre ses études. Ensuite, ils prétendent que la modularité des 

contenus permet dôélaborer des stratégies dôapprentissage adaptées à chaque 

étudiant, donc faisant preuve dôune plus grande flexibilité. Or, la notion de 

flexibilité en FAD apporte une possibilit® dôassouplir les organisations de 

formation et dôenseignement en utilisant des approches qui permettent à lôétudiant 

de planifier ses activités dôétude et son rythme dôapprentissage dans le temps et 

dans lôespace. Dans cette optique, lô®tudiant ne serait plus contraint par une unité 

de lieu, de temps et dôaction trop lourde dans son apprentissage. Ainsi, il serait 

possible de concevoir des activités lui offrant des choix dans les contenus, les 

méthodes et les interactions, et ainsi prendre en compte les caractéristiques 

individuelles de chacun dôentre eux (Desch°nes 1991; Moore, 1977). Dans un tel 

dispositif de formation, lô®tudiant se trouve alors confronté à un environnement 

dôapprentissage qui viendra le soutenir, le stimuler et le mettre au défi, tout en se 

trouvant au centre de diverses situations dôapprentissage. Quant à lôenseignant, il 

se retrouve au sein même de ce même dispositif, en guidant et offrant son soutien 

¨ lô®tudiant à travers différentes actions de communication en mode synchrone ou 

asynchrone. Grâce aux technologies de communication asynchrone, à la mise à 

disposition de ressources éducatives accessibles à distance, les nouveaux 

dispositifs de FAD offrent des possibilit®s dôinteractivit® importantes entre les 

différents acteurs impliqués (formateurs, formés, tuteurs et administrateurs), et 

cela, indépendamment du temps (Mayadas, 1997).  

 

Dans le même ordre dôidées, Dufresne (2003) constate que les théories 

constructivistes soulignent que la compréhension doit être également construite de 

façon individuelle, en ajoutant graduellement des connaissances aux structures 

déjà existantes chez lô®tudiant. Dans le même sens, selon les approches sur 

lôapprentissage situé, lô®tudiant doit être placé dans une situation connue et 

familière, où il doit chercher à résoudre un problème. Les connaissances ainsi 

acquises, lorsque quôil cherche activement une solution, seront plus facilement 

assimilées. Par exemple, en contexte de FAD, plutôt que de recréer la situation 
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présentielle classique dans le monde virtuel, ou encore de transférer des ñnotes de 

coursò sur Internet, il sôagirait de créer des environnements dôapprentissage dans 

lesquels lô®tudiant explore, prend des initiatives, réalise des activités 

dôapprentissage pertinentes dans des contextes authentiques. Ainsi, lô®tudiant 

utilise divers outils matériels et symboliques en négociant avec dôautres personnes 

la signification quôil donne aux savoirs, tout en étant guidé (plutôt que dirigé) par 

un tuteur selon le modèle du compagnonnage cognitif (cognitive apprenticeship) 

(Brown, Collins et Duguid, 1989; Lajoie et Lesgold, 1989).  

 

À ce sujet, Poisson (1996) propose deux pistes sôinspirant des courants 

constructivistes en FAD :  

1. La première piste consiste à favoriser lôaccès autonome aux savoirs savants 

(ou plus exactement aux savoirs référencés), la médiatisation préexiste dans sa 

totalité, la validation des acquis et des évaluations formatives permet une 

individualisation des parcours et éventuellement une différentiation pédagogique, 

mais le but final est commun à tous et reste défini par les enseignants (ou par 

lôinstitution de tutelle).  

2. La seconde piste vise à accompagner le projet individuel ou collectif avec 

une aide à la construction de savoirs singuliers par lô®tudiant, liée à lôacquisition 

de compétences en situations pilotées, ou au moins demandées par  lui-même, les 

ressources ne sont pas toutes prémédiatisés ou elles sont apportées en grande 

partie par lô®tudiant. 

 

Quant à Brown et Campione (1990, 1995), ils ont constaté que les 

étudiants provenant dôune classe constituée en communaut® dô®tudiants, 

deviennent de plus en plus les concepteurs de leur propre apprentissage. 

Dôailleurs, côest ce qui ressort le plus dans leurs résultats de recherche.  
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Pour former une communauté dô®tudiants, nous devons créer un 

état dôesprit dans la classe qui diffère de celui rencontré dans les 

classes habituelles. Dans les classes habituelles, les étudiants 

sont considérés comme des récipients relativement passifs du 

savoir dispensé par les enseignants, les livres ou dôautres 

supports. Dans la classe constituée en communauté dô®tudiants, 

les étudiants sont encouragés à se consacrer à lôapprentissage 

auto-réflexif et à la recherche critique dôinformations. Ils 

agissent comme des chercheurs responsables, dans une certaine 

mesure, de la définition de leurs propres compétences. Le rôle 

des enseignants change lui aussi, car lôon attend de ces derniers 

quôils servent de modèles dôapprentissage actifs et de meneurs 

réceptifs aux processus de découverte des étudiants. Ils doivent 

dès lors enseigner en fonction du besoin de savoir des étudiants, 

en répondant à leurs besoins, au lieu de suivre un programme 

fixe à but déterminé ou un plan de cours rigide. (1995, p. 11-33) 

 

Dôapr¯s Rovai et Barnum (2003), lôutilisation de stratégies pédagogiques 

faisant la promotion dôinteractions actives dans le processus dôapprentissage 

aurait comme principal effet dôaugmenter la satisfaction des étudiants envers la 

formation en ligne et de favoriser ainsi leur apprentissage. Cette dernière étant 

conçue comme une pratique éducative privilégiant une démarche dôapprentissage 

qui rapproche le savoir des étudiants, peut donc trouver des assises théoriques 

dans une approche comme le constructivisme. Elle peut ainsi appuyer ses 

démarches dôapprentissage sur des concepts solides et rendre plus cohérents ses 

modes de conception et de diffusion (Deschênes et al. 1996).  

 

Finalement, Johnson, Aragon, Shaik et Palma-Rivas (2000) confirment 

que tout tourne autour du comment faire: «The ultimate question for educational 

research is how to optimize instructional designs to maximize learning 

opportunities and achievements in both online and face-to-face environments» 

(p. 47). En fait, lôenseignement centré sur lôapprentissage existait bel et bien avant 

lôintégration des TIC en FAD, comme dans le cas des pédagogies actives et des 

réflexions des fondateurs de cette pédagogie incluant le courant de Freinet, 

Claparède, Ferrière, Dewey, et Cousinet. Or, le discours de Vellas (2001) sur la 
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mise en îuvre des p®dagogies actives et constructivistes permet dôen 

contextualiser lôorigine. Vellas mentionne quôà la fin du XIX
e
 siècle, les travaux 

psychologiques et initiatives pédagogiques foisonnent et se multiplient au XX
e
 

siècle à travers tout le mouvement de lôÉducation nouvelle et des pédagogies 

actives puis avec la création des sciences de lôéducation. Les différentes 

recherches et expériences menées sur le terrain scolaire sont à voir comme autant 

de recherches pour parvenir à rendre lôenfant actif à lôécole, pour quôil puisse 

mieux se construire et apprendre. Vellas souligne également que les manières de 

rendre lôenfant actif ont été multiples :  

· En les mettant en projet (Dewey);  

· En se retirant en tant quôenseignant pour accorder aux enfants la liberté dôagir 

(pédagogies libertaires); 

· En partant de leurs intérêts, leurs besoins, comme celui de jouer (Claparède); 

· De produire, travailler (Freinet);  

· En leur proposant un milieu à leur portée et un matériel spécifique 

(Montessori);  

· En les rendant responsables de la vie communautaire (self-government) et de 

leurs apprentissages (pédagogies coopératives);  

· En instaurant un travail libre par groupes (Cousinet);  

· En les faisant réinventer, recréer les objets culturels (de Decroly au Groupe 

français dôéducation nouvelle); 

· En adaptant les situations à leurs besoins (pédagogies différenciées, 

individualisation des parcours de formation);  

· En les plaçant aujourdôhui face à des problèmes ouverts, dans des situations-

problèmes, des démarches de recherche les confrontant à des défis, des 

énigmes les faisant sôaffronter à des objectifs devenus obstacles (didactiques 

des mathématiques, Meirieu, groupes dôéducation nouvelle). 
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Ainsi, les pédagogies actives possèdent une caractéristique commune, 

soit celle de poursuivre le même but : faire agir les étudiants, non plus avec des 

connaissances enseignées puis exercées et mémorisées, mais avec des 

connaissances à construire. Côest en cette visée que les pédagogies nouvelles, 

actives, opèrent une rupture radicale avec la pédagogie traditionnelle. Cette 

recherche intensive de mise en activité des étudiants sur les objets culturels pour 

quôils en construisent mieux le sens, se trouve dans la ligne des théories 

constructivistes et socioconstructivistes développées par Piaget, Wallon, 

Vygotsky et leurs successeurs.  

 

Pour Lebrun (2002) la pédagogie active est un apprentissage qui peut être 

vu comme un processus actif et constructif. Un processus au travers duquel 

lô®tudiant manipule strat®giquement les ressources cognitives disponibles de 

façon à cr®er de nouvelles connaissances en extrayant lôinformation de 

lôenvironnement et en lôint®grant dans sa structure informationnelle d®j¨ pr®sente 

en mémoire.  

 

À cet effet, il dresse un inventaire des caractéristiques de la pédagogie 

active.  

· Le caractère personnel de lôapprentissage.  

· Le rôle catalyseur des connaissances antérieures. 

· Lôimportance des ñressourcesò à disposition. 

· Le rôle du contexte et de lôexpérience concrète. 

· Les compétences de haut niveau à exercer. 

· La ñdémarche de rechercheò dans lôapprentissage. 

· Le changement conceptuel (prise de conscience, déséquilibre, reformulation). 

· Le caractère interactif et coopératif de lôapprentissage. 

· Le lien entre projet personnel, professionnel, dôétudes. 

· Lôimportance dôune construction, dôune production. 

· Le rôle de la réflexion sur lôapprentissage qui se passe (le caractère méta). 
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Lebrun (Ibid) souligne que les trois méthodes pédagogiques actives 

couvrent relativement bien lôensemble de ces caract®ristiques comme dans le cas 

de lôapprentissage par résolution de problèmes (ARP) et son éclairage particulier 

sur les t©ches et les situations dôenseignement; de lôapprentissage coopératif (AC) 

et son ®clairage particulier sur les formes collaboratives de lôapprentissage et de 

lôenseignement; et de la pédagogie du projet ou par le projet (PP) et son éclairage 

particulier sur le d®veloppement complet de la personne de lô®tudiant. Ainsi, les 

TIC nôengendrent pas nécessairement une pédagogie nouvelle parce que les 

ingrédients essentiels qui la composent se caractérisent dôabord par la richesse des 

ressources quant à leur caractère authentique, ensuite par la possibilité de 

visualiser, de toucher, de manipuler les éléments et les concepts et par celle 

dôinteragir véritablement avec les autres étudiants et les enseignants, et, enfin, par 

la production ou la construction de quelque chose de personnel, comme par 

exemple les connaissances et la relation aux objets.  Pour lui, les méthodes 

pédagogiques actives nôont rien de nouveau (Ferrière en 1918; Freinet en 1924) et 

elles nôont pas nécessairement besoin dôoutils technologiques révolutionnaires 

pour être mises en place comme pour les études de cas, caractérisées par une 

démarche dôanalyse et de r®solution problèmes, ou les situations de 

développement de projets personnels et de travaux coopératifs entre étudiants. Par 

ailleurs, il affirment quôen formation en ligne, il semble y avoir un changement de 

situation concrète, dôenvironnement dôenseignement et dôapprentissage, ce qui 

nôimplique pas nécessairement un changement de paradigme pédagogique. Certes, 

il précise que le passage aux TIC dans la pratique éducative en est une bonne 

opportunité, mais que côest plut¹t un changement automatique de pratique 

intégrant les TIC à la FAD, qui allie des méthodes actives à la pédagogie 

constructiviste. Ainsi, pour Lebrun, la pédagogie active a pour objectif principal de 

rendre lô®tudiant acteur de ses apprentissages, afin quôil construise ses savoirs à 

travers des situations de recherche. Comme nous lôavons d®j¨ mentionn®, au 

siècle dernier des pédagogues comme Freinet ont défendu une pédagogie autre 

que celle de la transmission du savoir.  
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Dans le m°me ordre dôid®es que Lebrun (2002), Perrenoud (2003) 

soutient que lôapprentissage passant par lôactivité nôest pas une idée neuve. Elle 

sous-tend les exercices scolaires traditionnels. Ce type dôapprentissage est, depuis 

le 19
e
 si¯cle, au cîur de lôéducation nouvelle et de ce quôon appelle, justement, 

les ñméthodes activesò. Pour lui, le constructivisme nôest pas non plus une théorie 

toute récente, les plus grands psychologues du 20
e
 siècle partagent une vision 

constructiviste de lôhomme, notamment en ce qui concerne Piaget, Vygotsky, 

Wallon et Bruner. À ce sujet, il présente quelques éléments de clarification afin de 

les distinguer des uns des autres.  

 

Avec Piaget (1896, 1980), la connaissance est adaptation et que nous 

avons une autostructuration simple : le constructivisme. Il défendait déjà une 

position constructiviste et interactionnelle où le sujet construit le milieu à 

lôintérieur de lui en même temps quôil se construit en interaction avec le milieu. 

Les enfants se développent lorsquôils sont confrontés à de nouvelles 

caractéristiques de leur environnement (qui leur sont étrangères), côest-à-dire à 

des caractéristiques qui ne correspondent pas à leurs conceptions courantes du 

monde. Lorsque ceci se présente, il se produit un ñdéséquilibreò et lôenfant 

cherche à le résoudre à travers lôun des deux processus dôadaptation possibles. Ou 

bien lôenfant associe les nouvelles expériences à la conception quôil a déjà du 

monde (un processus appelé ñassimilationò), ou bien il modifie son schéma ou sa 

vision du monde pour incorporer les nouvelles expériences (un processus appelé 

ñaccommodationò). Piaget décrit le développement des enfants en quatre stades : 

sensori-moteur (de la naissance à environ 2 ans), préopératoire (environ de 2 à 7 

ans), opératoire concret (environ de 7 à 11 ans), des opérations formelles (environ 

de 12 à 15 ans) (Piaget, 1968, 1974).  

Pour ce qui est Vygotsky (1896, 1934), le seul bon enseignement est 

celui qui précède le développement et que nous avons une autostructuration 

assistée : le socioconstructivisme. Le développement cognitif est directement relié 
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et basé sur le développement social, et que la maîtrise des niveaux plus complexes 

du fonctionnement de lôenfant peut se produire avec lôinteraction dôun pair plus 

avancé. Côest la personne la plus connaissante qui fournit lôéchafaudage 

intellectuel pour que lôenfant grimpe. Dans la zone du développement proximal, le 

savoir social - savoir acquis à travers lôinteraction sociale - devient un savoir 

individuel, et le savoir individuel croît et se complexifie. Pour Vygotsky, ce que 

les enfants apprennent et leur façon de penser découlent directement de la culture 

environnante. Les enseignants peuvent fournir un bon enseignement sôils 

commencent par situer où chaque enfant se situe dans son développement et 

construisent ensuite à partir des expériences de lôenfant. Il nomma ce processus de 

construction ñéchafaudageò (Vygotsky, 1930, 1978).  

En ce qui a trait à Wallon (1879, 1962), à la différence de Piaget qui 

considère quôun stade du développement doit être atteint dans tous les domaines 

avant que la progression vers un autre stade ne débute, il ne décrit pas de ñstadesò 

stricts avec des paliers. Il estime que les stades se chevauchent et sôimbriquent de 

façon complexe, discontinue, ponctués par des crises (dôopposition, 

dôadolescence, etc.), des conflits et des mutations. Le passage dôun stade à lôautre 

nôest pas une simple amplification mais un remaniement, une transformation 

brusque impliquant conflits et choix entre un ancien et un nouveau type dôactivité. 

En fait, il nôa pu dissocier le biologique du social. Non pas quôil les croit 

irréductibles lôun à lôautre, mais parce quôils lui semblent chez lôhomme si 

étroitement complémentaires dès la naissance, quôil est impossible dôenvisager la 

vie psychique autrement que sous la forme de leurs relations réciproques. Il 

reprend lôhypothèse que le développement de lôenfant est avant tout solidaire du 

milieu humain. Dans cette optique, la communication occupe une place 

déterminante, mais non unique, dans la constitution des structures cognitives. A 

ce sujet, Bergeron (1963) identifie neuf étapes dont cinq stades et quatre phases :  

le stade impulsif pur (avant 6 mois) / le stade émotionnel (6 à 12 mois) / le stade 

sensorimoteur (12 à 24 mois) / le stade projectif (2 ans) / le stade du 

http://www.doctissimo.com/html/psychologie/grands_auteurs/ps_1323_jean_piaget.htm
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personnalisme (à partir de 2 İ ans) / phase dôopposition, n®gativisme, r®action de 

prestance (narcissisme), phase dôimitation, jeux dôalternance passivit®-activité (3 

ans) / phase de grâce avec intégration et dépendance dans le milieu familial (4 et 5 

ans) /phase de personnalité polyvalente avec des jeux de groupe et un rôle dans le 

groupe (6 ans) (Bergeron, 1963). 

 

Et finalement, avec Bruner (1915) étant intéressé, comme Piaget, par les 

stades du développement cognitif des enfants. Après Wallon, il reprend 

lôhypothèse que le développement de lôenfant est avant tout solidaire du milieu 

humain. Dans cette optique, la communication occupe une place déterminante, 

mais non unique, dans la constitution des structures cognitives. La 

conceptualisation (appelée aussi catégorisation) se construit par et à travers le 

langage. Le concept ne peut se former autrement que par construction (se 

rapproche donc de Piaget). La construction sôeffectue grâce au langage, en 

ñinteraction de tutelleò entre les individus (sôéloigne de Piaget). Il décrivit le 

développement des enfants en trois stades : passif (de la naissance à environ lôâge 

de 3 ans); iconique (óenviron 3 ans à environ 8 ans); symbolique (vers 8 ans) 

(Barth, 1985). 

 

Ainsi, il sôav¯re que les pédagogues et les didacticiens se basent tous, 

depuis des décennies, sur une vision constructiviste des connaissances et de 

lôapprentissage. On parle de socioconstructivisme pour souligner le rôle majeur 

des interactions sociales et du conflit dit ñsociocognitifò. On parle aussi 

dôautosocioconstruction, pour rappeler que lôapprentissage passe par une auto-

organisation. Les théories ne sont donc ni figées ni unifiées, la recherche et le 

débat continuent, mais les grandes lignes en sont établies depuis longtemps. 
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4.2. Enjeux pédagogiques et didactiques 

 

Face à une demande croissante de la part des établissements 

postsecondaires et du public, de nombreux projets en FAD voient le jour, les 

offres se multiplient, des partenariats se créent aussi bien entre structures 

publiques que privées. Selon Keegan (1996a), la FAD connaît un essor important 

pour au moins deux raisons essentielles : dôune part, comme lôa inscrit à son 

programme lôUnion Européenne (Keegan, 1996b), leur conception de la FAD se 

transforme considérablement
69

 et, dôautre part, les TIC offriraient aux côtés des 

dispositifs multimédias hors ligne (cédérom et DVD), des systèmes de formation 

en ligne permettant en particulier le travail et la communication à distance.
70

 Par 

ailleurs, lôaccès à la FAD permet de maintenir dans leur région des clientèles qui, 

autrement, devraient sôexiler. Dans cette optique, les TIC favorisent lôaccessibilité 

à lôéducation et au savoir. Dans cette optique, Malaison (2000) souligne que pour 

bien faire, il faudrait que ce type de clientèle soit de plus en plus équipé de micro-

ordinateurs, en nombre suffisant et de qualité pour constituer une masse critique 

dôutilisateurs. Or, quôen est-il 10 ans plus tard ? Dôaprès les données statistiques 

du sondage NETendances
71

 de juin 2010 portant sur la croissance et la 

disponibilité de micro-ordinateurs et du branchement Internet au Québec, il 

semble que les trois quarts des adultes québécois possèdent un ordinateur à la 

maison.  

 

                                                
69   Sôinscrivant dans une perspective de formation tout au long de la vie, éclatement des lieux et 

des temps de formation, dispositifs sur mesure alternant la formation en présentiel et la 
formation distanciel. 

70  Incluant lôInternet et tout particuli¯rement les systèmes de communication synchrones et 

asynchrones qui lui sont intégrés dont le courrier électronique, les forums, le clavardage, etc. 
71  NETendances est la plus vaste enqu°te jamais effectu®e sur lôutilisation dôInternet au Qu®bec. 

Amorcé en novembre 1999, ce sondage réalisé conjointement par le CEFRIO et Léger 

Marketing a rejoint un échantillon progressif de plus de 125,000 Québécois, à raison de 1,000 

par mois, sur leurs habitudes de navigation et leur propension à effectuer des activités relatives 

au commerce ®lectronique. Cette enqu°te trace le portrait sociod®mographique de lôinternaute 

qu®b®cois, permettant ainsi de mieux comprendre lô®volution de lôutilisation dôInternet au 

Québec. 
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Le sondage révèle aussi que 76% des adultes québécois ont utilisé 

Internet sur une base hebdomadaire, et que 49,1% détiennent un routeur qui leur 

permet de naviguer sur lôInternet sans fil. Également, on mentionne quôen 2009, 

85% des foyers branchés à Internet au Québec le sont à la haute vitesse (CEFRIO, 

2010).  

Lôintégration des TIC en FAD soulève également plusieurs autres enjeux 

majeurs émergeant de cette nouvelle dynamique. Les principaux enjeux sont reliés 

à la mise à jour continue et rapide des savoirs, des contenus en ligne, à la 

pénétration des TIC dans les pratiques dôenseignement et dôapprentissage, à la 

multiplication des partenariats de toutes sortes à des fins de développement, au 

déploiement des infrastructures nécessaires à la formation en ligne, à lôouverture 

des marchés de la formation en ligne et à la commercialisation des cours et des 

programmes de FAD (STCIC, 2002). Un des enjeux relié à lôintégration des TIC 

en FAD consiste à mettre en place de nouvelles pratiques pédagogiques pour 

favoriser un contexte dôapprentissage de qualité et étant favorable à lôapprenant. 

Dans les faits, côest une question dôévolution et dôinnovation de nos modèles 

éducatifs reliés aux valeurs éducatives, liées elles-mêmes à la production de 

connaissances, à leur appropriation et à leur circulation.  A cet égard, Malaison 

(2000) souligne que le design pédagogique doit également sôadapter aux 

caractéristiques des médias convergents, pour rendre ainsi lôapprentissage plus 

efficace et performant et permettre aux étudiants de réussir mieux, avec plus de 

plaisir. Pour elle, le défi de la réussite des étudiants en formation en ligne 

demeure lôenjeu fondamental de cette pédagogie réinventée. Selon Laurillard 

(1993), les investissements en ressources technologiques (hardware et software) 

se multiplient, parfois de façon non concertée, sans projet pédagogique, sans tenir 

compte dôun budget de fonctionnement, et surtout, sans former ou encadrer les 

individus impliqués (concepteur pédagogique, enseignant et formateur). 

Dôailleurs, il affirme que lôhumanware se trouve plus souvent quôautrement 

absent ou négligé de tout processus dôintégration des TIC à la formation distante.   
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Nous avons constaté sur le terrain, chez les enseignants du collégial, un 

engouement certain à utiliser les applications pédagogiques dôInternet et une 

volonté de sôapproprier la terminologie y étant reliée, voire même le langage 

technique.
72

 Toutefois, les enseignants semblent avoir une vision restreinte au 

niveau de lôampleur et de la complexité (voire lôentièreté des problèmes) que 

lôappropriation dôune telle pratique peut créer, soit une vision générale de tout le 

processus engendré par une telle démarche dans un dispositif de FAD. À cet 

égard, Peraya et Viens (2003) constatent aussi que la vision et la compréhension 

que lôensemble des acteurs du monde de lô®ducation d®veloppe et adopte, est tr¯s 

largement réductrice, focalisant plus sur lôoutil, assumant implicitement quôils ont 

un impact sur lôapprentissage. Les auteurs déclarent quôil faut être prêt à 

accompagner les acteurs afin quôils définissent eux-mêmes leurs objectifs et 

contraintes et pour quôils puissent développer leur propre culture du domaine. Ils 

soulignent que la formation, lôaction sur le terrain et la recherche doivent 

sôinvestir mutuellement dans des activit®s qui les ®claireront et leur apporteront 

une validé écologique que des actes et des perspectives isolées ne pourront offrir. 

Dans cette perspective, le perfectionnement professionnel doit permettre aux 

professionnels de lôenseignement de ma´triser les outils et dôavoir un soutien 

technique adéquat (Conseil canadien sur l'apprentissage, 2009). 

 

Lôintégration des TIC en FAD pose également la question du cadre 

pédagogique nécessaire à cette nouvelle forme dôapprentissage (Tardif, 1998). Or, 

il semble que pour mieux comprendre cette mutation de lôenseignement et les 

changements dans les méthodes dôapprentissage, il est important de différencier 

                                                
72 Ici, lorsque nous mentionnons lôutilisation des applications p®dagogiques dôInternet, il est plut¹t 

question de lôutilisation des logiciels de navigation, des interfaces de communication comme 

dans le cas des discussions reliées par Internet (en anglais - lôInternet Relay Chat, IRC), les 

logiciels de clavardage, la visioconférence, les outils de méta-recherches (Google et autres), etc. 

Par contre, lorsque nous pr®cisions que les enseignants sôapproprient la terminologie, voire 

m°me lôutilisation du  bon langage technique, côest en fait lôutilisation dôun langage technique et 

terminologique propre ¨ lôenvironnement de lôinternaute : communaut® virtuelle, forum de 

discussion, navigation, babillard électronique, courriel, netiquette, en ligne, en réseau, 

cyberspace, etc. 
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lôoutil technique et la méthode pédagogique applicable dans le cadre dôun 

dispositif de FAD. Ainsi, les outils informatiques ne doivent pas imposer une 

logique pédagogique, nous devons penser lôorganisation et la conception de ce 

type de formation comme un processus intégré. De ce fait, la médiation didactique 

et pédagogique nôéchappe pas aux contraintes et limites ainsi quôaux 

déterminations du dispositif de formation virtuel, notamment en formation en 

ligne. Pour Peraya (2003), il paraît théoriquement difficile dôaccepter que la 

médiation ne concerne que les composantes relationnelles de la communication. 

Dans cette optique, Peraya et Viens (2003) soulignent que la réduction du 

domaine de recherche de la technologie éducationnelle à la simple utilisation des 

technologies est un danger important qui guette ceux qui assumeront ce pilotage.  

 

Maîtriser lôoutil ne revient pas à maîtriser la démarche 

dôintégration pédagogique. De plus, maîtriser lôintégration 

pédagogique dôun outil ou la médiatisation dans ses formes 

primaires, réduite à la production dôartéfacts pédagogiques ne 

correspond pas à maîtriser la médiatisation dôun système 

dôapprentissage dans ses formes plus complexes : à savoir un 

système qui intègre notamment les médiations sémiocognitive et 

humaine dôune part, qui prenne en compte de nombreux facteurs 

humains et contextuels. (Ibid, p .19) 

 

Par ailleurs, lôintégration des TIC en FAD représente également une 

chance pour les établissements dôenseignement postsecondaire de se remettre en 

question afin dôeffectuer une réflexion didactique préalable sur lôautoformation et 

lôacquisition de lôautonomie de lô®tudiant et sur les changements apportés à la 

pratique pédagogique de lôenseignant. Le r¹le de lôenseignant, en formation en 

ligne, change dans toute sa complexité, il doit avoir un souci constant et 

opérationnalisé de lôaccompagnement pédagogique de lô®tudiant. Au niveau de la 

pratique, lôenseignant ne peut se permettre de transposer un cours papier sur un 

écran dôordinateur en le numérisant et en le déposant tout simplement sur un 

forum de discussion, ou encore, en lôexpédiant par courriel aux étudiants. En 

outre, des limites inhérentes au concept de médiatisation sont également associées 
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à ce changement de paradigme par rapport au manque dôencadrement, de support, 

de formation et dôaide apportée à lôenseignant pour effectuer des changements et 

adapter son contenu et ses stratégies pédagogiques, souvent à partir dôun cours 

traditionnel. Sans parler des limites de temps humaines, financières et 

technologiques qui peuvent être imposées à un projet de médiation didactique et 

pédagogique. Dans ce sens, Barbot (2002) souligne que pour que de tels 

changements puissent sôaccomplir, il ne faut pas seulement que les rapports de 

force leurs soient favorables, il faut aussi, et bien davantage, que des capacités 

suffisantes soient disponibles, au moins potentiellement : capacités cognitives, 

capacités relationnelles, modèles dôinstitutions et de gouvernement. 

 

Cette intégration provoque donc des changements impliquant 

nécessairement une volonté, une contrainte et une exigence. 

· La volonté est, celle de ne plus se satisfaire dôétablir un rapport de savoir entre 

le maître et lôétudiant mais de donner aussi à lôétudiant les moyens de 

construire son propre rapport au savoir (Charlot, 1997). 

· La contrainte est, celle dôavoir ñune pensée systémiqueò nécessaire à la 

maîtrise dôéléments en corrélation : lôarchitecture, les équipements, aussi bien 

que lôorganisation pédagogique quôadministrative (Jacquinot, 1985). 

· Lôexigence est, concernant les TIC, de bien comprendre quels sont les enjeux 

que se disputent des forces contraires car elles peuvent être gérées de manière 

différente (Touraine, 1998). 

 

De son côté, Bernard (1998) déclare que lôintégration des TIC en FAD 

permet que les dimensions sociales et psychologiques de la FAD soient ñprises en 

chargeò par une médiation humaine, côest-à-dire la présence dôun tiers, dôun 

médiateur qui favorise la mise en relation de lô®tudiant et lôobjet de la 

connaissance. Cela nous porte à croire que mettre à distance en ayant recours aux 

TIC (la médiatisation), permet de valoriser et dôamplifier la présence par la 
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médiation humaine qui prendra, comme la distance, des formes diverses : 

accompagnement, guidage, tutorat, ressources. 

 

Toutefois, Marchand (1998) affirme que même si la venue des TIC en 

FAD permet de partager un plus grand nombre de savoirs avec dôénormes 

possibilités, côest leurs environnements qui peuvent potentiellement être 

dangereux et contraignants en créant des possibilités dôisolement
73

, de surcharge 

cognitive, de difficultés physiques, de domination, dôexploitation, 

dôappauvrissement du savoir et dôexclusion pour lôapprenant. En parlant de 

réinvention de lôéducation grâce à lôusage et lôintégration des TIC dans 

lôenseignement, Marchand nous amène directement sur une réflexion urgente à 

faire quant à la mutation du rapport au savoir qui remet en question le paradigme 

universitaire traditionnel.  

 

Pour sa part, Henri (2003) soutient que les efforts pour démocratiser 

lôéducation par une accessibilité accrue, le recours aux médias de masse pour 

rejoindre le plus grand nombre dôapprenants, la recherche de stratégies 

pédagogiques adaptées aux nouveaux publics et la focalisation des théories 

contemporaines de lôéducation sur lô®tudiant et lôapprentissage sôinscrivent dans 

une convergence proposant en quelque sorte un renouveau éducatif.  

 

Dans lôapproche p®dagogique de type constructiviste, lô®tudiant, 

acteur de premier plan, apprend en construisant ses 

connaissances ¨ partir de lôinformation quôil recherche à travers 

ses expériences du monde et par ses interactions avec le milieu. 

Influencées par cette compréhension renouvelée de 

lôapprentissage, les universités semblent sôouvrir à une 

pédagogie plus centrée sur lô®tudiant, alignée sur celle qui a 

présidé à lôépanouissement de la FAD lôadhésion à ce nouveau 

paradigme éducatif, côest de reconnaître que le processus 

                                                
73 Dôun point de vue strictement p®dagogique, la recherche a d®montr® lôimportance de 

lôencadrement et du tutorat dans un syst¯me de FAD : ç Plus le sentiment dô®loignement et 

dôisolement est grand plus lôapprenant doit °tre soutenu, entour® è (Peraya, In Charlier et Peraya, 

2003, p. 82). 
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dôapprentissage se situe au-delà de la classe, réelle ou virtuelle 

[é]. Côest aussi dôenvisager de manière distincte lôacte 

dôenseigner et lôacte dôapprendre comme côest le cas lorsquôil 

est question de bâtir un campus virtuel et de médiatiser des 

cours. (Henri, In Charlier et Peraya, 2003, p. 74) 

Il semble que lôenjeu réel pour une institution dôenseignement 

postsecondaire du 21
e
 siècle est dôallier la qualité et lôaccessibilité des 

programmes et des cours offerts à distance et que pour y arriver, il ne sôagit pas de 

choisir entre lôenseignement sur campus ou à distance, il faut sortir de cette 

dichotomie (Bertrand, 2005). Or, il faut entrevoir lôuniversité du 21
e
 siècle comme 

pouvant permettre à lô®tudiant de faire son choix entre une formation entièrement 

à distance ou entièrement sur campus, ou des combinaisons mixtes possibles 

alternant le présentiel au  distanciel (Bernard, 1998).  Autrement dit, côest le 

principe de lôuniversité bimodale, combinant les moyens technologiques en pleine 

expansion de la FAD à la richesse de la tradition universitaire sur le campus.  

Dans la prochaine section, nous présenterons les principaux éléments de 

notre cadre conceptuel qui nous serviront à mettre en lumière notre 

probl®matisation quant aux diff®rentes pr®occupations dôordre ®pist®mologique, 

didactique et pédagogique occasionnées lors de lôint®gration des TIC en FAD. 
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CHAPITRE II  : CADRE CONCEPTUEL  

 

Comme mentionné dans la partie introductive de ce projet, les construits 

qui forment le cîur du cadre conceptuel de notre recherche doivent permettre 

dôinterpréter, sur la base de nos données, la représentation quôa un enseignant 

quant au rapport de la médiation didactique et pédagogique avec le dispositif de 

formation. Pour ce faire, nous présentons, dans ce chapitre, le cadre théorique de 

notre recherche, soit les différents éléments de la littérature scientifique pertinente 

pour répondre à notre question de recherche. Ainsi, en premier lieu nous débutons 

par une brève introduction au concept de communication médiatisée et de sa 

référence obligée au ñmédiaò et au ñmédiumò. En deuxième lieu,  nous apportons 

une distinction entre les concepts de médiatisation et de médiation, pour les 

présenter plus spécifiquement par la suite. Nous présentons ensuite en troisième 

lieu, le concept de représentation et la théorie des représentations sociales. Et, 

finalement, en quatrième lieu, pour conclure ce chapitre, nous présentons nos 

objectifs et la question qui sous-tend cette recherche. 

 

1. LES CONCEPTS 

 

1.1. Communication médiatisée : le média et le médium 

 

En premier lieu, le terme de communication médiatisée désigne un sous-

domaine des sciences de la communication ayant comme objet les formes de 

communication utilisant un média, quel quôil soit. En second lieu, il désigne toute 

forme ou tout processus de communication qui se développe sur la base de 

lôutilisation dôun média. Ainsi, au sens strict, on ne peut donc isoler le média du 

processus de communication dont il constitue lôélément dôancrage. Par exemple, 

une émission de télévision visionnée par des téléspectateurs, une conversation 

entre plusieurs personnes dans une messagerie instantanée ou dans une zone de 
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clavardage constituent des formes particulières de communication médiatisée, des 

ñdispositifs médiatiquesò spécifiques. Afin de bien cerner le concept de 

communication médiatisée auquel renvoient ceux de médiatisation et de 

médiation, il se comprend mieux lorsque lôon rappelle la référence explicite aux 

ñmédiasò, entendus à lôorigine au sens ordinaire de moyens de communication de 

masse. (Peraya, à paraître, 2010). Il apparaît, aujourdôhui, que lôévolution des 

technologies a rendu la terminologie hésitante et que lôon trouve en concurrence de 

nombreux termes, notamment les nouveaux médias ou médias numériques (en 

opposition aux médias analogiques), multimédia (pour désigner de manière 

quasiment exclusive des dispositifs informatiques) et dispositifs médiatiques. 

Toutefois, la référence aux médias demeure, cependant, une constante y compris 

dans la littérature anglophone où ce terme est couramment utilisé pour désigner 

aussi bien les technologies numériques (clavardage, blog ou forum de discussion) 

que les médias de masse classiques (télévision ou radio). 

 

Pour Peraya (à paraître, 2010), se référer aux médias suggère de parler 

également dôun intermédiaire, le ñmédiumò, rendant ainsi la communication 

possible entre les interlocuteurs. Or, cette position particulière dôintermédiarité fait 

du média un élément médiateur car tout média assure une fonction de médiation 

entre les contenus ï le sens et la signification au sens large -, un émetteur et les 

récepteurs. Précisons que dans un processus de communication médiatisée, 

lôémetteur se trouve dans une posture particulière puisque, contrairement à ce qui 

se passe par exemple lors dôune conversation en face à face (forme de 

communication verbale non médiatisée), il se trouve souvent absent physiquement 

du processus et représenté notamment par des marques énonciatives. Ainsi, lôobjet 

central du processus de communication médiatisée, le média, doit être rapproché 

de lôinstrument, tel que lôanalyse Rabardel (1995) en termes de médiation 

instrumentale, dans le cadre plus général de lôactivité humaine : un sujet entre en 

relation avec un objet (un objet matériel, un savoir, dôautres sujets) par le biais 

dôun instrument, lui-même composé dôun artefact et dôun schème dôutilisation 
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socialement partagé. Peraya spécifie que parmi les chercheurs, il faut savoir 

distinguer ceux qui considèrent le média en tant quôobjet ou un produit matériel et 

symbolique porteur de sens, et ceux le considérant comme un des trois pôles du 

processus de communication médiatisée, sorte dôinterface entre les deux pôles de 

lôémetteur-producteur et des destinataires. Pour lui, seule la seconde conception, 

fondée sur une pragmatique de la communication, permet de rendre compte de la 

communication médiatisée dans sa complexité
74

. 

 

1.2.  Médiation et médiatisation : différenciation 

 

Comme lôexplique Peraya (à paraître, 2010), les concepts de médiatisation et de 

médiation sont essentiels pour tout chercheur qui sôintéresse à la communication 

médiatisée,
75

 à la médiation des savoirs,
76

 ou plus généralement, à 

lôinstrumentation de la communication et de lôaction humaines, quel quôen soit le 

domaine (éducation, formation et apprentissage, vulgarisation scientifique, presse, 

etc.). Lôévolution technologique - des médias de masse aux environnements 

numériques de travail ou les campus virtuels ï ainsi que celle des cadres 

théoriques ne sont pas étrangères à lôévolution de ces concepts. Ainsi, dôaprès lui, 

ces deux concepts se trouvent à lôarticulation de plusieurs cadres de référence 

théoriques et de discipline, notamment la sémiotique et les sciences de la 

communication, la psychologie cognitive, la technologie éducative, la théorie de 

lôaction. 

 

Peraya (2008) apporte également une distinction claire entre ces deux 

concepts :  

La médiatisation relève des processus dôingénierie pédagogique 

ï un processus de mise en images, de mise en ondes, de mise en 

(multi)médias ï tandis que la médiation porte sur lôanalyse de 

                                                
74 Pour une modélisation de ce processus. voir Meunier et Peraya (2004). 

 
76 La médiation des savoir est un terme classique dans le champ des sciences de la communication ou 

Infocom). 
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lôimpact du média, de ñlôinstrumentò tel que le définissent 

Rabardel (1995), Béguin et Rabardel (2000) et Rabardel et 

Samurçay (2001) sur lôactivité et les comportements humain 

envisagés sous leurs aspects sensorimoteurs, sémiocognitifs, 

relationnels, réflexifs et métacognitifs, et, enfin, praxéologiques. 

(p. 33)  

 

Ainsi, la connaissance des processus de médiation semble essentielle pour 

guider lôingénieur pédagogique
77

 dans ses choix de médiatisation. Également, il 

mentionne que ces deux concepts se trouvent à lôarticulation de plusieurs cadres de 

référence théoriques et de disciplines, notamment la sémiotique et les sciences de 

la communication, la psychologie cognitive, la technologie éducative et la théorie 

de lôaction. Dôaprès lui, côest également lôune des raisons de la multiplication de 

termes et de concepts concurrents rencontrés dans la littérature, prolifération 

terminologique qui rend lôeffort de clarification dôautant plus indispensable. Par 

ailleurs, lôauteur confirme que les concepts de médiation et de médiatisation sont 

liés et complémentaires, car médiatiser un contenu demande une bonne 

connaissance des effets induits par les médias afin de concevoir, de produire de 

nouveaux contenus et de nouvelles formes de communication médiatisées qui 

soient les plus adaptées aux objectifs comme aux contextes de communication qui 

sont les leurs. En conséquence, il précise que si la médiatisation appartient à la 

sphère de conception et de production du média ainsi que du processus 

communicationnel auquel il participe, la médiation ressort de lôobservation, de 

lôanalyse et de la compréhension des effets dans son usage social et personnel. 

 

 

                                                
77 Un ingénieur pédagogique est à la fois un ingénieur et un pédagogue. Le métier d'un ingénieur 

consiste à concevoir, coordonner et mettre en oeuvre des solutions matérielles ou logicielles à des 

problèmes variés de nature technique, sous des contraintes de temps, de ressources et de respect des 

règlementations. Un ingénieur pédagogique doit concevoir, coordonner et mettre en oeuvre des 

situations pédagogiques permettant aux apprenants de faire certains apprentissages, tout en 

respectant des contraintes de temps. Document t®l®accessible ¨ lôadresse 

<http://fr.wikipedia.org/wiki/Ing%C3%A9nieur_p%C3%A9dagogique> 
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Ainsi la médiatisation est donc un objet de lôingénierie pédagogique, tandis 

que la médiation est plutôt un objet de la recherche. En conséquence, les 

approches et méthodes pédagogiques ainsi que les processus de médiation se 

distinguent fondamentalement de ceux qui constituent la médiatisation. 

 

Pour ce qui est des auteurs Leclercq et Poumay (2000), ils apportent une 

différenciation intéressante aux concepts de médiation et de médiatisation en 

FAD. Pour eux, ñmédiatiserò (médiatisation) côest fournir le message ou les 

données via un média en facilitant la communication, ou en en réduisant les 

obstacles. Par contre, ñmédierò (médiation : être un intermédiaire, un guide) côest 

faciliter le passage entre le monde extérieur et sa mentalisation. Le concept de 

médiation peut être compris dans le fait de faciliter la construction de schèmes 

mentaux, de structures cognitives permanentes et de connaissances chez 

lôétudiant, côest-à-dire ce qui, de lôinformation, est conservé à long terme. 

Mentionnons que ces auteurs prennent appui sur Piaget, qui fait le lien entre 

lôaction et la pensée, la vie mentale : une opération mentale étant une action 

intériorisée, notre monde mental sôélabore à partir du monde extérieur et de nos 

actions sur ce monde.  

 

1.3. Médiatisation 

 

On ne peut pas comprendre toute lôimportance du design pédagogique sans 

considérer et définir le processus de médiatisation. À ce sujet, Peraya (à paraître, 

2010) désigne la médiatisation comme étant un processus de conception, de 

production et de mise en îuvre de dispositifs de communication m®diatis®e, 

processus dans lequel le choix des médias les plus adaptés ainsi que la 

scénarisation occupent une place importante. Lôauteur précise aussi que la 

médiatisation désigne les opérations conceptuelles ainsi que les processus créatifs 

et techniques qui aboutissent à une ñmise en médiaò des contenus, des 

connaissances, des informations qui font lôobjet de la communication. En ce sens, 
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elle sôapparente au domaine de lôingénierie de la formation, du design 

pédagogique, et renvoie par analogie aux opérations de mise en page, de mise en 

ondes, ou encore de mise en images, ainsi quôaux métiers de lôaudiovisuel 

correspondant. Toujours selon Peraya, elle comprendrait deux aspects 

complémentaires. Le premier aspect résulte du processus de mise en média et de la 

nécessité dôadapter le message aux attributs spécifiques des médias, à leurs formes 

et leurs caractéristiques communicationnelles (animation ou non, noir et blanc vs 

couleurs, 2D vs 3D, etc.). Tandis que le deuxième aspect implique, une 

ñconversionò entre différents registres sémiotique (Duval, 1995), côest-à-dire 

différents systèmes symboliques ou encore différents langages notamment : du 

langage verbal vs langage graphique ou cinématographique; du langage graphique 

des représentations mathématiques vs leur expression abstraite en langage 

formulaire; simplement en langage ordinaire; etc. Ainsi, il faut choisir de 

communiquer, dôexprimer et de transmettre le contenu dans un schéma, dans une 

séquence vidéo ou dans une animation, etc. Le  processus de médiatisation aboutit 

donc à un produit (film, émission de télévision, page Web, cédérom interactif ou 

DVD, monde virtuel 3D, etc.).  

 

En ce qui concerne Leclercq et Poumay (2000), ils affirment que la 

médiatisation servirait en quelque sorte de prothèse pour démultiplier les capacités 

humaines de communication. Médiatiser, côest mettre lôimpossible à notre portée, 

côest nous équiper de prothèses. Par ailleurs, mentionnons que lôutilisation du 

terme ñ prothèseò rappelle quôà lôoccasion du développement des TIC, les courants 

cognitivistes et dôautres plus philosophiques, ont suscité un important regain 

dôintérêt pour les concepts dôoutil cognitif (par exemple Resnick, 1991; Jonassen, 

1992; Pea, 1993) dôorgane fonctionnel (Leontiev, 1991) et de technologie 

intellectuelle (Lévy, 1987, 1990, 1994) quôavait contribué à définir une longue 

tradition anthropologique repérable aux écrits, notamment de Leroy Gouran (1964) 

et Goody (1979).  



117 

 

Et même si parfois dans la littérature actuelle côest lôoutil ï au sens 

dôobjet technique ï qui est privilégié, sémioticiens et cognitivistes sôaccordent au 

moins sur ce point : «les TIC, en tant quôoutil cognitif, possèdent donc une double 

nature : symbolique et technologique» (Peraya, 1999, p.2).  

 

Toujours selon Leclercq et Poumay, la médiatisation serait une opération 

par laquelle, grâce à des supports appropriés, grâce à des artéfacts technologiques 

où on vise à faciliter la communication, côest-à-dire pour en vaincre les obstacles 

que sont la distance, le temps, le nombre, nos limites sensorielles, motrices, 

intellectuelles, relationnelles, etc. Dans le même ordre dôidées, ils proposent cinq 

exemples illustrant bien ce qui facilite la médiatisation dans diverses situations. 

1. La distance est vaincue, par exemple, par les émissions de télévision, qui nous 

permettent de suivre en direct les événements se déroulant à lôautre bout de la 

planète, voire sur la lune. 

2. Lôobstacle du temps est supprimé par le magnétoscope, qui permet dôobserver 

et ainsi dôimiter le comportement de personnes mortes depuis des années. Dôoù 

un gain en supratemporalité. 

3. La barrière du nombre de copies disponibles (par exemple de textes écrits) est 

surmontée par les journaux (papier ou journal électronique), qui mettent 

quotidiennement à la disposition de millions de lecteurs des données fraîches et 

les réflexions de nos contemporains les plus variés, ce qui nous confère une 

supralectoralité, la radio nous conférant une supra-auditorialité. 

4. Nos limites intellectuelles sont supprimées par les ñchiffriers électroniquesò, 

qui permettent dôeffectuer des calculs plus rapidement et de manière plus fiable 

que notre cerveau, par exemples les navigateurs Internet utilisent des 

expressions qui permettent de retrouver des informations, des concepts dans 

des documents volumineux, le tout nous donnant une supra-intellectualité, une 

supracognition. 
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5. Nos limites relationnelles sont atténuées grâce au courrier postal et au 

téléphone, et maintenant à lôñemailò et au ñclavardageò sur Internet, qui 

permettent dôentrer en relation avec autrui sans contact physique visuel, en 

ñnon présentielò, soit en ñsynchroneò pour le téléphone et le ñclavardageò, soit 

en ñasynchroneò pour la lettre et le courrier électronique.  

 

On voit fleurir les ñmessageries du cîurò pour personnes en quête de nouvelles 

relations. Des forums de discussion permettant à des scientifiques de doubler 

les colloques ñprésentielsò par des colloques ñvirtuelsò. Il sôagit ici de 

suprarelationnalité. 

 

1.4. Médiation 

 

Pour Grosjean et Charrette (2000), lôidée de médiation de lôactivité 

dôapprentissage sôinspire largement des travaux portant sur la cognition située. Par 

exemple, sôappuyant sur les travaux de Lave (1988), démontrant que les activités 

de raisonnement arithmétique ne suivent pas des règles universelles mais que des 

différences de raisonnement existent et sôexpriment aux travers 

dôaccomplissements pratiques de tâches arithmétiques. En fait, comme Lave lôa 

démontré, il sôagit dôactivités situées, dépendantes dôun contexte social et spatial, 

ce qui va donner lieu à des pratiques différentes. Pour ces mêmes auteurs, la 

théorie de la cognition située remet donc en cause lôidée que la cognition 

nôappartient quôaux individus et quôelle ne sôinscrit que dans leur tête; la 

cognition ne serait pas seulement considérée comme monologique et uniquement 

mentale. Dôailleurs, à ce sujet, plusieurs auteurs comme Hutchins (1995), Conein 

et Jacopin (1994) ont constaté que toutes les études sur la cognition située 

sôintéressent à lôaccomplissement de lôaction au travers de la coordination des 

actions des acteurs, de la médiation de ces actions, notamment par lôutilisation 

dôartefacts, la consultation dôinscription visuelle ou scripturale.  
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Comme lôexpliquait Vygotsky (1934, 1997), la construction de 

connaissances nécessite des instruments comme des médiateurs à lôaction, or il est 

nécessaire que le sujet se réapproprie ces formes de médiations. Pour lui, le 

langage est également une forme de médiation et il en parle comme dôun outil 

psychologique comme dans le cas de lôécriture et du dessin. Pour lui, le 

développement des connaissances est fondé sur lôutilisation de différents systèmes 

de signes comme médiateurs. Quant à Burge, Howard et Ironside (1991), 

lôencadrement des étudiants par un tuteur se situe dans lôoptique de la médiation 

de lôapprentissage. Cette citation de Cole et Wertsch (1996), portant sur lôhabileté 

de lôêtre humain à médiatiser sa propre action, nous permet de mieux situer la 

notion de médiation de lôaction dans le processus dôapprentissage :  

The special mental quality of human beings is their need and 

ability to mediate their actions through artefacts and to arrange 

for the rediscovery and appropriation of these forms of 

mediation by subsequent generations. (p.252) 

 

En se penchant sur les principales caractéristiques de lôaction du 

médiateur, Feuerstein (1990) en distingue plusieurs. I l estime que si la médiation, 

quôil appelle ñintervention pédagogique médiatiséeò, favorise lôacquisition des 

connaissances, elle permet surtout au sujet dôapprendre à apprendre. Dans sa 

théorie, Feuerstein distingue dix caractéristiques de lôaction du médiateur. 

 

1. Lôintentionnalité et la réciprocité : il sôagit pour le médiateur de manifester 

son intention et son désir dôéduquer en attirant lôattention et en provoquant la 

vigilance du sujet par rapport à une situation significative. 

2. La transcendance : par rapport à une situation dôapprentissage, le médiateur 

cherche à induire un raisonnement de généralisation et de recherche du sens, 

au-delà de lôexpérience concrète et immédiate. 

3. La signification : le médiateur incite à la recherche dôexplication.  



120 

 

4. Le sentiment de compétence : le médiateur encourage sans démagogie, en 

manifestant une attitude de confiance dans les capacités de lôétudiant et en 

incitant ce dernier à se surpasser. 

5. La régulation et le contrôle du comportement : il sôagit, le plus souvent, dans 

ce domaine pour le médiateur, de favoriser chez lôétudiant le contrôle de 

lôimpulsivité dans la réalisation dôune tâche ou la résolution dôun problème, et 

dôencourager lôexploration calme et rationnelle des données dôune situation. 

6. Le comportement de partage : le médiateur valorise ce qui va dans le sens de 

la sociabilité et des relations de coopération. 

7. La différenciation individuelle : doit amener lôétudiant à reconnaître ses 

propres particularités, à mieux se connaître, tout en éprouvant son 

appartenance à un groupe.  

8. La projection et la planification : la médiation consiste à favoriser un 

fonctionnement structuré à lôaide dôobjectifs. 

9. La confrontation aux défis : la recherche de la nouveauté et de la complexité. 

10. La conscience de la modifiabilité : celle de Feuerstein recouvre lôidée dôune 

transformation toujours possible de la structure mentale dôune personne, de 

son profil intellectuel. La conscience de sa propre modifiabilité chez un 

étudiant suppose, de la part du médiateur, une croyance profonde dans la 

capacité de chaque individu de se développer et dôaller au-delà de ses limites. 

(In. Debray, 1992, p. 28) 

 

Pour Peraya (à paraître, 2010), si lôon parle dôoutils techniques, de 

médias, ou encore dôinstruments, il sôagit toujours de mettre en évidence, à travers 

la médiation dôun objet technique et des schèmes culturels dôutilisation qui lui 

sont attachés, les transformations quôopère cet objet sur les comportements 

humains dans ses différentes dimensions. Pour lui, il sôagit du fondement de la 

médiation : elle relève de la sphère des usages et des effets quôinduit le média par 

sa présence dans le cadre dôune activité (communication, information, production, 

apprentissage, etc.). Par ailleurs, il semble que toute situation dôenseignement et 
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dôapprentissage nécessite un questionnement (ou requestionnement) sur la mise en 

place de la diffusion du savoir. Dans les dispositifs de FAD, la relation 

pédagogique se met en place, dans la plupart des cas, à distance. Les savoirs, les 

contenus dôenseignement ainsi que la relation pédagogique, sont médiatisés. 

Ainsi, il y a donc médiatisation de la médiation pédagogique. Or, ces notions 

essentielles méritent un approfondissement. Or, lôefficacité de la médiatisation se 

base sur la nécessité de considérer les processus de médiation et dôêtre conscients 

de leurs influences sur le dispositif et les apprentissages. Comme le précise Peraya 

(2007), cette notion sôappuie sur les travaux de Vygotsky et tous les auteurs qui 

ont étudié de près lôimportance du processus de médiation au sein de lôactivité 

humaine.  

 

Par ailleurs, Rabardel et Samurçay (2001) ont contribué largement à la 

réflexion dans ce domaine, en faisant référence aux environnements médiatisés. À 

cet effet, ils ont modélisé le processus dôinstrumentation et dôinstrumentalisation. 

Plus spécifiquement, ce processus rend compte de la construction dôun 

ñinstrumentò par les usagers. A ce sujet, Rabardel et Samurçay (2001)  souligne 

quôun artefact ne devient un instrument que dans le cadre dôune activité humaine 

qui met en relation un sujet et un objet [un savoir, une action ou dôautres sujets.  

 

Or, si lôon considère lôapproche de Rabardel et Samurçay (2001) ainsi 

que les travaux de Peraya, qui ont évolué dans le temps (1998, 1999, 2003, 2009, 

à paraître 2010), ils permettent de distinguer cinq formes de médiations : 1) 

sémiocognitive (sociocognitive), elle correspond à la médiation épistémique de 

Rabardel et Samurçay (2001) et est orientée vers la connaissance de lôobjet; 2) 

sensorimotrice, elle porte sur les comportements gestuels et moteurs induits par 

ou en interaction avec lôinstrument; 3) praxéologique, elle porte sur les conditions 

de réalisation de lôaction; 4) relationnelle, commune aux deux modèles, elle porte 

sur la relation entre les sujets; 5) réflexive, elle porte sur le sujet lui-même et 
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implique donc une dimension ñmétaò fondamentale pour les processus 

dôapprentissage. 

 

ü La médiation sémiocognitive (ou sociocognitive)  

Cette forme de médiation concerne le rapport entre les représentations 

matérielles et les représentations mentales, et donc sur lôapprentissage. Ce rapport 

ne peut se concevoir quôen termes systémiques de circularité : la pensée se 

sémiotise en des signes extérieurs qui, en retour, ont des influences sur les formes 

de pensée. Elle questionne les impacts de lôanimation, dôune structure 

hypertextuelle, dôune métaphore dans un espace virtuel, des modalités de relation 

au savoir, de lôimmédiateté de lôaccès, de lôassociation à sa construction et des 

représentations du rôle de lôenseignant, de lôétudiant et entre les pairs. 

 

ü La médiation sensorimotrice  

Cette forme est liée à la dimension de la médiation qui, selon lôidée de 

Piaget (1974), Lakoff et Johnson (1985), influe sur la construction de nos 

concepts et de nos représentations. Si nos concepts sôélaborent à partir de notre 

insertion corporelle dans le monde et de lôexpérience préconceptuelle qui en 

découle, nous pouvons penser que lôorganisation temporelle et spatiale dôun 

dispositif de formation va influer sur la relation pédagogique et, à terme, sur la 

posture. Cette dimension démontre lôimportance des structures perceptives et du 

processus de métaphorisation dans la conceptualisation. Elle questionne plusieurs 

aspects dont lôorganisation du temps dans le dispositif et lôorganisation de 

lôespace de travail, leurs modalités de gestion (Qui décide ? Quelle autonomie 

laisser à lôétudiant ? Quelle prise dôinitiative de sa part sur ces espaces ?). 

 

ü La médiation praxéologique 

Cette forme de médiation se base sur la notion de praxéologie et sur 

lôapproche instrumentale de Rabarbel. La praxéologie est définie comme étant 
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une démarche construite [visée, méthode, processus] 

dôautonomisation et de conscientisation de lôagir [à tous les 

niveaux dôinteraction sociale] dans son histoire, dans ses 

pratiques quotidiennes, dans ses processus de changement et 

dans ses conséquences. (St-Arnaud et Lôhotellier, 2004, p. 95).  

 

Cette notion donnerait de lôautonomie à ceux qui lôutilisent et procurerait 

aussi un certain degré de liberté. Lôaction, plutôt que dôêtre simplement 

lôapplication dôune connaissance, peut être la source même de cette connaissance. 

Côest une démarche où toutes les étapes ont leur importance.  

 

En ce qui concerne lôapproche instrumentale de Rabarbel (1995), il 

distingue précisément lôoutil technique (lôartefact) et lôinstrument. Pour lui, 

lôinstrument naît de la confrontation entre un outil avec ses potentialités, ses 

contraintes, et un individu avec ses connaissances, ses habitudes de travail 

antérieures. Rabarbel appelle ñgenèse instrumentaleò le processus qui, à travers 

lôusage, marque lôévolution progressive de lôutilisation de lôartefact. Pour lui, elle 

combine deux processus : un processus ñdôinstrumentationò (à travers lequel le 

sujet sôadapte à lôoutil) et un processus ñdôinstrumentalisationò (à travers lequel le 

sujet adapte lôoutil à lui-même). La genèse instrumentale se concrétise à travers 

lôélaboration par le sujet de schèmes dôutilisation concernant deux dimensions de 

lôactivité (Idem) :  

1. Les activit®s relatives aux t©ches ñsecondesò, côest-à-dire celles relatives à la 

gestion des caractéristiques et propriétés particulières de lôartefact; 

2. Les activités premières, principales, orientées vers lôobjet de lôactivité, et pour 

lesquelles lôartefact est un moyen de réalisation 

 

Ce qui le conduit à distinguer, dans un premier temps, deux niveaux de schèmes au 

sein des schèmes dôutilisation : 

1. Les schèmes dôusage sont orientés vers les tâches secondes correspondant aux 

actions et activités spécifiques directement liées à lôartefact; 
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2. Les schèmes dôaction instrumentée, dont la signification est donnée par lôacte 

global ayant pour but dôopérer des transformations sur lôobjet de lôactivité.  

 

Il identifie, dans un deuxième temps, un troisième niveau de schèmes se 

situant plutôt dans un contexte dôactivité collective :  

3. Les schèmes dôactivité instrumentée portent, dôune part, sur la spécification des 

types dôactions ou dôactivités, des types de résultats acceptables, etc., lorsque le 

collectif partage un même instrument ou travaille avec une même classe 

dôinstruments. Ils portent, dôautre part, sur la coordination des actions 

individuelles et lôintégration de leurs résultats comme contribution à lôatteinte 

des buts communs. 

 

Enfin, Rabarbel souligne quôun instrument est rarement définitivement 

construit. Les schèmes peuvent donc se développer, évoluer, se recomposer à 

travers les situations rencontrées par le sujet, à travers les dispositifs institués par 

lôinstitution (scolaire par exemple), la genèse instrumentale se poursuit. 

 

ü La médiation relationnelle 

Cette forme de médiation permet que le processus de validation des 

significations se réalise dans lôinteraction sociale. Elle intervient dans la 

construction des représentations et du raisonnement. Cette notion fondamentale de 

médiation sociale prend ses sources dôabord chez Piaget (1974), Vygotsky (1934, 

1997) et dans les travaux de Doise, Mugny et Perret-Clermont (1975), de Perret-

Clermont (1976) et plus récemment, dans ceux de Bronckart (1996), pour lesquels 

toute fonction sociale correspond à une relation sociale intériorisée. La notion 

dôinteraction semble dépendre de celle de décentration, dans la mesure où il nôy a 

dôinteraction que là où il y a décentration possible. Chaque point de vue doit se 

percevoir comme relatif et se reformuler par la prise en compte dôautres points de 

vue possibles. Cet indicateur, qui vise à cerner ce qui se passe entre enseignants, 



125 

 

étudiants et entre les pairs du point de vue de la relation, est opérationnalisé à 

partir du questionnement des interactions et des modalités de travail collaboratif.  

1. La nature du groupe : communication, information, production, mutualisation, 

travail collaboratif et/ou formation. 

2. Le niveau de lôintervention : information, approbation (dôune idée émise sans 

argumentation), opinion ou argument sur une idée émise (validation, critique 

ou opposition), émission dôune nouvelle idée, engagement dôune nouvelle 

action. 

3. Le rôle des intervenants dans les interactions : émetteur, proposant, 

acquiesçant, opposant. 

4. Le niveau de coopération : coélaboration avec acquiescement, coconstruction, 

confrontation, confrontation contradictoire; représentations de la relation qui 

sôétablit entre chacun. 

 

ü La médiation réflexive 

Avec cette forme de médiation, il faut revenir aux écrits de Schön 

concernant le ñpraticien réflexifò. La pensée réflexive, pour Schön (1987), est un 

processus cognitif continu, un retour de la pensée sur elle-même visant à faire 

émerger de nouveaux savoirs et savoir-faire de la pratique. Le praticien réflexif 

est, dans ce cadre, un professionnel, en activité ou en formation, qui utilise la 

réflexion sur et dans lôaction en vue de résoudre les problèmes, se posant dans 

lôexercice de son métier ou en vue dôêtre conscient des solutions quôil apporte. Il 

nourrit cette pensée réflexive du savoir-faire accumulé par sa propre expérience, 

son propre parcours, des savoir-faire transmis par un médiateur (pair, formateur), 

des savoirs traditionnels de sa profession, mais aussi des savoirs académiques en 

lien avec son activité. Il acquiert ainsi non seulement une culture professionnelle 

composée de savoirs, de savoir-faire et dôune manière de réguler, de résoudre des 

problèmes, qui sont propre à la profession, mais aussi une approche réflexive de 

sa pratique.  
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Cet entraînement à la réflexivité, qui se déroule avant, après ou pendant 

lôaction, tout en ayant comme finalité un ajustement dans lôaction, comprend 

lôidentification des problèmes, la délimitation de leur caractère particulier, la 

référence à des savoirs et des propositions dôajustement. 

 

Schön (1993) souligne également que pour surmonter les défis que les 

professionnels rencontrent dans leur pratique, ces derniers se fondent moins sur 

des formules apprises au cours de leur formation fondamentale, que sur une 

certaine improvisation acquise au cours de leur pratique professionnelle. Pour lui, 

les savoirs rationnels ne suffisent pas à faire face à la complexité et à la diversité 

des situations de travail. Le véritable enjeu serait donc de réhabiliter la raison 

pratique, les savoirs dôaction et dôexpérience, lôintuition, lôexpertise fondée sur un 

dialogue avec le réel et la réflexion dans lôaction et sur lôaction, côest-à-dire la 

pratique réflexive. 

 

En ce qui concerne ces cinq formes de médiations, Peraya (à paraître 

2010) précise que les médiations sémiocognitives dôune part, relationnelles ou 

pragmatiques dôautre part, relèvent classiquement du champ de la communication 

médiatisée et que les médiations sensorimotrices, praxéologiques et 

métacognitives émergent également de cette évolution. Quant à la médiation 

sensorimotrice, elle est directement liée au développement de lôinteractivité, des 

interfaces haptiques
78

 qui mobilisent la perception tactilo-kinesthésique. Parmi ce 

type dôinterface, prenons lôexemple des périphériques à retour de force et 

vibration, notamment  avec la manette de jeux vidéo (XBOX, PS2, PS3, etc.).  

                                                
78  Lôhaptique désigne la science du toucher, par analogie avec acoustique ou optique (provient du 

grec haptomai qui signifie : je touche). Au sens strict, lôhaptique englobe le toucher et les 

phénomènes kinesthésiques, i.e. la perception du corps dans lôenvironnement. Certaines 

interfaces haptiques à retour de force sont utilis®es pour reconstituer, ¨ lôaide de moteurs qui 

impriment des mouvements en sens contraire, certaines sensations physiques li®es ¨ lôaction se 

d®roulant sur un ®cran. Document t®l®accessible ¨ lôadresse. 

<http://fr.wikipedia.org/wiki/Haptique>. - Consulté le 24 juin 2010 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Toucher
http://fr.wikipedia.org/wiki/Kinesth%C3%A9sique
http://fr.wikipedia.org/wiki/Retour_de_force
http://fr.wikipedia.org/wiki/Haptique
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En ce qui a trait à la médiation sensorimotrice, elle connaît un 

développement important et constituera sûrement un axe de recherche privilégié 

pour les années à venir. En ce qui concerne la médiation praxéologie, elle 

sôappuie sur les théories de lôaction et consiste en lôeffet du dispositif sur la 

réalisation de la tâche. À ce sujet, plusieurs recherches, notamment celles de 

Peraya et Campion (2007a, 2007b, 2008) et de Peraya, Lombart et Bétrancourt 

(2008), ont démontré lôimpact de lôintroduction des wikis sur les pratiques 

dôécriture ou de forums de discussion sur lôargumentation et la construction dôune 

problématique, notamment chez des étudiants peu familiers de lôexpression écrite. 

Pour ce qui est de la médiation réflexive, elle est celle qui, grâce à la distanciation 

quôimpose le dispositif par rapport à soi, aux autres, à la tâche et/ou à lôobjet sur 

lequel porte lôactivité, permet à lôacteur de développer un regard et une position 

ñmétaò
79

 sur son activité. Enfin, comme une forme particulière de médiation 

pragmatique et relationnelle, elle apparaît aujourdôhui une médiation identitaire 

relative à la gestion des différentes identités numériques quôendosse un sujet, au 

sein des différents environnements quôil fréquente. 

1.5. Représentation et représentations sociales 

 

La théorie des représentations sociales représente principalement la toile 

de fond soutenant notre projet de recherche. Elle sert à identifier et décrire 

lôintérêt porté aux phénomènes collectifs, et plus précisément aux règles qui 

régissent la pensée sociale des enseignants du collégial en regard de lôintégration 

des TIC en formation mixte, distante ou en ligne. Nous présentons ici à titre 

dôintroduction, essentiellement des éléments théoriques permettant de définir la 

représentation et les représentations sociales. 

 

 

                                                
79 La position méta est une position dissociée. Elle réfère à une grande maîtrise de la 

métacommunication qui consiste à se mettre au cours de lôactivit® en observateur ext®rieur de soi-

m°me, de lôautre, et de la relation.  
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1.5.1. La représentation 

 

Le concept de représentation est un des objets dôétude des sciences 

humaines depuis le XIX
e 
siècle, qui a été réintroduit dans le champ des recherches 

actives en psychologie sociale par Moscovici en 1961. Depuis, ce concept 

intéresse de plus en plus de chercheurs provenant de plusieurs domaines 

différents, notamment en psychologie sociale, psychologie cognitive et en 

éducation. Moscovici (1989) affirme que la représentation est un concept 

fondamental, transdisciplinaire, qui permet dôétudier les comportements et les 

rapports sociaux sans les déformer ni les simplifier. Pour lui, la représentation 

possède en plus la propriété dôanalogie qui lui permet de refléter la structure des 

objets sous une forme qui ressemble à la perception. Côest par les représentations, 

selon lui, que la personne se donne des modèles explicatifs, des codes qui 

autorisent chacun à trouver un sens et à donner une signification au monde qui 

lôentoure. Moscovici ajoute que lôétude des représentations offre une approche 

fine de ce quôil est convenu dôappeler le sens commun, et que côest à la fois par 

lôimportance du problème auquel elle sôattaque et par la subtilité de ses pouvoirs 

dôanalyse que la notion de représentation prend pied dans les sciences de 

lôhomme.  

Pour Clenet (1998), la représentation construite par une personne (ou un 

collectif) est son lien, son rapport le plus intime avec lôorganisation et 

lôenvironnement dans lequel elle se situe. Elle est à la fois processus (construction 

des idées) et produits (idées). Elle se valide, se construit et se transforme dans 

lôinteraction avec lôenvironnement physique et social. Grâce au concept de 

représentation de Clenet, on peut aborder les aspects cognitifs et sociaux de : 

· la relation entre lôindividu et le monde (hommes et objets);  

· la relation entre lôindividu et lôaction (la sienne et celle des autres);  

· la relation de lôindividu avec lui-même.  
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Par ailleurs, Denis (1989) confirme que les représentations sont un produit 

de lôesprit humain qui permet de conserver de lôinformation, mais transformée 

souvent dans le sens dôune schématisation, dôune réduction. La représentation 

possède en plus la propriété dôanalogie lui permettant de refléter la structure des 

objets sous une forme qui ressemble à la perception. Les représentations 

construites par lôindividu lui permettent de régler sa conduite : les contenus de 

représentation agissent comme des grilles de lectures et des guides dôaction 

(Jodelet, 1993). Selon Abric (1994a), la représentation serait une organisation 

signifiante qui restructure la réalité de manière à permettre lôintégration à la fois 

des caractéristiques objectives de lôobjet et du sujet étant marqué par ses 

expériences antérieures.  

 

Finalement, la représentation permet au sujet social de sôadapter à une 

réalité contemporaine et concourt elle-même à définir les groupes qui lôélaborent. 

Dans la théorie des représentations sociales, la représentation est à la fois une 

structure et un processus. La représentation possède un contenu, mais aussi une 

dynamique qui lui confère un caractère évolutif. 

 

1.5.2. Les représentations sociales 

 

En ce qui a trait au concept de représentation sociale, il  occupe une place 

importante en psychologie sociale depuis le début des années soixante. Le concept 

de représentation sociale fut dôabord évoqué par Durkheim (1858,1917, 1991), 

quôil appelait ñcollectivesò à travers lôétude des religions et des mythes, et fut 

élaboré par Moscovici (1961), avec son étude sur la transformation dôune théorie 

médicale (la psychanalyse) en représentations sociales. Pour Moscovici (1960), 

les représentations sociales «apparaissent comme étant des contenus organisés, 

susceptibles dôexprimer et dôinfléchir lôunivers des individus et des groupes» (p. 

635).  
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Il sôagit de savoirs structurés socialement quoique, contrairement aux 

savoirs scientifiques ou disciplinaires, non homologués (non reconnus) au plan 

disciplinaire ou institutionnel. Les représentations sociales sont aussi pour lui  

[...] des systèmes cognitifs qui ont une logique et un langage 

particuliers, une structure dôimplication qui portent autant sur 

des valeurs que sur des concepts, un style de discours qui leur 

est propre. Nous nôy voyons pas uniquement des ñopinions surò, 

des ñimages deò ou des ñattitudes enversò, mais des ñthéoriesò, 

des ñsciencesò sui generis (de son propre genre), destinées à la 

découverte du réel et à son ordination [...]. [une représentation 

sociale] est un système de valeurs, de notions et de pratiques 

ayant une double vocation. Tout dôabord, dôinstaurer un ordre 

qui donne aux individus la possibilité de sôorienter dans 

lôenvironnement social, matériel et de le dominer. Ensuite 

dôassurer la communication entre les membres dôune 

communauté. (Idem, 1984, p.10-11) 

 

A cet égard, il faut dôabord pouvoir définir et circonscrire lôentité sociale, 

la communauté pour laquelle on présume lôexistence dôune représentation. 

 

Moscovici (1969) souligne également que la théorie des représentations 

sociales pose en effet «quôil nôy a pas de coupure entre lôunivers extérieur et 

lôunivers intérieur de lôindividu ou du groupe. Le sujet et lôobjet ne sont 

foncièrement distincts» (p. 9). Lôexplication à ce sujet, est quôen fait  

lôobjet est inscrit dans un contexte actif, ce contexte étant au 

moins partiellement conçu par la personne ou le groupe, en tant 

que prolongement de son comportement, de ses attitudes et des 

normes auxquelles il se réfère [...]. Côest donc la relation sujet-

objet qui détermine lôobjet lui-même. Une représentation est 

toujours représentation de quelque chose pour quelquôun. 

(Moscovici, 1969, In Abric, 1994, p.12) 

 

Ce qui précède peut aussi être lu au travers du prisme de la théorie de 

lôanthropologie culturelle de Vygotsky, pour qui il y a introjection (ontogenèse) 

des normes, valeurs et prescriptions de conduites propres au groupe 

dôappartenance de lôenfant au travers de la construction du langage.  
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Par extension il y a introjection des normes, valeurs, prescriptions 

propres à un groupe ou à une entité professionnelle lors de lôintégration dôun 

individu à cette entité. Les représentations sociales et le discours social auxquels 

le sujet est exposé en sont les principaux vecteurs. Pour Herzlich (1969), la 

représentation sociale est un processus de construction du réel : «[...] la 

représentation nous intéresse dôabord par son rôle dans la construction de la 

réalité sociale» (p. 24). Elle est «une construction mentale de lôobjet, conçu 

comme non séparable de lôactivité symbolique dôun sujet - elle-même solidaire de 

son insertion dans le champ social» (Idem, 1972, p.306). Dôailleurs, il semble que 

le problème chez Herzlich côest que la nuance entre le processus de construction 

du rapport au réel chez lôindividu (représentation) et celui qui caractérise une 

entité sociale (représentation sociale) nôest pas établi clairement. La relation entre 

la représentation sociale et les attitudes reflète ce type de distinction et côest 

également le cas au niveau du rapport cognition/conduites inviduelles et pour la  

cognition sociale et les pratiques sociales.  

 

Pour Jodelet (1984), le concept de représentation sociale est désigné 

comme une forme de connaissance spécifique, le savoir de sens commun, dont les 

contenus manifestent lôopération de processus génératifs et fonctionnels 

socialement marqués. Plus largement elle désigne une forme de pensée sociale. 

Les représentations sociales sont des modalités de pensée pratique, orientées vers 

la communication, la compréhension et la maîtrise de lôenvironnement social, 

matériel et idéal. Elles présentent des caractères spécifiques au plan de 

lôorganisation des contenus, des opérations mentales et de la logique. Le 

marquage social des contenus et des processus de représentation est à référer aux 

conditions et aux contextes dans lesquels émergent les représentations, aux 

communications par lesquelles elles circulent, aux fonctions quôelles servent dans 

lôinteraction avec le monde et les autres.  
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Il faut la représentation sociale voir comme une forme de connaissance, 

socialement élaborée et partagée ayant une visée pratique et concourant à la 

construction dôune réalité commune à un ensemble social (Jodelet (Jodelet, 

1989a) 

 

De son côté, Doise (1973) propose une définition psychosociologique 

des représentations sociales comme étant des principes générateurs de prises de 

position liées à des insertions spécifiques dans un ensemble de rapports sociaux et 

organisant les processus symboliques intervenant dans ces rapports.  

 

Pour Abric (1987), la représentation sociale est le produit et le processus 

dôune activité mentale par laquelle un individu ou un groupe reconstitue le réel 

auquel il est confronté, et lui attribue une signification spécifique. Elle permet de 

faire le repérage de la vision du monde que les individus ou les groupes portent en 

en eux et utilisent pour agir ou prendre position. De plus, elle est reconnue comme 

étant indispensable pour comprendre la dynamique des interactions sociales, et 

pour éclairer les déterminants des pratiques sociales. Lôauteur affirme que toute 

représentation est une forme de vision globale et unitaire dôun objet, mais aussi 

dôun sujet. Or, on constate, dans son discours, quôil se base sur une lecture 

constructiviste : le rapport au monde est un rapport construit et il découle comme 

il influence la construction des entités sociales dôappartenance de lôindividu. La 

représentation sociale fonctionne comme un système dôinterprétation de la réalité 

qui régit les relations des individus à leur environnement physique et social, 

influençant ainsi leurs comportements et leurs pratiques (Abric, 1994).  

Elle restructure la réalité pour permettre une intégration à la fois 

des caractéristiques objectives de lôobjet, des expériences 

antérieures du sujet, et de son attitude et de normes [...]. La 

représentation est comme une vision fonctionnelle du monde, 

qui permet à lôindividu ou au groupe de donner un sens à ses 

conduites, et de comprendre la réalité, à travers son propre 

système de références, donc de sôy adapter, de sôy définir une 

place [...] la représentation nôest pas seulement le reflet dôune 
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réalité mais également une organisation signifiante qui dépend à 

la fois de facteurs contingents - nature et contraintes de la 

situation, contexte immédiat, finalité de la situation - et de 

facteurs plus généraux qui dépassent la situation elle-même : 

contexte social et idéologique, place de lôindividu dans 

lôorganisation sociale, histoire de lôindividu et du groupe, enjeux 

sociaux. (Abric, 1994, p.13) 

 

En fait, la représentation sociale serait un ñguide pour lôactionò qui 

oriente les actions et les actions sociales et détermine un ensemble dôanticipations 

et dôattentes chez lôindividu. Ainsi, les représentations sociales répondent à trois 

fonctions essentielles (Idem).  

1. Dimension cognitive : les fonctions de savoir permettent de comprendre et 

dôexpliquer la réalité.  

2. Dimension affective : les fonctions identitaires définissent lôidentité et 

permettent la sauvegarde de la spécificité des groupes; 

3. Dimension comportementale ou dôorientations des conduites : les fonctions 

dôorientations guident les comportements et les pratiques, et les fonctions 

justificatrices qui permettent a posteriori de justifier les prises de position et les 

comportements.  

 

En reprenant la définition de Moscovici (1961, 1976a), Markova (2000) 

caractérise les représentations sociales comme étant une organisation dynamique 

et relationnelle dotée dôun sens commun de la connaissance et du langage. De ce 

fait, cette dernière fait une différence essentielle entre la représentation vue 

comme une ñidéeò et les représentations sociales conçues comme étant une 

théorie basée sur ñla connaissance socialeò. Dans cette optique, Markova précise :  

In contrast, what makes the theory of social representations a 

theory of social knowledge is the conceptualization: of the 

dynamics of the thought, language and social practices though 

socio-cultural and individual phenomena by means of tension, 

conflict and polarization of oppositions; of the set of interrelated 

and dialogically defined concepts generating hypotheses. 

(p. 442)  
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Mais alors, quôest-ce quôune représentation sociale ? Selon Jodelet 

(1994), il semble que lôensemble de la communauté scientifique sôaccorde pour 

dire quôelle est une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, 

ayant une visée pratique et concourant à la construction dôune réalité commune à 

un ensemble social. De façon générale, ce qui ressort le plus des écrits de Jodelet 

(1984), Deschamps et Clémence (1990) et Abric (1994) concernant ses 

principales fonctions:  

· elle a une fonction dôorganisation signifiante du réel; 

· elle a une fonction cognitive dôintégration de la nouveauté; 

· elle fonctionne comme un système dôinterprétation de la réalité en tant que 

mode de connaissance; 

· elle assure une orientation des conduites et des comportements; 

· elle justifie les comportements et les prises de position; 

· elle constitue et renforce lôidentité des groupes. 

 
Mais quôen est-il de la relation entre les représentations sociales et les 

pratiques ? À cet égard, Jodelet et Moscovici (1990) sôentendent sur le fait quôil 

existe une relation dialectique quôentretiennent les représentations et les pratiques. 

Les pratiques seraient étroitement liées aux inscriptions sociales des sujets qui 

infléchissent directement sur les représentations sociales, qui en retour, affectent 

les comportements. Autrement dit, les pratiques représentées comme modèle pour 

un type dôactivité structurent les significations qualifiant les composantes de cette 

activité en produisant des représentations nouvelles et exclusives les unes des 

autres, ou bien des représentations complémentaires et interdépendantes. 

 

Nous constatons quôil est difficile de dégager une définition commune à 

tous les auteurs qui utilisent la notion de représentation sociale car il ne semble 

pas exister de consensus en ce qui concerne la nature exacte des éléments qui la 

constitue. En réalité, cette notion recouvre plusieurs construits complexes qui sont 

articulés selon des fondements distincts et qui répondent à des besoins de 
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recherche divers. Cependant, la plupart des auteurs sôaccordent à dire que la 

représentation est un univers dôinformations, de croyances, dôopinions, dôattitudes 

à propos dôun objet donné, en organisant et structurant un ensemble dôéléments. 

Quant aux principales fonctions des représentations sociales, elles servent à 

comprendre et à expliquer la réalité, orienter les conduites, constituer et renforcer 

lôidentité ainsi que justifier les comportements chez les sujets. Chose certaine, le 

contenu dôune représentation sociale doit être analysé sous trois aspects : 

lôinformation, le champ de représentation et lôattitude. Deux processus majeurs 

participent à sa constitution : lôobjectivation et lôancrage. Ainsi, tous ces 

processus sont étroitement liés à lôidéologie des gens et à lôattribution quôils se 

font des choses, des différents événements et phénomènes qui les entourent 

quotidiennement et quôils cherchent à comprendre. Également, ils sont infléchis 

par la dispersion de lôinformation, la focalisation dôun groupe ou dôun sujet autour 

dôintérêts spécifiques, et également la pression à lôinférence exercée par le groupe 

dans une situation ou un contexte donné.  

 

Dans ce projet de recherche, nous avons reconstitué les principes 

organisateurs communs à des ensembles dôindividus à partir de données émanant 

du discours et des comportements affectifs de différents membres de ces groupes. 

Il faut donc restituer un phénomène à la fois collectif et individuel, construit par 

une entité sociale, en partant dôobservations individuelles. Parler de 

représentations sociales chez les enseignants du collégial en situation dôEAD 

intégrant les TIC, côest en fait parler dôimages conceptuelles et de paramètres 

collectifs guidant les conduites individuelles. Or, lôétude de leurs représentations 

sociales permet de mieux comprendre les changements qui ont cours dans leur 

domaine dôactivité et comment les différents joueurs du réseau collégial sôy 

adaptent. Elle permet tout particulièrement de cerner lôappropriation dôun nouvel 

élément en formation mixte ou à distance, les TIC, et la restructuration de ces 

formes de formation dans leurs façons de penser et de faire. Le choix dôétudier les 

représentations sociales dans de tels contextes, reconnaît également aux 
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intervenants le rôle spécifique quôils jouent dans le transfert technologique ainsi 

que dans le développement des compétences nécessaires pour utiliser les TIC, et 

pour finalement organiser lôusage pédagogique des différentes technologies.  

 

Le fait dôancrer lôétude dans ce type de dispositif de formation permet 

dôaller au cîur de la situation, là où les questions sur lôintégration et sur la 

pertinence des TIC se posent de façon réelle et concrète. Il est alors plus aisé de 

chercher à comprendre la place quôoccupent les TIC auprès des enseignants, les 

ayant utilisées : comment se les représentent-ils dans leur pratique 

dôenseignement et dôévaluation de lôapprentissage et comment cette 

représentation a-t-elle joué sur lôutilisation quôils en ont faite ou quôils en font ? 

Autrement dit, quelle réflexion tiennent-ils à lôégard de lôintégration des TIC en 

formation mixte, à distance et en ligne, et comment cette réflexion se traduit-elle 

dans leur pratique professionnelle ?  

 

2. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE  

 

Après avoir effectué une clarification conceptuelle, notre démarche de 

recherche vise à faire un état des lieux de lôintégration des TIC en formation à 

distance au collégial. Plus précisément, nous nous intéressons aux représentations 

des enseignants impliqués dans un contexte de formation mixte, distante ou en 

ligne où ils ont recours aux TIC. Dans un tel contexte de formation, nous désirons 

également faire la lumière sur les méthodes et pratiques pédagogiques employées 

en FAD. Également, cette recherche vise de façon concomitante à identifier les 

conditions optimales de mise en îuvre des dispositifs pédagogiques et 

instrumentaux soutenant la médiation pédagogique et didactique en ce qui a trait à 

lôutilisation des TIC en enseignement à distance. Ce qui nous amène à préciser 

notre question de recherche : Quelles sont les représentations des acteurs de la 
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FAD au collégial au regard des dispositifs pédagogiques et instrumentaux 

favorisant et facilitant lôapprentissage à cet ordre dôenseignement? 

 

Notre recherche a pour objectif général dôidentifier les représentations 

sociales dôenseignants du collégial en contexte de formation mixte ou distante 

intégrant les TIC, au regard de la forme et des finalités de la médiation 

pédagogique et didactique. La question de recherche ainsi que notre objectif 

général nous amènent à identifier les six objectifs spécifiques suivants. 

1. Décrire les caractéristiques curriculaires, les méthodes didactiques et 

pédagogiques de dispositifs dôenseignement ayant recours aux TIC dans un 

contexte de formation mixte ou distante au collégial.  

2. Identifier les représentations des praticiens au regard de lôutilité des TIC dans 

le contexte de lôintervention éducative au collégial.  

3. Décrire les représentations de ces intervenants au regard des principales 

caractéristiques de la médiation didactique et pédagogique en contexte 

dôenseignement auprès de clientèles postsecondaires. 

4. Identifier leurs représentations au regard des spécificités des dispositifs 

soutenant la médiation pédagogique en formation mixte ou distante. 

5. Décrire les différentes approches utilisées dans la médiatisation de 

lôenseignement à distance et des technologies dôencadrement de la formation 

mixte, distante ou en en ligne. 

6. Identifier les représentations de ces intervenants au regard des spécificités et 

des caractéristiques de la FAD au collégial. 
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CHAPITRE III  : CADRE MÉTHODOLOGIQUE  

 

Dans ce chapitre, portant sur lôopérationnalisation du processus de 

recherche, nous décrirons dôabord lôapproche méthodologique retenue ainsi que le 

type de recherche privilégié pour mener à bien ce projet de recherche. Par la suite, 

nous présenterons la population cible, les instruments de collecte des données et 

dôanalyse des données.  

 

1. MÉTHODE ET TYPE DE RECHERCHE 

 

Les besoins de notre recherche nous amènent à la situer en tant que 

recherche exploratoire et descriptive privil®giant lôadoption dôune m®thodologie 

mixte, impliquant le recueil empirique de données quantitatives et qualitatives 

aupr¯s dôun ®chantillon restreint dôenseignants du coll®gial ayant recours aux TIC 

en formation mixte et distante. Par m®thodologie mixte nous entendons lôadoption 

dôune approche qui, non seulement permet le recueil concommitant de données 

qualitatives et quantitatives mais qui favorise leur lecture dans une perspective 

intégrative ou complémentaire. De façon générale, Johnson, Onwuegbuzie et 

Turner (2007) définissent ces méthodologies comme suit: 

Mixed methods research is the type of research in which a 

researcher or team of researchers combines elements of 

qualitative and quantitative research approaches (e.g., use of 

qualitative and quantitative viewpoints, data collection, analysis, 

inference techniques) for the broad purposes of breadth and 

depth of understanding and corroboration. (p. 123) 

 

La démarche de recueil de données ainsi que la nature des données 

recueillies doivent permettre une forme de corroboration ou de triangulation, ce 

qui implique dôassurer a priori la complémentarité thématique des instruments et 

des informations produites (Johnson et Turner, 2003).  
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A cet égard, Wheeldon (2010) constate de plus en plus la cohabitation 

harmonieuse des méthodes quantitatives et qualitatives de cueillette de données et 

dôanalyse des informations recueillies.  

 

Au Qu®bec, il sôagit dôune premi¯re recherche en son genre car il 

nôexiste pas dô®crits permettant dôidentifier, dôanalyser et de d®crire les 

repr®sentations sociales dôenseignants du coll®gial au regard de la forme et des 

finalités de la médiation pédagogique et didactique en contexte de formation 

mixte ou distante intégrant les TIC. Cette recherche abordera également le rapport 

¨ la m®diatisation des contenus et lôeffet des repr®sentations sociales que les 

enseignants ont au regard de la médiation pédagogique et didactique sur les choix 

dôencadrement technologique leur semblant appropri®s pour un tel type 

dôenvironnement dôenseignement et dôapprentissage informatis®.  

 

Des auteurs comme Johnson et Onwuegbuzie (2004), Shaffer et Serlin 

(2004), Tashakkori et Teddlie (1998, 2003) soutiennent que le recours à des 

pratiques de recherche qui marient les données qualitatives et quantitatives, les 

traitements qualitatifs et quantitatifs dans ce quôon appelle des m®thodes mixtes, 

met en évidence la complémentarité enrichissante entre ces deux types de 

méthodes, utilisées selon des combinaisons séquentielles ou en parallèle. Dans le 

cadre de cette recherche, lôusage de m®thodes mixtes nous semble dôautant plus 

approprié puisquôil  sôagit de la prise en compte des pratiques dôenseignement 

reli®es ¨ lôint®gration des TIC en FAD. ê ce sujet, Van Der Maren (1997) affirme 

que la recherche scientifique privilégie la comparaison des données. Côest dans ce 

cadre quôil propose le croisement des différents instruments reliés à la collecte des 

données, afin de tirer profit de leur avantageuse complémentarité lors du 

traitement et de lôanalyse des informations recueillies.  
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Dans cette optique, les deux perspectives suivantes seront développées 

chez nos sujets ¨ lô®tude.  

· Une perspective quantitative qui se justifie par la construction dôindicateurs 

statistiques sur les expériences didactiques et pédagogiques. 

· Une perspective qualitative qui sôappuie sur des représentations sociales, sur 

des opinions et sur des attitudes qui président à lôémergence de différentes 

méthodes et dôapproches utilisées au sein de dispositifs de FAD. 

 

Dans le même ordre dôid®es, Tardy (1999) constate de plus en plus la 

cohabitation harmonieuse des méthodes quantitatives et qualitatives de cueillette 

de données et dôanalyse des informations recueillies. Côest ainsi quôil note que 

«chaque approche [quantitative et qualitative] a ses forces et ses faiblesses et que 

côest en les combinant que lôon arrive à avoir les résultats les plus satisfaisants» 

(p. 95). Il conseille, au même titre que Roy (1990, p. 171), dôéviter «le piège de 

lôenfermement dans un univers où le recours inconditionnel aux unes nous 

priverait des avantages des autres».  

On parle souvent de la recherche descriptive comme dôun processus 

préparatoire à une évaluation ou à une recherche, lorsque le système est dôune 

complexité telle quôil est nécessaire de commencer par le décrire le plus 

rigoureusement possible (de Ketele et Roegiers, 1996; Huberman et Miles, 1991). 

Ce type de recherche cherche à articuler, en une image cohérente, la collection de 

faits qui se manifestent dans un objet dô®tude. On cherche avant tout ¨ donner une 

représentation exacte des événements sans essayer de les analyser (Post et 

Andrew, 1982). La recherche descriptive vise également à présenter des 

caractéristiques de personnes ou de situations de manière systématique et 

objective (Legendre, 1993) et met lôaccent davantage sur la description claire et 

systématique du matériel et du phénomène étudiés, et cela dans un intérêt 

fonctionnel et à partir de différentes méthodes comme lôenquête, le projet pilote, 

lôinterview (Ouellet, 1994). Le principal but ®tant dôobtenir les données les plus 
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exactes et les plus complètes possibles sur lôobjet dôétude. Par exemple, on étudie 

la répartition des gens selon lôâge, lôétat de santé, lôéducation, etc., au sein dôune 

communauté. Ce type de recherche tente aussi de cerner le comportement des 

individus face à certaines situations particulières (par exemple les sondages 

dôopinion), telles que lôavortement comme méthode de contrôle de la natalité, 

lôéventualité dôune guerre nucléaire, etc. (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977). 

Nous nous sommes également appuyés sur un autre type de recherche : la 

recherche exploratoire. Cette dernière est davantage axée sur une démarche 

inductive qui vise à cerner la problématique de lôobjet à lôétude. Cette 

problématique sur laquelle nous nous sommes attardées est originale et complexe 

à saisir dans toutes ses dimensions. Nous ne cherchons pas à établir de liens entre 

les facteurs (descriptive-corrélationnelle) mais plutôt sur la découverte de facteurs 

qui consistent à décrire, identifier ou caractériser un phénomène, une situation ou 

un événement, de manière à le rendre familier. Cela correspond à la recherche 

exploratoire-descriptive chez Fortin (1996). La recherche exploratoire est 

privilégiée lorsquôon ne connaît que peu de choses sur un sujet. Lôanalyse reste 

sommaire et ne permet pas de généralisation des résultats. La recherche 

exploratoire cherche donc à identifier des problèmes ou propriétés de situations ou 

événements complexes. Le propos est plus analytique : il ne sôagit plus seulement 

dôaccumuler les faits ou de développer des hypothèses, mais de conduire une 

étude à partir de certaines idées (Post et Andrew, 1982). À ce sujet, Van der 

Maren (1996) précise quôelle vise à combler un vide, une lacune dans les écrits à 

propos de lôobjet.   

 

Quant à Selltiz, Wrightsman et Cook (1977), ils nous présentent les 

objectifs spécifiques de la recherche exploratoire: «[...] se familiariser avec un 

phénomène ou développer de nouvelles intuitions à son sujet, souvent dans le but 

de formuler un problème de recherche plus précis ou dôen arriver à des 

hypothèses» (1977, p. 43). Or, dès quôon aborde la vérification dôhypothèses, on 
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accède à un autre type de recherche. Parmi les méthodes utilisées dans 

lôexploration, on retrouve entre autres la recension dôécrits, lôanalyse dôexemples 

similaires à la situation sous investigation, afin de susciter des intuitions de 

recherche (Hartman et Hedblom, 1979; Selltiz et al. 1977). Ce type de recherche 

privilégie une approche permettant de sôimprégner de lôessence dôune situation, 

dôen capter la complexité et dôen interpréter les sens (Gauthier, 2003) et permet 

dôobtenir une meilleure connaissance du phénomène analysé en clarifiant dôune 

part, les concepts, et en identifiant dôautre part, des concepts qui nôapparaissaient 

pas de prime abord (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000).  

 

2. POPULATION CIBLE  

 

La nature exploratoire de notre étude implique la constitution dôun 

échantillon non probabiliste, ñboule de neigeò, obtenu sur la base dôun choix 

raisonné, donc de convenance. En pareille circonstance, lôaccent est davantage 

mis sur lôexemplarité de lôéchantillon que sur sa taille (Henri 2001; Dépelteau 

2007). La population de référence est constituée de lôensemble des enseignants du 

collégial impliqués dans un contexte de formation mixte ou à distance ayant 

recours aux TIC, dans la mesure de notre capacité à circonscrire de façon plus ou 

moins précise la quantité réelle dôenseignants concernés et leur statut. Au 

printemps 2008, nous avons effectué une démarche dôidentification auprès de la 

Fédération des cégeps, ainsi quôaupr¯s de lôorganisme responsable de la FAD au 

collégial, le Cégep@distance. Cette démarche nous a permis  dôidentifier lôeffectif 

comme suit : 

· Effectif des enseignants ayant recours à la formation en ligne  (apprentissage à 

distance par des moyens électroniques) : 80 personnes; 

· Effectif des enseignants impliqués dans une forme quelconque de formation 

mixte, alternant le présentiel au distanciel et ayant recours aux TIC: 57 

enseignants; 
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· Effectif des enseignants impliqués dans une démarche de FAD et intégrant les 

TIC en tant que moyen dôaccès à de lôinformation mais excluant la formation 

en ligne : 107 enseignants. 

 

Sur une population de référence étant constituée dôapproximativement 

244 personnes (chiffre obtenu en décembre 2007 par la Fédération des cégeps), 

nous avons obtenu 41 sujets, donc 16,8% de notre population de référence. 

Lôeffectif dans chacune des catégories dôintervenants mentionnées au départ 

sôav¯re instable, principalement dû à la pr®sence dôun grand nombre de charg®s de 

cours ¨ forfait nôayant pas obtenu de charge de cours ou par le non-

renouvellement de leur contrat dôenseignement pour la session dôautomne 2008 et 

nôayant pu participer aux deux moments de notre collecte de donn®es ¨ lôautomne 

2008. 

 

La méthode de recherche que nous avons utilisée combine à la fois le 

questionnaire dôenqu°te en ligne et lôentrevue semi-structurée. Notre échantillon 

de référence est donc constitué comme suit. 

 

ü Pour lôenquête par questionnaire 

Un échantillon de convenance, fondé sur le volontariat, sôapprochant le 

plus possible de la population de référence compte tenu de la nature exploratoire 

et descriptive de notre projet de recherche. La représentativité de lôéchantillon a 

été établie que post-hoc, en foi de la structure de réponse à notre questionnaire et 

dôune relance auprès des établissements dôenseignement coll®gial précédemment 

mentionnés, afin dôétablir la structure et le format réel de la population de 

référence au moment de réaliser notre recueil de données. Cette représentativité a 

été établie en tenant compte, par ailleurs, de la répartition stratifiée de la 

population au regard des démarches possibles en matière de formation mixte et 

distante.  
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ü Pour les entrevues semi-structurées 

L¨ encore, il sôagit dôun ®chantillon de convenance fondé sur le 

volontariat affirmé par la réponse positive à un coupon dôacceptation de 

participation intégré au questionnaire en ligne, incluant une déclaration de 

consentement libre et éclairé ainsi quôun espace dôidentification des coordonnées 

du sujet ainsi que du moment et du lieu privilégiés pour la réalisation des 

entrevues (au domicile ou au travail). Il importe ici de préciser que 33 entrevues 

semi-structurées ont été réalisées par téléphone, par mesure dôéconomie, étant 

donné les coûts élevés des déplacements. Elles ont été dôune durée variant entre 

30 et 45 minutes, enregistrées sur fichier audionumérique et retranscrites par la 

suite. Il importe aussi de préciser que, pour des motifs relevant des contraintes 

associées à lôanalyse statistique du discours (lexicométrie), un minimum de 

variabilités et de densité de ce discours a été requis. Nous avons ciblé, au départ, 

un minimum de 10 sujets par catégorie, soit 30 sujets, représentant une plus forte 

participation, notamment dans les catégories les plus fortement représentées au 

sein de la population de r®f®rence, voici la r®partition de lô®chantillon souhait®e vs 

la réelle, celle que nous avons obtenu (cf. tableau 2). 

 

Tableau 1 - Répartition de l'échantillon souhaité et réelle 

Catégorie 
N population 

Identifiée 

(2007) 

N minimum 
% 

 
N souhaité % N obtenu % 

Formation en 

ligne 

80 10 13 16 20 14 17.5 

Formation 

mixte 

57 10 18 11 20 20 35 

FAD  107 10 09 21 20 11 10 

 

Les sujets ont ®t® recrut®s aupr¯s des ®tablissements dôenseignement 

collégial francophones (publics et privés) incluant un centre de FAD relié au 

Collège de Rosemont : le Cégep@distance. Les répondants proviennent de divers 

programmes dôétudes (formation préuniversitaire ou technique) délivrant des 
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DEC ou des AEC. Il va sans dire que sont exclues de lô®tude toutes les personnes 

qui ne satisfont pas aux crit¯res d®j¨ ®num®r®s dans la d®marche dôidentification 

auprès de la Fédération des cégeps, au printemps 2008, notamment celles qui 

nôont pas recours aux TIC, ¨ tout le moins minimalement au titre de moyen 

dôacc¯s ¨ lôune ou lôautre forme dôinformation pertinente au cours, par exemple 

des notes de cours mises en ligne ou des références téléaccessibles sur un site 

Web. 

 

ü Facteurs limitant lôimportance et la taille de lôéchantillon et des sous-

échantillons 

Nous sommes conscient que le nombre réel de sujets ayant participé à 

notre enquête est déterminé par plusieurs facteurs : la saison estivale, la rentrée, le 

temps imparti et les moyens alloués (ressources financières) à la collecte des 

données, le caractère volontaire de la participation, lôintérêt et la disponibilité des 

interviewés à nous fournir des informations pertinentes sur les représentations 

sociales quôils ont en regard de la m®diation p®dagogique et didactique ainsi que 

sur les choix dôencadrement technologique ®tant les plus appropriés lors du 

recours aux TIC en FAD. 

 

3. INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES 

 

Notre d®marche vise dôabord et avant tout, lôidentification dôune 

repr®sentation cognitive commune fondant lôhypoth¯se dôexistence dôun noyau 

central propre à une repr®sentation sociale de lôobjet chez les sujets caract®risant 

notre population de référence au regard de la pertinence et des fondements de la 

FAD recourant aux TIC. La restriction des démarches de recueil de données à 

lôenqu°te par questionnaire ainsi quôaux entrevues semi-structurées se justifie par 

rapport aux ®tapes dôobjectivation de lôexistence puis des composantes des 

représentations sociales et leurs effets sur les attitudes des sujets ayant participé à 

lô®tude. 
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Comme mentionné auparavant, les construits qui forment le cîur du cadre 

conceptuel de notre recherche doivent permettre dôidentifier, sur la base de nos 

donn®es, les composantes communes du disours premettant de pr®sumer dôune 

représentation sociale des enseignants au regard de la médiation pédagogique et 

du processus de médiatisation lors du recours aux TIC en formation mixte ou 

distante. Dôune part, nous nous appuyons sur la théorie des représentations 

sociales pour tenter de dégager un discours commun sur les dispositifs 

pédagogiques et instrumentaux favorisant et facilitant lôapprentissage lors de 

lôint®gration des TIC en FAD. Dôautre part, la mise à distance rend nécessaire 

lôexploration des concepts de m®diatisation et de m®diation afin dôidentifier et de 

décrire leur environnement technopédagogique ainsi que les différents dispositifs 

de formation auxquels nos sujets sont confrontés.  

 

Pour ce faire, nous avons recours à deux techniques de collecte de données 

utilis®es en sciences sociales, soit le questionnaire dôenqu°te en ligne et l'entrevue 

semi-structur®e  Dôapr¯s Abric (1994b), le questionnaire et lôentrevue sont les 

deux outils les plus utilis®s dans lô®tude des repr®sentations sociales. Pour ce qui 

est des données recueillies, celles qui proviennent de l'enquête par questionnaire, 

elles permettent une analyse quantitative. Quant aux données provenant de 

lôentrevue semi-structurée, elles sont qualitatives mais leur traitement implique le 

recours à des méthodes quantitatives ou plus interprétatives selon le cas (Lessard-

Hébert, Goyette et Boutin, 1995). Le questionnaire dôenqu°te en ligne explore 

lôobjet dôint®r°t mais ne peut pas aller tr¯s en profondeur sur certains items car il 

deviendrait contre productif. De plus, dans le contexte spécifique de notre 

recherche et dans les conditions de constitution de notre échantillon, les critiques 

relatives au biais de sélection propres au recours au questionnaire en ligne que 

rel¯ve la documentation scientifique ne sôappliquent pas.  
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En effet, lôensemble de nos r®pondantes et r®pondants devaient être 

impliqu® dans lôune ou lôautre forme de m®diatisation de lôenseignement. Leur 

familiarit® dôusage avec les outils informatis®s ®tait donc assur®e.  Le choix 

dôavoir recours ¨ deux instruments dont lôun est m®diatis® est donc un compromis 

équitable entre complétude et complémentarité. 

 

3.1. Questionnaire dôenquête en ligne 

 

 

Nous avons débuté notre démarche de recueil de données avec un 

questionnaire dôenqu°te en ligne afin de dresser un portrait des pratiques d®clar®es 

par les enseignants. Selon Mayer et Ouellet (1991), le questionnaire dôenqu°te est 

un instrument de collecte de données se basant sur une communication écrite, 

structurée en questions précises entre le chercheur et le répondant. Il présente 

différents avantages dont une très grande souplesse en ce qui concerne la structure, 

la forme et les moyens de recueillir les données (Norwood, 2000) et donne lieu au 

choix de r®ponses relativement libre et neutre de la part des sujets ¨ lô®tude 

(Lamoureux, 1992). Pour les fins de notre recherche, lôanalyse quantitative du 

contenu du questionnaire permet de rep®rer lôorganisation des r®ponses, de mettre 

en exergue les facteurs explicatifs ou discriminants dans une population, ou entre 

les populations, de repérer et de situer les positions respectives des groupes étudiés 

au regard à ces axes explicatifs (Abric, 1994b). Afin de recueillir lôinformation, 

nous avons élaboré notre propre questionnaire dans le but de répondre à des 

besoins particuliers. Pour ce faire, nous nous sommes appuyés sur les définitions 

des concepts cl®s telles quôelles apparaissent dans le cadre conceptuel. Cependant, 

dans la partie 4 - Représentations sociales des enseignants sondés sur la mise en 

îuvre de la formation et sur le profil dôintervention ®ducative en FAD, la question 

2.4 portant sur les contextes dôutilisation des technologies de lôinformation et de la 

communication en milieu postsecondaire, sôinspire du questionnaire d®velopp® et 

validé par Larose, Dirand, David, Roy et Lenoir (1999) dont les composantes ont 
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été reprises dans plusieurs enquêtes subséquentes, notamment en Europe et en 

Afrique. 

 

Ce questionnaire dôenqu°te en ligne (cf. annexe B), compos® de questions 

fermées et de questions ouvertes, a été diffusé dans une seule langue, le français. 

En effet, la population des enseignants intervenant dans les cégeps anglophones 

®tait exclue de notre d®marche, par mesure dô®conomie, ®tant donn® les co¾ts 

élevés de traduction et la lourdeur des procédures de validation des questionnaires 

dôenqu°te en formes linguistiques parallèles (Larose, 1991; Larose et Ponton, 

2000). Les questions fermées sont dichotomiques, à choix multiples, ou 

correspondent à des tâches de priorisation par ordre de rang, distribuées ¨ lôaide 

dôun format de r®ponse de type ñ®chelle de Likertò. Nous avons favorisé 

lôutilisation des questions ferm®es parce quôelle offre diff®rents avantages. Dôune 

part, elle permet dôoptimiser lôacc¯s ¨ lôinformation. Dôautre part, elle facilite le 

codage des r®ponses afin dôeffectuer une analyse rapide, parce que les participants 

ne r®pondent quôaux questions leur ®tant pos®es. Notre questionnaire dôenqu°te en 

ligne comporte des questions appartenant à quatre sections. La première section 

concerne le profil sociodémographique et la formation initiale du répondant. La 

deuxième section aborde le dispositif de formation. La troisième section se 

concentre sur le profil de compétence en ingénierie pédagogique et en 

médiatisation de cours à distance. Et finalement, la quatrième section porte sur les 

représentations sociales des enseignants sond®s sur la mise en îuvre de la 

formation et sur le profil dôintervention ®ducative en FAD.  

 

Nous croyons que ce type de questionnaire, bien que représentant un outil 

int®ressant, poss¯de ses propres limites quant ¨ lôinformation divulguée. En effet, 

il est parfois difficile de donner une réponse nuancée étant donné que dans la 

plupart des cas, le sujet r®pond ¨ un questionnaire ferm®, côest-à-dire o½ lôon doit 

cocher une réponse au choix. Les répondants sont appelés à se borner à répondre 

aux strictes questions pr®sent®es et nôont pas la possibilit® de les changer (Fortin, 
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2006). Dans cette optique, lôentrevue semi-structurée compense cette limite et 

donnera plus de rigueur aux résultats. 

 

3.1.1. Diffusion du questionnaire  

 

Nous avons effectué le recueil des données quantitatives et qualitatives 

sur le terrain, du 17 septembre au 28 novembre 2008, auprès des enseignants du 

réseau collégial ayant recours aux TIC en formation mixte et distante. Le 

questionnaire dôenqu°te en ligne nous a permis dôobtenir 41 questionnaires 

complétés. Pour ce qui est de la deuxième partie du projet de recherche, 33 sujets 

ayant compl®t® le questionnaire ont accept® de participer ®galement ¨ lôentrevue 

semi-structurée téléphonique enregistrée vocalement. Voici plus précisément les 

différentes étapes qui nous ont permis de rejoindre notre population de référence et 

dôeffectuer notre recueil de donn®es sur le terrain. 

 

En premier lieu, le 12 juin 2008, nous avons assisté à une rencontre dôune 

heure organisée par la Fédération des cégeps et le réseau REPTIC (répondants TIC 

du réseau collégial québécois) au Cégep de Saint-Laurent. Nous avons eu 

lôoccasion de leur pr®senter les grandes lignes de notre projet de recherche afin 

dôobtenir leur soutien pour cibler notre population de référence, soit environ 240 

enseignants dans lôensemble du r®seau coll®gial.  

 

En deuxième lieu, avant de diffuser officiellement le questionnaire 

dôenqu°te en ligne, nous avons envoy® au d®but dôao¾t 2008 une demande de 

participation à la totalité des conseillers REPTIC (86) pour ne pas diluer notre 

population enseignante provenant de notre échantillon de référence. Par la suite, 

nous avons effectué un prétest, du 11 au 22 août 2008, auprès de onze volontaires. 

Cette validation a porté essentiellement sur la pertinence du contenu des items et 

sur leur facilité de compréhension. Pour ce faire, les onze conseillers REPTIC, 
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tant au secteur général que professionnel, ont été invités à répondre en ligne à une 

première version du questionnaire, incluant pour chaque rubrique et en regard de 

chaque item une zone de réponse ouverte où ils ont dû intégrer leurs 

commentaires et suggestions quant ¨ la lisibilit® et ¨ lôintelligibilit® de chacun des 

items. Sur la base des commentaires recueillis, nous avons ajust® lôinstrument 

avant sa mise en ligne définitive. Le questionnaire lui-même a été conçu et déposé 

sur le site Internet QuestionPro.com, dont un hyperlien a été ajouté sur le serveur 

de la Facult® dô®ducation de lôUniversit® de Sherbrooke pour y acc®der. 

Lô®laboration du questionnaire sur le site Internet de QuestionPro.com a permis 

de structurer le questionnaire pour en permettre la saisie automatique, tant des 

réponses fermées que des zones de réponses textuelles, sur un tableur SPSS, 

conformément aux pratiques dôenqu°tes pr®alables r®alis®es au CRIE (Larose, 

Grenon et Palm, 2004; Grenon, 2008).  

 

En troisième lieu, à partir du 15 septembre 2008, afin de rejoindre notre 

population de référence nous avons envoyé un premier courriel groupé mais 

personnalis®, ¨ lôensemble des r®pondants du r®seau REPTIC et aupr¯s des 

services compétents (direction générale et direction des études) des divers 

®tablissements dôenseignement coll®gial du Qu®bec. Nous leur demandions de 

bien vouloir acheminer aux enseignants concernés le résumé du projet de 

recherche ainsi que la demande de consentement pour y participer. Mentionnons 

quôil nôa pas ®t® possible dôeffectuer une relance s®lective aupr¯s des sujets ayant 

®t® d®j¨ sollicit®s une premi¯re fois et nôayant pas d®montr®s un intérêt pour 

participer à la recherche, car nous ne possédions pas les courriels des enseignants 

ciblés par les répondants REPTIC ou par les services compétents des 

®tablissements dôenseignement. Suite à la réception de leurs formulaires de 

consentement par courriel, nous leur faisions parvenir un second courriel, incluant  

lôhyperlien les conduisant directement à la première partie de la recherche, soit le 

questionnaire dôenquête en ligne et les directives à suivre pour le compléter. À la 

fin du questionnaire, ils étaient invités à participer à la deuxième partie de la 
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recherche, soit lôentrevue semi-structurée composée de 20 questions par téléphone 

et enregistrée vocalement, dôune durée variant entre 30 à 45 minutes. Ils devaient 

y laisser leur numéro de téléphone et courriel ainsi que préciser leurs 

disponibilités. 

3.2. ENTREVUE SEMI-STRUCTURÉE 

 

La seconde partie de notre démarche de recueil de données repose sur 

lôentrevue semi-structurée. Nous avons portée notre choix sur lôentrevue semi-

structurée principalement pour approfondir lôinformation recueillie lors du 

questionnaire dôenqu°te en ligne. Elle semble bien appropri®e ¨ lôapproche de 

recherche exploratoire o½ les connaissances sur le ph®nom¯ne ¨ lô®tude ne sont 

pas approfondies. A ce sujet, Fortin (2006) soutient que le recours ¨ lôentrevue 

semi-structurée est justifié quand le chercheur veut comprendre la signification 

dôun ®v®nement ou dôun ph®nom¯ne v®cu par les sujets. Les auteurs Quivy et 

Campenhoudt (2006), soulignent que ce type dôentrevue repr®sente lôinstrument 

privil®gi® par lequel les participants peuvent exprimer leurs perceptions dôun 

®v®nement ou dôune situation, leurs interpr®tations ou leurs exp®riences, en 

manifestant leurs opinions de façon libre et spontanée. Ils ajoutent aussi quôelle 

permet de retirer des informations et des éléments de réflexion très riches et 

nuancés. Lôentrevue semi-structurée représente un compromis idéal entre les 

approches inductives visant à recueillir un maximum de données sur le terrain et 

les approches déductives visant à collecter seulement les données et les faits liés 

aux th®ories qui guident lôexploration (Wengraf, 2001). 

 

En théorie, pour répondre aux besoins spécifiques de notre recherche, 

lôentrevue semi-structur®e sôav¯re °tre plus flexible que lôentrevue structur®e et 

nous offre la possibilit® dôutiliser des questions ouvertes, nous permettant de 

centrer le discours des sujets interrogés autour de différents thèmes définis au 

préalable par le chercheur et consignés dans le guide dôentretien.  

http://fr.wikipedia.org/wiki/Guide_d%E2%80%99entretien
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Elle permet au participant dôaller plus en profondeur, dôoffrir des r®ponses 

plus élaborées, qui tiennent compte du contexte particulier dans lequel les 

questions sont posées.  

 

Ce type dôentrevue apparaît comme une technique de recherche qualitative 

utilisée pour produire des données que le répondant fournit lui-même 

verbalement, ¨ la demande de lôintervieweur sur un th¯me donn®, en ayant le 

loisir dôapprofondir une partie en particulier. Ainsi, elle nous permet de compléter 

les r®sultats obtenus par le questionnaire dôenqu°te en ligne en apportant une 

richesse et une précision plus grandes dans les informations recueillies, grâce 

notamment à la puissance évocatrice des citations et aux possibilités de relance et 

dôinteraction dans la communication entre interview® et interviewer. Également, 

elle permet de révéler, sans pouvoir chiffrer précisément dans quelles proportions, 

tel jugement ou telle mani¯re dôenseigner et de sôapproprier quelque chose, 

lôexistence dôun discours commun et faire ressortir des repr®sentations 

profond®ment inscrites dans lôesprit des personnes interrog®es et qui ne peuvent 

que rarement sôexprimer ¨ travers un questionnaire dôenqu°te en ligne.  

 

Nos questions se sont cependant avérées relativement plus directives que 

dôusage lors du recours ¨ lôentrevue semi-structurée dans le cadre, par exemple, 

des recherches qualitatives. Cette caractéristique découle notamment de la 

technique dôanalyse des données pour laquelle nous avons opté, la statistique 

textuelle, qui requiert un minimum de cohérence thématique du lexique produit 

tout en privil®giant le plus grand volume de discours possible afin dôen assurer la 

variabilité des contenus (Larose, Jonnaert et Lenoir, 1996). A cet égard, Savoie-

Zajc (2009) identifie dans la documentation scientifique trois caractéristiques aux 

items dôun guide dôentrevue semi-structurée : ils sont courts, neutres et pertinents.  

 

 



154 

 

Lôauteur pr®cie quôils sont pertinents parce que cibl®s en fonction dôune 

th®matique g®n®rale, courts parce quôun sujet ne doit pas °tre confront® au choix 

de discourir sur lôune ou lôautre dimension distincte dôun m°me ®nonc® et neutres 

dans la mesure o½ ils nôinduisent pas le sens de la r®ponse, donc du discours 

construit par le répondant. Cela étant, malgré le caractère plus ou moins ciblé de 

nos ®nonc®s, nous affirmons avoir respect® lôesprit dôun tel type dôentrevue et 

avoir laiss® une latitude dôopinion et dôargumentaire suffisante aux sujets pour 

quôon ne puisse caract®riser notre d®marche comme relevant de lôentrevue 

structur®e ou, au contraire, de lôentretien libre. 

 

3.2.1. Structure du guide 

 

 

Le guide dôentrevue semi-structurée a été élaboré à partir des éléments 

faisant partie de notre cadre conceptuel ainsi que des besoins de connaissance 

mentionnés en fin de problématique. La raison du choix relativement focalisé de 

nos items est en lien avec le mod¯le dôanalyse choisi, lôanalyse textuelle. Nous 

avions besoin dôune variabilit® dans le discours, or les questions devaient être 

relativement pr®cises pour obtenir un discours commun (ce quôon veut ®clairer 

pour répondre à notre question de recherche). Notre guide contient des questions 

stables afin dôidentifier le noyau central et les ®l®ments p®riph®riques dôune 

représentation
80

 (Abric 1984, 1989) qui sont posées de la même façon lors de 

chaque entretien afin dôen assurer la continuit®. On cherche ainsi à obtenir des 

informations sur des thèmes préalablement définis, plus spécifiquement sur les 

différents éléments relatifs à notre cadre conceptuel. Notre guide se compose de 

quatre sections. La premi¯re section porte sur lôexp®rience de la m®diation du 

cours ¨ distance. La deuxi¯me porte sur la pratique dôenseignement en formation 

                                                
80 Chaque cognition est alors composée d'un système central organisateur (stable) et disposant 

d'une orientation, puis d'un système périphérique qui sert au décryptage et fait office de tampon 

entre réalité extérieure et représentation sociale (réalité intérieure) (Abric, 1984 et 1989). 
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mixte et distante. La troisième aborde le concept de la FAD. Enfin, la quatrième 

porte sur la mise en îuvre de la formation en ligne (section ®tant r®serv®e aux 

acteurs de la formation en ligne). Lôentrevue sôest d®roul®e en fran­ais. 

  

4. ANALYSE DES DONNÉES 

 

Selon la nature des informations fournies par les sujets faisant partie de 

notre échantillon, nous avons procédé à deux types dôanalyses, à savoir lôanalyse 

des données quantitatives et lôanalyse des données qualitatives. Les premières 

proviennent des questionnaires dôenqu°te en ligne, alors que les deuxièmes ont été 

obtenues par le biais des entrevues semi-structur®es. Comme nous lôavons 

mentionn® pr®c®demment, la m®thode de recueil puis dôanalyse des donn®es que 

nous avons adopt®es sôinspire des m®thodologies mixtes. À cet égard, la 

complémentarité des données est garantie à deux niveaux.  

 

Dôune part, elle est assur®e au plan du design des instruments de collecte, 

le guide dôentrevue explorant des dimensions compl®mentaires ¨ celles abord®es 

dans le cadre du questionnaire dôenqu°te. Dans certains cas, lôentrevue permet 

dôapprofondir des th®matiques trait®es de fa­on relativement superficielle dans le 

cadre du questionnaire. Dans dôautres, elle permet dôaborder des sous-thématiques 

complémentaires à celles qui structure le questionnaire dôenqu°te, permettant 

ainsi de ne pas en allourdir le format induement. 

 

Dôautre part, cette compl®mentarit® est assur®e au niveau du choix des 

m®thodes dôanalyse des donn®es recueillies. En effet, la taille restreinte de notre 

échantillon et la nature exploratoire de notre recherche affectent à la fois la nature 

des variables explorées dans le questionnaire et le type de techniques statistiques 

que nous avons pu utiliser, excluant le recours à toute méthode inférentielle. 

Lôadoption dôune approche de type statistique textuelle pour lôanalyse du discours 

recueilli lors des entrevues ainsi que pour celle des réponses courtes aux questions 
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ouvertes du questionnaire dôenqu°te respecte une logique relativement 

interprétative. À cet égard, le recours à la statistique textuelle cherche à permettre 

dôidentifier de fa­on distincte les composantes invariantes du discours ce qui 

refl¯te assez fid¯lement la logique dôidentification des composantes du noyau 

central dôune ®ventuelle repr®sentation sociale de six objets théoriques ciblés par 

nos objectifs de recherche soit : 

¶ lôutilit® des TIC dans le contexte de lôintervention ®ducative au coll®gial; 

¶ les spécificités des dispositifs soutenant la médiation pédagogique en 

formation mixte ou distante; 

¶ les approches p®dagogiques de dispositifs dôenseignement ayant recours 

aux TIC en formation mixte et distante; 

¶ les caractéristiques de la médiation pédagogique en contexte 

dôenseignement aupr¯s de client¯les postsecondaires; 

¶ les approches utilisées dans la médiatisation de lôenseignement et des 

technologies dôencadrement en formation mixte et distante; 

¶ les spécificités et les caractéristiques de la FAD au collégial. 

 

Dans une démarche recourant à la statistique textuelle, la part purement 

descriptive de lôanalyse factorielle de correspondances (AFC) se limite à 

lôaffectation aux diverses composantes des interactions entre les composantes du 

discours (mots et segments r®p®t®s) ¨ diverses dimensions dôun plan factoriel. 

Celui-ci, comme nous le verrons en détail plus loin, sert à son tour en quelque 

sorte de carte conceptuelle facilitant la lecture interprétative de la structure et des 

composantes du discours commun à la majorité des sujets et du discours 

sp®cifique, distinct, particulier ¨ chacun dôentre eux. Le recours à une méthode 

quantitative de traitement de lôinformation y facilite donc la lecture subjective, 

interprétative, des contenus, ce qui caractérise les fondements et les finalités des 

démarches dites qualitatives tout en créant un artifice facilitant la triangulation des 

donn®es au regard de lôinformation fournie par le questionnaire dôenqu°te. Cela, 
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bien entendu requerrant que les sujets ayant participé aux deux étapes du recueil 

de donn®es soient identiques et quôon puisse ®ventuellement, si n®cessaire, les 

apparier, ce qui est le cas dans cette recherche. 

 

4.1. Analyse des données quantitatives 

 

Pour les besoins de notre recherche, les données quantitatives tirées de 

lôenqu°te par le questionnaire en ligne ont ®t® automatiquement export®es de la 

plate-forme QuestionPro.com en format Excel sur le tableur SPSS et sauvegardées 

sur le serveur du Centre de recherche sur lôintervention ®ducative (CRIE) de 

lôUniversit® de Sherbrooke.  

 

Dans un premier temps, les donn®es r®sultant de lôenqu°te, notamment 

en ce quôil sôagit de donn®es scalaires, ont ®t® analys®es ¨ lôaide des mod¯les 

statistiques multidimensionnels pertinents à la taille des échantillons et sous-

®chantillons obtenus. En premier lieu, nous avons proc®d® ¨ lôanalyse descriptive 

des fréquences de réponses visant à documenter la distribution de chaque 

catégorie de réponse aux énoncés. Cette analyse a pour but de mettre en valeur 

lôensemble des donn®es brutes tir®es de lôenqu°te, de mani¯re quôelles soient 

comprises tant du chercheur que du lecteur. Ces données numériques ont été 

r®sum®es en les distribuant au moyen dôun tableau de fr®quences (Fortin, 2006). 

Et en deuxième lieu, les variables ont été traitées dans une approche bivariée à 

lôaide de mesures dôassociation, en vue dôidentifier si deux ou plusieurs catégories 

de variables appariées sont anormalement associées. Les indicateurs retenus sont 

le coefficient de vraisemblance (Likelihood ratio chi square, L
2
) et le coefficient 

V de cramer (V). Il est à préciser ici que lorsque les L
2
 calculés sont significatifs 

(p < 0,05) ou, en dôautres termes lorsquôon a moins de 5 % de chances dôaffirmer 

¨ tort lôexistence dôune relation entre variables, nous avons eu recours alors ¨ un 

second indice dôassociation, le V de Cramer.  
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Nous avons choisi cet indicateur dans la mesure où il permet une 

interprétation simple, son univers de variation se situant entre 0 (absence de 

relation entre les variables) et 1 (association parfaite entre les variables). Il est à 

noter que nous avons considéré que deux ou plusieurs indices sont relativement 

associ®s lorsque les deux mesures dôassociation sont syst®matiquement 

significatives (Liebetrau, 1983; Reynolds, 1988; Siegel et Castellan, 1988).  

 

Dans un deuxi¯me temps, afin dôaffiner notre capacit® dôexploitation de 

certaines variables descriptives, fondamentales afin de mieux comprendre lô®tat 

du niveau de maîtrise techno-instrumentale de nos sujets, nous avons eu recours à 

une méthode statistique, elle aussi descriptive, mais permettant sous certaines 

conditions de procéder ̈ la mise en regard de plus de deux variables. Il sôagit 

dôune technique dôanalyse statistique multivari®e dite dôAnalyse dôun tableau de 

distances (Multidimensional scaling ou MDS en anglais) qui rempli des fonctions 

similaires ¨ celle des mesures dôassociation mais qui permet de mettre en relation 

directe plus de deux variables qualitatives ordinales, à condition notamment 

quôelles aient la m°me pseudo-distribution ou, si on préfère, le même nombre de 

cat®gories. Dôune fa­on simplifi®e, cette technique statistique synthétise 

lôinformation recueillie au d®part dôun tableau de donn®es ¨ lignes et ¨ colonnes 

multiples en transformant le rapport de chaque paire de données en une distance 

normalisée qui est projeté sur un plan factoriel. On obtient donc ici une 

description spatiale de la distance entre variables et, donc, un indicateur du degré 

de stabilité de la similarité du positionnement des sujets par rapport à différents 

blocs de variables (Härdle et  Simar, 2003). Nous avons utilisé cette technique 

deux fois soit lors de lôexploration du degr® de ma´trise d®clar® par les sujets au 

regard de certains environnements logiciels utilitaires (p. 203) et lors de lôanalyse 

des attitudes des sujets au regard du recours aux TIC en FAD (p. 210). 
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Par ailleurs, certains items pouvaient être, a priori , présumés représenter 

des indices dôun construit devant se distribuer normalement et présenter des 

caractéristiques dôadditivité. Ils ont dôabord ®t® analysés en tant que composantes 

dôune variable scalaire (échelle) reflétant la présence dôun ou de plusieurs 

construits théoriques. Il sôagit par exemple des ®nonc®s des questions 4.14 de la 

partie 2 ï Dispositif de formation, portant sur la représentation sociale des 

enseignants quant ¨ lôint®gration des TIC en FAD (29 ®noncés) et  de la question 

1.2 de la partie 3 ï Profil de compétence en ingénierie pédagogique et en 

médiatisation de cours à distance, portant sur les contextes de médiatisation de 

cours à distance (24 énoncés) et des questions reliés à la partie 4 ï 

Représentations sociales des enseignants sond®s sur la mise en îuvre et sur le 

profil dôintervention ®ducative en FAD dont les questions 2.2 et 2.3 portant sur le 

contexte dôintervention en FAD (21 ®nonc®s) et la question 2.4 portant sur les 

contextes dôutilisation des TIC en milieu postsecondaire (14 énoncés). Ce faisant, 

nous étions conscient que nous adoptions une démarche se situant en violation des 

principes statistiques classiques permettant de considérer la possibilité de 

construire des échelles reflétant lôexistence de variables latentes. En effet, un tel 

processus requiert normalement le recours ¨ lôanalyse factorielle exploratoire puis 

confirmatoire permettant de vérifier la concomitance des structures de réponses 

par groupe dôitems de questionnaire (variables) analysé. Ainsi, au regard du 

nombre de sujets minimum requis pour la réalisation de cette analyse, Thompson 

(2004) suggère un minimum absolu de cinq individus par variable et pas moins de 

100 individus, conditions que nous ne rencontrions pas de toute évidence. 

Néanmoins, nous situant dans une perspective exploratoire, nous avons considéré 

pouvoir adopter une démarche de compromis entre « la r¯gle de lôart » et 

lôexigence dôexploiter de fa­on optimale lôinformation limit®e dont nous 

disposions. 
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Construction des mesures scalaires 

 

Compte tenu du faible nombre de sujets composant lô®chantillon, comme 

nous lôavons mentionn®, il ne nous ®tait pas possible de r®aliser une analyse 

factorielle exploratoire, ou encore en composantes principales sur les matrices 

dôitems de certaines questions qui, a priori, étaient conçues en fonction de 

construits latents reflétant certains éléments de notre cadre conceptuel. Il en allait 

ainsi des questions 46 portant sur le sentiment dôefficacit® personnelle au regard de 

lôint®gration des TIC en FAD. Pour pallier cette limite, nous avons proc®d® ¨ 

lôanalyse de la structure dôinteractions entre les items de cette question en r®alisant 

une démarche en quatre temps.  

 

Dans un premier temps, nous avons procédé à une analyse en grappes 

hiérarchiques sur matrice de distances euclidiennes recourant à la méthode de 

Ward. Il sôagit l¨ dôune d®marche statistique descriptive correspondant ¨ un mode 

de représentation des proximités entre variables fondé sur une logique similaire à 

celle de lôanalyse de la variance (ANOVA) mais appliqu®e ¨ une matrice de 

distances entre des objets hypothétiques (matrice euclidienne). Les objets, en 

lôoccurrence les variables, sont donc regroup®s graphiquement selon une m®trique 

de distance qui reflète leur proximité sur le plan des cooccurrences ou, si on 

préfère, de leur covariation (Everitt, Landau et Leese, 2001; Gower et Legendre, 

1986). 

 

Dans un deuxième temps, nous avons regroupé les variables 

correspondant aux items formant chacune des grappes et procédé au calcul de leur 

coefficient dôhomog®n®it® (ou de consistance interne), soit lôalpha de Cronbach, en 

prenant la précaution de calculer pour chacune des grappes le test de Friedman et 

le test de non-additivité de Tukey (Cronbach, 1951).  
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Dans un troisi¯me temps, lorsque la structure dôitems d®termin®e par 

lôanalyse en grappe permettait le calcul dôun coefficient alpha suffisamment ®lev® 

et que la structure de variances interne des items assurait leur additivité (test de 

Tukey significatif), nous avons identifié le construit ou la variable latente 

repr®sent®e, puis proc®d® ¨ la construction dôune ®chelle. 

 

Dans un quatrième temps, nous avons comparé les moyennes obtenues aux 

diverses échelles constituées selon les catégories constitutives des variables 

nominales décrivant notre échantillon en recourant au test t de Student lorsque ces 

variables ®taient dichotomiques, ainsi quô¨ lôanalyse de variances 

unidimensionnelles (ANOVA One-way), dans la mesure où ces deux outils 

statistiques peuvent être utilisés en tant que tests non param®triques et quôils sont 

relativement peu sensibles au faible format échantillonal (Cortina, 2000; Wright, 

1996). Nous avons aussi calculé le coefficient de corrélation de Pearson entre les 

échelles construites, cette mesure étant elle aussi peu sensible au format 

échantillonnal (Chen et Popovich, 2002). Enfin, bien que la taille de notre 

®chantillon implique quasi automatiquement la violation de lôassomption de 

normalité de distribution des traits inférés, dans la mesure où cette étude est de 

type exploratoire et nôimplique aucune probabilit® de g®n®ralisation, nous avons 

procédé au calcul des coefficients de régression (analyse de régression 

hiérarchique multiple). Cela afin de voir si une ou quelques-unes de nos variables 

pouvaient être considérées en tant que prédicteurs de tierces variables, les 

construits impliquant rationnellement une forme de hiérarchie (Dodge et Rousson, 

2004).  

 

4.2. Analyse des données qualitatives 

 

Pour les besoins de notre recherche, les données qualitatives tirées de 

lôentrevue semi-structurée ont été enregistrées sur un fichier audionumérique et 

son contenu a fait lôobjet dôune transcription sans transformation lexicale ou 

grammaticale, le verbatim reflétant le plus fidèlement le discours obtenu par les 
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enseignants. Ensuite, les verbatims ont été saisis sous forme de textes bruts, de 

façon à former une base de données saisissable par le logiciel Sphinx-Lexica
81

.   

 

Les données ont été analysées selon une approche lexicométrique 

(statistique textuelle) appropriée pour lôidentification des composantes cognitives 

et conatives qualifiant le noyau central et les structures périphériques dôune 

représentation sociale. À ce sujet, plusieurs auteurs, tels que Bardin (2001), 

Robert et Bouillaguet (1997), Landry (1992), LôÉcuyer (1987, 1990), Mucchielli 

(1988), Ghiglione, Beauvois, Chabrol et Trognon (1980), pour ne mentionner que 

ceux-ci, sôentendent sur la définition de lôanalyse de contenu comme étant un 

ensemble de techniques dôanalyse des textes utilisant des procédures 

systématiques et objectives de description permettant le traitement méthodique du 

contenu implicite et explicite des textes en vue dôen classer et dôen interpréter, par 

inférence, les éléments constitutifs. Le choix que nous faisons de procéder à une 

analyse de contenu de type lexicométrique répond à la fois à des considérations 

dôordre théorique et pratique. Pour notre part, compte tenu de lôimportance du 

volume de discours ciblé, il est pertinent dôen automatiser au maximum lôanalyse.  

 

Par ailleurs, lôapproche lexicométrique permet de respecter 

scrupuleusement la structure du discours réel et le poids de ses contributeurs, 

réduisant ainsi une source importante de biais dôattribution de ce qui qualifie les 

dimensions sociales dôune représentation. La lexicométrie constitue lôétude des 

textes à lôaide dôune méthode statistique qui se base sur des mesures et des 

comptages réalisés à partir des objets que lôon désire comparer. Dépendamment 

des objectifs de recherche et des buts poursuivis, les unités peuvent être 

regroupées et considérées comme des occurrences identiques dôun même type ou 

                                                
81

 Sphinx-Lexica est un logiciel dôanalyse lexicale permettant le traitement des questions ouvertes, 

des entrevues non directives ou de tout autre texte quelle que soit son origine et rendant possible 

lôanalyse multidimensionnelle des données comme dans le cas de lôanalyse factorielle des 

correspondances. 
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dôune forme plus générale. Ces unités sont considérées comme des variables 

permettant dôopérer lôanalyse factorielle des correspondances en vue dôétablir une 

preuve de présence ou dôabsence de relation entre elles pour qualifier une 

catégorie dôindividus.  

 

Selon Lebart et Salem (1994), lôanalyse factorielle de correspondances 

est une technique statistique permettant de décrire des tables de contingence 

constituées de deux variables qualitatives. Il sôagit dôune analyse qui permet 

dôobtenir une représentation graphique décrivant lôassociation entre les lignes et 

les colonnes.  

 

Nous avons utilis® la technique de lôanalyse factorielle des 

correspondances parce quôelle facilite lôidentification de la position des indices 

significatifs du discours puisque le logiciel permet la navigation entre le plan 

factoriel, les formes ou les segments et leur contextualisation (Grenon, 2000, 

2008). Un certain nombre de formes (mots) ou de segments (concepts) 

caract®risent des individus en particulier. Ces ®l®ments discursifs, en ce quôils 

portent sur des opérateurs (verbes, actions, segments correspondant à des concepts 

prescriptifs) refl¯tent la position plus ou moins d®centr®e dôindividus par rapport 

au centre du plan factoriel. Ces positions décentrées reflètent à leur tour les 

composantes de variances individuelles résiduelles ou, plus concrètement, la part 

de variance non expliquée par la prise en considération successive des facteurs. 

Lorsque lôanalyse porte sur des corpus relativement denses de textes provenant 

dôun petit nombre de sujets, comme côest le cas lors de lôanalyse des verbatims 

dôentretien des enseignants ayant participés à notre recherche, les facteurs de 

variation par rapport aux barycentres correspondent généralement à une 

distinction polaire sur le plan des sources de variation individuelle des 

composantes descriptives ou normatives du discours (Larose, Grenon, Bédard, 

Bourque, 2009). 
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En pratique, le principe de base de lôutilisation des mod¯les factoriels en 

statistiques textuelles est fort simple. Le discours des individus, en ce quôil porte 

sur un objet commun et en ce quôil r®f¯re ¨ lôusage dôun vocabulaire 

contextualisé, implique la présence de concepts stables représentés par le recours 

à des structures lexicales (mots) et syntaxiques (segments de phrases) récurrentes 

et communes. Ces mots et ces segments de phrases correspondent théoriquement 

à une distribution qui devrait respecter les principes de la loi des probabilités 

conditionnelles de Bayes (Becue-Bertaud et Lebard, 2002). Les mots et segments 

forment le fondement du regroupement des sujets concernant leur discours, autour 

de croisements des axes dôun plan factoriel (barycentres). En fait, ces ®l®ments 

discursifs constituent le contenu m°me des dimensions quôils partagent en rapport 

avec un concept ou avec un objet symbolique.  

 

Lôobjectif principal de recourir ¨ cette technique d®velopp®e par 

Benz®cri (1980) est de repr®senter ¨ lôaide de graphiques ñlôinformationò 

contenue dans le tableau des données affiché pour chacune des questions traitées. 

ê partir dôun tableau (n lignes, p colonnes), les donn®es sont repr®sent®es par un 

nuage de points dans un espace de dimension réduite. Ce tableau croise la liste des 

formes retenues (en ligne) et le code dôidentification des sujets (en colonne). Ainsi 

dans chaque cellule, nous retrouvons le nombre dôoccurrences dôune forme dans 

le discours dôun sujet donn®e. Lôanalyse factorielle des correspondances de ce 

tableau est effectuée par le locigiel en fonction de la fréquence de coupure 

selectionnée et de la norme lexicologique énoncée (critère de sélection des 

formes) pour chacune des questions traités (Larose, Grenon, Bédard, Bourque, 

2009). 

 

Plus précisément dans le cadre de notre recherche, pour procéder à des 

comparaisons statistiques sur une s®rie dôobjets, il importait de d®finir une s®rie 

de liens systématiques entre des cas particuliers et des catégories plus générales. 

La proc®dure de d®pouillement sôest fait en formes graphiques ou par segments 
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répétés du discours. La segmentation du texte, en occurrences de formes 

graphiques, est une opération consistant à découper le texte en unités minimales. 

Pour réaliser cette opération, il suffit de choisir les marqueurs naturels du 

discours, tels que les points, les espaces, les virgules, etc., comme caractères 

délimiteurs. Une série de caractères bornée à ses deux extrémités par des 

caractères délimiteurs est définie comme une occurrence. Deux suites identiques 

de caractères non d®limiteurs repr®sentent deux occurrences dôune m°me forme. 

Lôensemble des formes dôun texte forme son vocabulaire. Par la segmentation du 

texte en formes graphiques, le texte est consid®r® comme une s®rie dôoccurrences 

séparées par des caractères délimiteurs.  

 

À ce sujet Lebart et Salem (1994) et Lebart, Salem et Berry (1997) 

pr®cisent que le nombre total dôoccurrences contenu dans un texte est appel® la 

taille ou la longueur dôun texte. En effet, les formes graphiques ne constituent pas 

des unités de sens. Elles apparaissent dans des mots composés, dans des locutions 

ou expressions qui modifient leurs significations. Prenons lôexemple des formes 

ñformationò et ñdistanceò  qui adoptent un tout nouveau sens lorsque regroup®es 

pour former  ñFADò. De ce point de vue, dans lôanalyse textuelle, il importe de 

compléter les résultats obtenus à partir des formes graphiques par des comptages 

portant sur des unités élargies comprenant plusieurs formes graphiques, appelées 

des segments répétés. Les segments de fréquence étant égale à deux ou supérieur 

dans un texte sont considérés comme segments répétés. Les segments répétés 

étant retenus lors du dépouillement, sont les segments qui sont propres à la 

thématique du texte étudié. Autrement dit, ces segments répétés sont des segments 

de phrases étant stables et récurrents dans le corpus étudié ou le discours des 

sujets interviewés. La représentation mathématique des relations entre ces unités 

est consid®r®e en tant quôunit® de sens. Ces unit®s sont consid®r®es comme des 

variables permettant dôop®rer lôanalyse factorielle de correspondances en vue 

dô®tablir une preuve de pr®sence ou dôabsence de relation entre elles pour 

qualifier une cat®gorie dôindividus. 
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Les différents plans factoriels produits (AFC) gr©ce ¨ lôanalyse factorielle 

de correspondance ont permis dôidentifier les segments de discours qui sont 

normalement distribu®s au travers de lôensemble du verbatim, le discours banal, et 

qui caract®risent donc lôopinion commune de nos sujets ¨ lô®tude. Il sôagit l¨ des 

sp®cificit®s du discours commun. Le travail r®alis® a permis dô®tablir des 

param¯tres objectifs dôinterpr®tation au regard des concepts qui qualifieraient 

éventuellement le noyau central de la représentation sociale et de les distinguer de 

ce qui caractérise des opinions individuelles ou des composantes contextualisées 

du discours propre aux structures périphériques. 

 

Une démarche de ce type est illustrée dans un article de Larose, Jonnaert et 

Lenoir (1996) portant sur les représentations sociales des didacticiens au regard 

du concept de didactique et de ses fondements épistémologiques. Pous saisir les 

donn®es pour lôanalyse statistique textuelle, les auteurs ont eu recours au logiciel 

Sphinx-Lexica. Lôutilisation des approches lexicom®triques appliqu®es ¨ lôanalyse 

du discours dôenseignants ou ®l¯ves a fait lôobjet de plusieurs publications que le 

lecteur pourra consulter afin dôen v®rifier la puissance et la pertinence pour notre 

argumentaire (Larose, Bourque et Lenoir, 2002; Larose, Dirand, Gitzhofer et 

Bourque, 2006; Pearson, 2005). 
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CHAPITRE IV  : PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

 

Dans ce chapitre, nous vous présentons les résultats issus des traitements 

statistiques en lien avec les deux moments de recueil dôinformation, soit le 

questionnaire dôenqu°te en ligne et lôentrevue semi-structurée. Lôexploration des 

données est étroitement liée à lôatteinte de lôobjectif général de cette recherche, 

qui est dôidentifier les représentations sociales dôenseignants du collégial en 

contexte de formation mixte ou distante intégrant les TIC, au regard de la forme et 

des finalités de la médiation pédagogique et didactique.  

 

Dans un premier temps, nous vous présentons les résultats de lôanalyse 

quantitative de toutes les rubriques du questionnaire dôenqu°te en ligne, sous 

forme de tableaux illustrant des fréquences brutes et des pourcentages associés à 

chacune des questions des 4 thèmes. Pour certaines variables, nous avons effectué 

des analyses crois®es afin dôidentifier les principales structures dôassociation. 

Également, trois sections de ce pr®sent chapitre ont fait lôobjet dôanalyse en 

grappes (cf. Partie 2. ñDispositif de formationò, à la question 4.14 (p.209), Partie 

3. ñProfil de compétence en ingénierie pédagogique et en médiatisation de cours à 

distanceò, aux questions 1.2 (p.219) et 1.3 (p.225), Partie 4. ñReprésentations 

sociale sur la mise en îuvre et sur le profil dôintervention ®ducative en FADò, à la 

question 1.1. (p.231) permettant de classer un ensemble de variables par sous-

regroupements hiérarchisés, minimisant ainsi la variance intragroupe et 

maximisant la variance intergroupe.  

 

Dans un deuxi¯me temps, nous vous pr®sentons lôanalyse quantitative 

des r®sultats des analyses factorielles des correspondances de lôentrevue semi-

structurée portant sur vingt questions étant réparties sur 4 thèmes. Cette analyse 

vise à examiner les similitudes (proximités), les divergences (distances), et à 

mettre en évidence les relations entre les lignes et les colonnes, ainsi que la 
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relation que les variables entretiennent entre elles. Pour ce qui est des données 

g®n®r®es par les entrevues, nous avons eu recours ¨ lôanalyse statistique textuelle, 

permettant ainsi la pr®sentation des segments r®p®t®s sous forme dôillustrations 

graphiques (AFC). Les résultats obtenus seront présentés sous forme de figure, 

suivie par son interprétation. 

 

1. PR£SENTATION DE LôANALYSE DES DONN£ES QUANTITATIVES 

 

Dans cette section, nous examinerons les résultats de lôanalyse des 

données quantitatives provenant de lôenquête par le questionnaire dôenqu°te en 

ligne des 41 sujets sondés. Les résultats sont présentés dans lôordre dôapparition 

des variables dans le questionnaire. Les questions de lôenqu°te par le questionnaire 

en ligne ont porté sur quatre thèmes. Le premier thème porte sur le profil 

sociodémographique et la formation initiale du répondant. Le deuxième thème 

sôint®resse au dispositif de formation. Le troisi¯me th¯me porte sur le profil de 

compétence en ingénierie pédagogique et en médiatisation de cours à distance. Et 

finalement, le quatrième thème porte à la fois sur les représentations sociales des 

enseignants sondés sur la  mise en îuvre et sur leur profil dôintervention ®ducatif 

en FAD. 

 

1.1. Profil sociodémographique et formation initiale du répondant  

 

Dans cette section, nous vous présentons un portrait de notre échantillon dôaprès 

les réponses obtenues aux questions dôidentification du premier thème de notre 

questionnaire dôenquête en ligne. 
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1.1.1. Renseignement généraux  

 

Notre échantillon de convenance est composé de 41 enseignants ayant accepté de 

compléter le questionnaire dôenquête en ligne. Il est majoritairement composé de 

femmes (56,1 %) et secondairement dôhommes (43,9 %). (cf. tableau 2 - Partie 1. 

Profil sociodémographique et formation initiale du répondant, question 1.1  ñQuel 

est votre sexe ?ò p.382)  

 

Tableau 2 - Répartition de l'échantillon par sexe 

  
 
 

 

 

 

Pour ce qui est de la répartition par cat®gorie dô©ge, lôanalyse de 

fréquence indique que la majorité des répondants se situent dans le groupe dô©ge 

entre 35 et 50 ans (52,2%). Les enseignants repr®sentant la cat®gorie dô©ge des 

plus de 50 ans (36,6%) viennent en second lieu, et la catégorie de notre échantillon 

la plus jeune, les moins de 35 ans (12,2%), sont minoritaires (cf. tableau 3 - Partie 

1. Profil sociodémographique et formation initiale du répondant, question 1.2 

ñDans quelle tranche dô©ge vous situez-vous ?ò p.382). 

 

Tableau 3 - Répartition de l'échantillon par catégorie d'âge 

 

 

 

 Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Masculin 18 43,9 43,9 43,9 

Féminin 23 56,1 56,1 100,0 

Total 41 100 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Moins de 35 ans 5 12,2 12,2 12,2 

Entre 35 et 50 ans 21 51,2 51,2 63,4 

Plus de 50 ans 15 36,6 36,6 100,0 

Total 41 100 100.0  
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1.1.2. Diplômation 

 

Concernant la r®partition de lô®chantillon selon le dipl¹me obtenu, 

lôanalyse de fr®quence indique que la majorit® des répondants ont un niveau de 

diplômation supérieur au 2
e
 cycle (58,5%), suivi par ceux détenant un diplôme de 

1
er
 cycle (36,6%) (cf. tableau 4 - Partie 1. Profil sociodémographique et formation 

initiale du répondant, question 2.1 ñQuel est votre niveau de diplômation le plués 

élevé ?ò p.383). 

 

Tableau 4 - Répartition de l'échantillon selon le diplôme obtenu 

 

 

 

 

 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil nôy a pas 

dôassociation significative entre le genre, lôâge et le niveau de diplômation des 

répondants. 

 

1.1.3. Enseignement et développement de cours 

 

Au regard de la r®partition de lô®chantillon en nombre dôann®es 

dôenseignement au coll®gial, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des 

répondants ont plus de 5 années dôenseignement (70,8%) au collégial, incluant 4 

différentes catégories, soit celle se situant dans la catégorie entre 5 et 10 ans 

(22%), celle entre 10 et 15 ans (12,2%), celle entre 15 et 20 ans, et finalement celle 

des plus de 20 ans (26,8%). La catégorie des moins de 2 ans (7,3%) se retrouve 

minoritaire dans la répartition de notre échantillon (cf. tableau 5 - Partie 1. Profil 

 

Valide 

Fréquence % % 

Valide 

% 

Cumulatif  

1er cycle (certificat ou baccalauréat) 15 36,6 38,5 38,5 

2e et 3e cycles (maîtrise ou doctorat) 24 58,5 61,5 100,0 

Total 39 95,1 100,0  

Système manquant 2 4,9   

Total 41 100,0   
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sociodémographique et formation initiale du répondant, question 3.1 ñNombre 

dôann®es dôenseignement ¨ lôordre coll®gial.ò p.383). 

 

Tableau 5 - Répartition de l'échantillon en nombre d'années d'enseignement au 

collégial 

   

 

  Pour la r®partition de lô®chantillon en nombre dôann®es dôenseignement en 

formation mixte, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des répondants ont 

moins de 5 années dôexp®rience en enseignement en formation mixte au coll®gial 

(51,2%). Soit ceux de la catégorie se situant ñentre 2 et 5 ansò (31,7%), celle des 

ñmoins de 2 ansò et ceux pour qui la formation mixte est ñnon applicableò 

(26,8%). Une minorit® dôentre eux se retrouve dans la cat®gorie ayant le plus 

dôexp®rience en FAD, soit entre 5 et 10 ans (22%) (cf. tableau 6 - Partie 1. Profil 

sociodémographique et formation initiale du répondant, question 3.2 ñNombre 

dôann®es dôenseignement en formation mixte ¨ lôodre coll®gial.ò p.383). 

 

Tableau 6 - Répartition de l'échantillon en nombre d'années d'enseignement en 

formation mixte 

 

Valide Fréquence % % Valid e % Cumulatif  

Moins de 2 ans 3 7,3 7,3 7,3 

Entre 2 et 5 ans 9 22,0 22,0 29,3 

Entre 5 et 10 ans 9 22,0 22,0 51,2 

Entre 10 et 15 ans 5 12,2 12,2 63,4 

Entre 15 et 20 ans 4 9,8 9,8 73,2 
Plus de 20 ans 11 26,8 26,8 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Non applicable 11 26,8 26,8 26,8 

Moins de 2 ans 8 19,5 19,5 46,3 

Entre 2 et 5 ans 13 31,7 31,7 78,0 

Entre 5 et 10 ans 9 22,0 22,0 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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ê propos de la r®partition en nombre dôann®es dôenseignement en FAD, 

lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des répondants ont moins de 5 

années dôexpérience en enseignement en FAD, ne nécessitant aucune présence en 

classe (34,2%). Soit la catégorie des ñnon applicableò (46,3%), celle se situant 

dans les ñmoins de 2 ansò, et celle se situantñ entre 2 et 5 ansò (17,1%). Une 

minorit® dôenseignants ont plus de 5 ans dôexp®rience en FAD (19,5%), soit la 

catégorie entre ñ5 et 10 ansò, celle se situant ñentre 10 et 15 ansò (2,4%), et 

finalement, celle des ñplus de 20 ansò (4,9%) (cf. tableau 7 - Partie 1. Profil 

sociodémographique et formation initiale du répondant, question 3.3 ñNombre 

dôann®es dôenseignement en FAD ¨ lôordre coll®gial.ò p.384).  

 

 

Tableau 7 - Répartition de l'échantillon en nombre d'années d'enseignement en 

FAD  

 

 

En ce qui a trait ¨ la r®partition de lô®chantillon par statut professionnel de 

notre échantillon, il est majoritairement constitué dôenseignants ñpermanents à 

temps pleinò (56,1%). Lôanalyse de fr®quence indique que les ñchargés de cours à 

forfaitò ayant un statut non permanent sont minoritaire (41,5%). Leur statut 

dôemploi est déterminé par la nature du contrat qui lie lôenseignant ¨ un 

®tablissement dôenseignement. Dans les ®tablissements dôenseignement  du 

Québec, les effectifs sont répartis en deux catégories. Le personnel permanent 

regroupe le personnel cadre, le personnel de gérance et le personnel enseignant 

régulier à temps plein, ainsi que le personnel professionnel et le personnel de 

soutien régulier. Tandis que le personnel non permanent comprend le personnel 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Non applicable 19 46,3 46,3 46,3 

Moins de 2 ans 7 17,1 17,1 63,4 

Entre 2 et 5 ans 7 17,1 17,1 80,5 

Entre 5 et 10 ans 5 12,2 12,2 92,7 

Entre 10 et 15 ans 1 2,4 2,4 95,1 

Plus de 20 ans 2 4,9 4,9 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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cadre et le personnel de gérance sur affectation temporaire ou sur nomination 

provisoire, le personnel enseignant non permanent, remplaçant et chargé de cours 

à forfait, le personnel professionnel temporaire et le personnel de soutien 

remplaçant ou occasionnel (cf. tableau 8 - Partie 1. Profil sociodémographique et 

formation initiale du répondant, question 3.4 ñDans quelle catégorie 

dôenseignement vous positionnez-vous ¨ lôordre coll®gial ?ò  p.384).  

 

Tableau 8 - Répartition de l'échantillon par statut professionnel 

 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet dôobserver que les variables 

ñstatut dôenseignementò et ñnombre dôann®es dôenseignement au coll®gialò sont 

significativement associées (L² = 28,72 [5], p < 0,0001; V = 0,737; p < 0,001), la 

catégorie ñchargés de cours à forfaitò déterminant les 2-5 ans dôexp®rience, alors 

que la catégorie ñpermanentò détermine les plus de 20 ans dôexpérience. 

Également, le calcul des mesures dôassociation permet dôobserver que le statut 

dôenseignement est associ® ¨ lô©ge des r®pondants (L² = 11.32 [2]. P< 0.003; V = 

0.482, p < 0.01). Il y a surreprésentation des moins de 35 ans chez les ñchargés de 

cours à forfaitò et une surreprésentation des 50 ans et plus chez les permanents. Le 

statut est également associé au nombre dôannées dôenseignement au collégial (L² = 

28.72 [5]. P< 0.0001; V = 0.737, p < 0.001), il y a surreprésentation des ñchargés 

de cours à forfaitò chez celles et ceux qui ont entre 2 et 5 ans dôexpérience et 

surreprésentation des permanents chez celles et ceux qui ont plus de 20 ans 

dôexpérience. 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Permanent à temps plein 23 56,1 57,5 57,5 

Chargé de cours à forfait 17 41,5 42,5 100,0 

Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100,0   
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Pour ce qui est de la r®partition de lôenseignement dans un programme 

dô®tude de type AEC
82

, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des 

répondants nôenseignement pas les cours provenant des attestations dô®tudes 

coll®giales (68,3%), tandis quôune minorit® dôentre eux enseignent les cours de ce 

type de programme dô®tudes (31,7%) (cf. tableau 9 - Partie 1. Profil 

sociodémographique et formation initiale du répondant, question 3.5 ñDans quel 

type de cheminement enseignez-vous (formation mixte ou distante ?ò p.384).  

 

Tableau 9 - Répartition de l'échantillon de l'enseignement de cours dôun AEC 

 
 
  

 

 

 

Au sujet de la r®partition de lôenseignement dans un programme dô®tude 

de type DEC, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des répondants 

enseignent les cours provenant des ñDipl¹mes dô®tudes coll®gialesò (78%), tandis 

quôune minorit® dôentre eux nôenseignent pas les cours de ce type de programme 

dô®tudes (22%) (cf. tableau 10 - Partie 1. Profil sociodémographique et formation 

initiale du répondant, question 3.5 ñDans quel type de cheminement enseignez-

vous (formation mixte ou distante ?ò  p.384).  

 

Tableau 10 - Répartition de l'échantillon de l'enseignement de cours dôun DEC 

 

 

 

 

 

 

                                                
82 Les enseignants peuvent enseigner dans plusieurs catégories (AEC, DEC, cours non-crédités, 

formation en entreprise et autres). 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 13 31,7 31,7 68,3 

Non 28 68,3 68,3 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valid e % Cumulatif  

Oui 32 78,0 78,0 22,0 

Non 9 22,0 22,0 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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Concernant la r®partition de lôenseignement dans les cours non cr®dit®s, 

lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des répondants nôenseignement pas 

des cours de la cat®gorie non cr®dit®s (92,7%), tandis quôune minorit® dôentre eux 

enseignent ce type de cours (7,3%) (cf. tableau 11 - Partie 1. Profil 

sociodémographique et formation initiale du répondant, question 3.5 ñDans quel 

type de cheminement enseignez-vous (formation mixte ou distante ?ò  p.384).  

 

Tableau 11 - Répartition de l'échantillon de l'enseignement de cours non crédités 

 

 

 

 

 

Au regard de la r®partition de lôenseignement dans les cours de la 

formation en entreprise, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des 

répondants nôenseignement pas des cours de la cat®gorie formation en entreprise 

(95,1%), tandis quôune minorit® dôentre eux lôenseignent (4,9%) (cf. tableau 12 - 

Partie 1. Profil sociodémographique et formation initiale du répondant, question 

3.5 ñDans quel type de cheminement enseignez-vous, formation mixte ou 

distante?ò p.384).  

 

Tableau 12 - Répartition de l'échantillon de l'enseignement de cours de la 

formation en entreprise 

 
 

 

 

 

 

Pour la r®partition de lôenseignement de cours dans la catégorie ñautresò, 

lôanalyse de fr®quence indique que la majorit® des r®pondants nôenseignement pas 

dans cette cat®gorie (95,1%), tandis quôune minorit® dôentre eux enseignent les 

cours autres (4,9%) (cf. tableau 13 - Partie 1. Profil sociodémographique et 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 3 7,3 7,3 92,7 

Non 38 92,7 92,7 100,0 

Total 41 100.0 100.0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif 

Oui 2 4,9 4.9 95,1 

Non 39 95,1 95,1 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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formation initiale du répondant, question 3.5 ñDans quel type de cheminement 

enseignez-vous (formation mixte ou distante ?ò  p.384). 

 

Tableau 13 - Répartition de l'échantillon de l'enseignement de cours dans la 

catégorie autres 

 
 
 
 

 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet dôobserver que ce sont les 

chargés de cours à forfait qui interviennent le plus systématiquement dans le cadre 

des AEC (L² = 12,24 [1], p < 0,0001; V = 0,541; p < 0,001). Ce sont les 

professeurs permanents qui interviennent le plus systématiquement dans le cadre 

du DEC (L² = 6,03 [1], p < 0,014; V = 0,385; p < 0,015). Ce sont les enseignants 

qui ont de 2 à 5 ans dôexpérience qui enseignent essentiellement dans le cadre de 

lôAEC (L² = 11,03 [5], p < 0,05; V = 0,516; p < 0,05). 

 

ê propos de la r®partition de lô®chantillon sur le suivi dôune formation sur 

lôint®gration des TIC en FAD, lôanalyse de fr®quence indique quôune majorité de 

r®pondants ont suivi une formation sur lôint®gration des TIC en FAD (53,7 %) 

tandis quôune minorit® dôentre eux nôont pas suivi ce type de formation (46,3 %) 

(cf. tableau 14 - Partie 1. Profil sociodémographique et formation initiale du 

répondant, question 3.10 ñDôapr¯s-vous, quels sont les types de formation que 

vous considérez comme essentiel pour un enseignant du collégial désirant intégrer 

les TIC à son enseignement à distance ?ò  p.385).  

 

 

 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 2 4,9 4.9 95,1 

Non 39 95,1 95,1 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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Tableau 14 - Répartition de l'échantillon sur le suivi d'une formation sur 

l'intégration des TIC en FAD 

 

 

 

 

 

Pour compléter les résultats de ce tableau, à lôaide dôune question ouverte 

on demandait aux répondants de préciser sur quoi portaient les cours suivis et en 

quoi ils ont été utiles dans le cadre de leur enseignement à distance. À ce sujet, 

nous pouvons constater que ce nôest pas la majorité des enseignants qui affirment 

avoir suivi un cours ou une formation portant sur lôutilisation et lôintégration des 

TIC en FAD. Pour ceux et celles qui on tsuivi ce type de formation (sujets 1, 5, 7, 

10, 12, 13, 15, 17, 18, 19, 20, 22, 25, 28, 30, 31, 32, 36, 41), ils disent quôelles 

portaient principalement sur lôutilisation des TIC en enseignement (sujets 13,17, 

19, 22, 25, 30, 32, 36, 41), sur le fonctionnement dôune plate-forme de FAD 

(sujets 5, 7, 10, 15, 20, 22, 28, 31), sur lôencadrement en ligne et lôanimation de 

forum (sujets 12, 30) et sur lôutilisation dôun logiciel de gestion dôexamens en 

ligne (sujets 10, 15). Les autres formations suivies portaient sur : le design 

pédagogique pour la e-formation en entreprise et le développement de contenus 

dôapprentissage en ligne (sujet 18), lôapplication du socioconstructivisme dans un 

contexte technologique (sujet 22), les technologies éducationnelles (sujet 1), la 

télécollaboration (sujet 4), le télé-apprentissage (sujet 15) et lôutilisation dôun 

blogue (sujet 22). Pour ceux ayant spécifié en quoi le cours ou les cours suivis leur 

ont été utiles (sujets 1, 18, 22, 25, 28, 30), ils donnent des raisons différentes, telles 

que : ñma formation a ®t® utile pour d®velopper et faire le design dôun cours 

utilisant les TIC et môa permis dôam®liorer ma pratique enseignanteò; ñma 

formation môa aid® ¨ faire le bon choix au niveau du mat®riel didactique et ¨ cr®er 

des exercices p®dagogiquesò; et, finalement, ñelle môa permis dôavoir plus dôoutils 

et de môouvrir ¨ dôautres techniques pédagogiquesò.  

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 22 53,7 53,7 53,7 

Non 19 46,3 46,3 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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£galement, le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil 

y a association significative entre le fait dôavoir suivi une formation sur 

lôintégration des TIC en FAD et lôintervention en enseignement de cours non 

crédités (L² = 3,94 [1], p < 0,047). Ceux qui ont suivi une formation sur 

lôintégration des TIC en FAD ne considèrent pas quôune telle formation soit 

nécessaire pour intégrer les TIC en FAD dans le cadre de lôencadrement des 

étudiants (L² = 4,27 [1], p < 0,039; V = 0,320; p < 0,041). 
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Thème 1 ï Faits saillants 

 

· Lôéchantillon est majoritairement composé de femmes. 

 

· La majorité des répondants disent se situer dans le groupe dôâge entre 35 

et 50 ans et affirment avoir un niveau de diplômation de 2
e 

cycle ou 

supérieur. 

 

· La majorité des répondants disent avoir plus de 5 années dôenseignement 

au collégial et déclarent avoir moins de 5 ann®es dôexp®rience en 

formation mixte et distante.  

 

· La majorité des répondants disent avoir un statut ñpermanent à temps 

pleinò et enseigner au DEC. 

 

· Les chargés de cours à forfait sont minoritaires, ils disent avoir de 2 à 5 

ans dôexp®rience et interviennent le plus dans le cadre des AEC. Ils sont 

surreprésentés dans la catégorie des moins de 35 ans.  

 

· La majorité des répondants affirment être des enseignements permanents 

avec plus de 20 ans dôexp®rience et interviennent le plus dans le cadre du 

DEC. Ils sont surreprésentés dans la cat®gorie dô©ge des 50 ans et plus. 

 

· La majorité des répondants affirment avoir suivi une formation sur 

lôutilisation et lôint®gration des TIC en FAD. Ils disent quôelle nôest pas 

n®cessaire pour effectuer lôencadrement des étudiants à distance. 
 

 

 

Figure 1 - Faits saillants du profil sociodémographique de formation initiale du répondant 
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1.2. Dispositif de formation 

 

Dans cette section, nous vous présentons le profil dôacc¯s aux outils 

technologiques dont disposent les sujets ¨ lô®tude, dôapr¯s les réponses obtenues 

aux questions du deuxième thème de notre questionnaire dôenquête en ligne.  

 

1.2.1. Accessibilité à la technologie et qualité de la connectivité 

 

En ce qui a trait ¨ la r®partition de lô®chantillon concernant lôacc¯s ¨ 

lôInternet, lôanalyse de fr®quence indique que la majorit® des r®pondants d®clarent 

avoir accès à un ordinateur branché sur Internet aux deux endroits (82,9 %,) et une 

minorit® dôentre eux ont acc¯s ¨ un ordinateur branch® sur Internet seulement à la 

maison (17,1 %) (cf. tableau 15 - Partie 2. Dispositif de formation, question 1.1 

ñOù avez-vous accès à un ordinateur branché sur Internet ?ò p.386).  

 

Tableau 15 - Répartition de l'échantillon sur l'accès Internet 

 

 

 

 

 

 

Au sujet de la r®partition de lô®chantillon quant au type de connexion ¨ 

lôInternet, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des répondants (75,6%) 

ont au minimum une connexion Internet de haute vitesse à la maison (70,7%) ou 

de large-bande (4,9%). Une minorité de répondants utilise une connexion basse 

vitesse (14,6%) et un modem téléphonique à basse vitesse (9,8%) (cf. tableau 16 - 

Partie 2. Dispositif de formation, question 1.2 ñQuelle est la qualité de votre 

connexion Internet à la maison ?ò p.386).  

 

Valide Fréquence % % Valide % 

Cumulatif  

Maison 7 17,1 17,1 17,1 

£tablissement dôenseignement 0 0 0 0 

Au deux endroits 34 82,9 82,9 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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Tableau 16 - Répartition de l'échantillon du type de connexion Internet à la maison 

 

 

 

 

 

 

En ce qui concerne la r®partition de lô®chantillon concernant les irritants 

lors de lôutilisation des technologies de réseau (les technologies Internet, réseaux 

interne et externe dôune organisation), lôanalyse de fr®quence indique que la 

majorité des répondants mentionnent quôils ne font pas face à des irritants freinant 

leur utilisation des technologies de réseau (58,5%), tandis quôune minorit® dôentre 

eux y font face (41,5%). Les principaux irritants sont classés en deux catégories : 

la fiabilité de la technologie et les ressources manquantes et inadéquates. En ce qui 

a trait à la première catégorie dôirritants, la fiabilité de la technologie, les 

répondants mentionnent que la navigation excessive à travers plusieurs fenêtres 

pour arriver à un résultat simple et le manque de fiabilité du réseau ainsi que 

lôinstabilité des plates-formes informatiques représentent des freins majeurs. Pour 

ce qui est de la deuxième catégorie dôirritants, les ressources manquantes et 

inadéquates, les sujets mentionnent que le matériel informatique désuet et le 

manque dôordinateurs disponibles pour les enseignants sont également dôautres 

freins importants lors de lôutilisation des technologies de réseau (cf. tableau 17 - 

Partie 2. Dispositif de formation, question 1.3 ñAu travail, est-ce quôil y a des 

irritants freinant votre utilisation des technologies de réseau ?ò p.386).  

 

Tableau 17 - Répartition de l'échantillon sur les irritants lors de l'utilisation des 

technologies de réseau 

 

 

 

 

 

Valide Fréquence % % 

Valide 

% 

Cumulatif  

Modem téléphonique 4 9,8 9,8 9,8 

Basse vitesse (câble ou téléphone) 6 14,6 14,6 24,4 
Haute vitesse 29 70,7 70,7 95,1 

Large-bande 2 4,9 4,9 100,0 

Total 41 100,0 100.0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 17 41,5 41,5 41,5 

Non 24 58,5 58,5 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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1.2.2. Utilisation du courriel et fréquence de navigation sur Internet 

 

Pour ce qui est de la fr®quence dôutilisation du courriel, lôanalyse de 

fréquence indique que les répondants utilisent à une fréquence de plus de 5 fois par 

semaine le courriel (26,8%) pour communiquer avec leurs étudiants, soit ceux qui 

lôutilisent quotidiennement (14,6 %) et ceux qui lôutilise plus de 5 fois par semaine 

(12,2%). Pour ceux qui lôutilisent moins fr®quemment, ils repr®sentent une 

minorit®, soit 2 ¨ 4 fois par semaine (9,8%) et ceux lôutilisant une seule fois par 

semaine (4,9%) (cf. tableau 18 - Partie 2. Dispositif de formation, question 2.1 ñÀ 

quelle fréquence utilisez-vous les systèmes de messagerie Internet (courriel) pour 

communiquer avec vos étudiants ?ò p.387).  

 

Tableau 18 - Fréquence d'utilisation de la messagerie électronique 

 

Concernant la fréquence de navigation sur Internet, lôanalyse de 

fréquence indique que les répondants naviguent à une fréquence de plus de 5 fois 

par semaine sur Internet (36,6%) dans le cadre de leurs fonctions dôenseignant, soit 

ceux qui naviguent quotidiennement (24,4%) et ceux qui naviguent plus de 5 fois 

par semaine (12,2%). Pour ceux qui naviguent moins fréquemment, 1 fois par 

semaine (4,9%), ils représentent une minorité (cf. tableau 19 - Partie 2. Dispositif 

de formation, question 2.2 ñOù avez-vous accès à un ordinateur branché sur 

Internet ?ò  p.387).  

 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

1 fois par semaine 2 4,9 11,8 11,8 

2 à 4 fois par semaine 4 9,8 23,5 35,3 

Plus de 5 fois par semaine 5 12,2 29,4 64,7 

Quotidiennement 6 14,6 35,3 100,0 

Total 17 41,5 100,0  

Système manquant 24 58,5   

Total 41 100,0   
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Tableau 19 - Fréquence de navigation sur Internet 

 

1.2.3. Type dôenseignement à distance  

 

Au regard de la répartition de lô®chantillon de la pratique de la formation  

mixte, lôanalyse de fr®quence indique que la majorité des répondants pratiquent 

lôenseignement en formation mixte (51,2%), tandis quôune minorit® dôentre eux ne 

pratiquent pas ce type dôenseignement (48,8%) (cf. tableau 20 - Partie 2. Dispositif 

de formation, question 3.1 ñQuel(s) type(s) de FAD pratiquez-vous  ò p.387).  

 

Tableau 20 - Répartition de l'échantillon sur la pratique de la formation mixte 

 

 

 

 

 

 

Pour la r®partition de lô®chantillon de la pratique de la FAD, lôanalyse de 

fréquence indique que la majorité des répondants ne la pratiquent pas (92,7%), 

tandis quôune minorit® dôentre eux pratiquent ce type dôenseignement (7,3%) 

(cf. tableau 21 - Partie 2. Dispositif de formation, question 3.1 ñQuel(s) type(s) de 

FAD pratiquez-vous ?ò p.387).  

 

 

 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

1 fois par semaine 2 4,9 11,8 11,8 

Plus de 5 fois par semaine 5 12,2 29,4 41,2 

Quotidiennement 10 24,4 58.8 100,0 
Total 17 41,5 100,0  

Système manquant 24 58,5   

Total 41 100,0   

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 21 51,2 51,2 48,8 

Non 20 48,8 48,8 100,0 

Total 41 100,0 100,0  



184 

 

Tableau 21 - Répartition de l'échantillon sur la pratique de la FAD  

 

 

 

 

 

ê propos de la r®partition de lô®chantillon sur la pratique de 

lôenseignement asynchrone, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des 

répondants ne pratiquent pas lôenseignement asynchrone (70,7%), tandis quôune 

minorit® dôentre eux pratiquent ce mode dôenseignement (29,3%) (cf. tableau 22 - 

Partie 2. Dispositif de formation, question 3.1 ñQuel(s) type(s) de FAD pratiquez-

vous ?ò p.387).  

 

Tableau 22 - Répartition de l'échantillon sur la pratique de l'enseignement 

asynchrone 

 

 

 

 

En ce qui a trait ¨ la r®partition de lô®chantillon sur la pratique de 

lôenseignement synchrone, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des 

répondants ne pratiquent pas lôenseignement en mode synchrone (82,9%), tandis 

quôune minorit® dôentre eux pratique ce mode dôenseignement (17,1%) (cf. tableau 

23 - Partie 2. Dispositif de formation, question 3.1 ñQuel(s) type(s) de FAD 

pratiquez-vous ?ò p.387).  

 

Tableau 23 - Répartition de l'échantilllon sur la pratique de  l'enseignement 

synchrone 

 

 

 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 3 7,3 92,7 92,7 

Non 38 92,7 92,7 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 12 29,3 29,3 70,7 

Non 29 70,7 70,7 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 7 17,1 17,1 82,9 

Non 34 82,9 82,9 100,0 

Total 41 100,0 100,0  



185 

 

Au sujet de la r®partition de lô®chantillon sur la pratique de 

lôenseignement synchrone et asynchrone, lôanalyse de fréquence indique que la 

majorité des répondants ne pratiquent pas lôenseignent synchrone et asynchrone 

(63,4%), tandis quôune minorit® dôentre eux pratique les deux modes 

dôenseignement (36,5%) (cf. tableau 24 - Partie 2. Dispositif de formation, 

question 3.1 ñQuel(s) type(s) de FAD pratiquez-vous ?ò p.387).  

 

Tableau 24 - Répartition de l'échantillon sur la pratique de l'enseignement 

synchrone et asynchrone 

 

 

 

 

 

 

 

1.2.4. Caractéristiques de la plate-forme de formation offerte dans leur 

®tablissement dôenseignement 

 

En ce qui concerne la répartition de lôéchantillon sur lôaccès à une plate-

forme de formation, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des répondants 

ont accès à une plate-forme de FAD dans leur ®tablissement dôenseignement 

(80,5%), tandis quôune faible minorité dôentre eux nôy ont pas accès (14,6%) (cf. 

tableau 25 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.1 ñAvez-vous accès à une 

plate-forme de FAD dan votre ®tablissement dôenseignement ?ò p.388).  

 

Tableau 25 - Répartition de l'échantillon sur l'accès à une plate-forme de FAD 

 

 

 

 

 

 

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 15 36,6 36,6 63,4 

Non 26 63,4 63,4 100,0 

Total 41 100.0 100.0  

Valide Fréquence % % Valide % 

Cumulatif  

Oui 33 80,5 84,6 84,6 

Non 6 14,6 15,4 100,0 

Total 39 95,1 100,0  

Système manquant 2 4,9   

Total 41 100,0 100,0  
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Pour compléter les résultats de ce tableau, à lôaide dôune question ouverte 

on demandait aux répondants de préciser le nom de la plate-forme de FAD quôils 

utilisaient le plus dans le cadre de leurs activités èa distance. À ce sujet, on 

constate que les plates-formes les plus utilisées sont dôabord la plate-forme 

québécoise DECclic (sujets 1, 3, 11, 12, 13, 19, 22, 25, 27, 32), ensuite suivent les 

plates-formes de formation Via (sujets 4, 8, 9, 10, 22, 25, 28, 32), Moodle (sujets 

2, 5, 6, 27, 35), GlobeMeeting (sujets 7, 15, 18, 20), Léa (sujets 11, 16, 29, 33) et 

Saba Centra (sujets 31, 37, 40). 

 

 Pour ce qui est de la r®partition de lô®chantillon sur la disponibilité de la 

fonction audio sur une plate-forme de formation, lôanalyse de fréquence indique 

que la majorité des répondants disposent dôune fonction audio sur leur plate-forme 

de formation (46,3%), tandis quôune minorit® dôentre eux nôy ont pas acc¯s 

(36,6%) (cf. tableau 26 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.3 ñDisposez-

vous de la fonction audio sur plate-forme de FAD que vous avez mentionnée ?ò 

p.388). 

 

Tableau 26 - Répartition de l'échantillon sur la disponibilité de la fonction audio 

sur une plate-forme de FAD 

 

 

 

 

 

 

 

Concernant la r®partition de lô®chantillon sur lôutilisation de la fonction 

audio sur une plate-forme de formation, lôanalyse de fréquence indique quôune 

majorité des répondants utilisent la fonction audio disponible sur leur plate-forme 

de formation (36,6%), tandis quôune minorit® dôentre eux ne lôutilise pas (9,8%) 

(cf. tableau 27 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.4 ñUtilisez-vous cette 

fonction audio de la plate-forme de FAD que vous avez mentionnée ?ò p.388). 

Valide Fréquence % % Valide % 

Cumulatif  

Oui 19 46,3 55,9 55,9 

Non 15 36,6 44,1 100,0 

Total 34 82,9 100,0  

Système manquant 7 17,1   

Total 41 100,0   
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Tableau 27 - Répartition de l'échantillon de l'utilisation de la fonction audio sur 

une plate-forme de FAD 

 

 

 

 

  

 

Pour la répartition de lôéchantillon sur la disponibilité de la 

vidéocommunicaton, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des 

répondants disposent de la vidéocommunication ou là visioconférence sur une 

plate-forme de formation (61%), tandis quôune minorit® dôentre eux nôy ont pas 

accès (39%) (cf. tableau 28 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.6 

ñDisposez-vous dôune fonction vous permettant dôutiliser la vid®ocommunication 

ou la visioconférence dans la plate-forme de FAD que vous avez mentionnée ?ò 

p.388).    

 

Tableau 28 ï Répartition de l'échantillon sur la disponibilité de la 

vidéocommunication ou la visioconférence sur une plate-forme FAD 

 

 

  

 

 

Pour la r®partition de lô®chantillon sur lôutilisation de la 

vidéocommunication, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des 

répondants utilisent la vidéocommunication ou la visioconférence sur leur plate-

forme de FAD (78%), tandis quôune minorité dôentre eux ne lôutilise pas (22%) 

(cf. tableau 29 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.7 ñUtilisez-vous la 

vidéocommunication ou la visioconférence dans la plate-forme de FAD que vous 

avez mentionnée ?ò p.389).   

 

Valide Fréquence % % Valide % 

Cumulatif  

Oui 15 36,6 78,9 78,9 

Non 4 9,8 21,1 100,0 

Total 19 46,3 100,0  

Système manquant 22 53,7   

Total 41 100,0   

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 25 61,0 61,0 39,0 

Non 16 39,0 39,0 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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Tableau 29 - Répartition de l'échantillon de lôutilisation de  la 

vidéocommunication ou la visioconférence sur une plate-forme de FAD 

 

 

 

 

 

 

À propos de la r®partition de lô®chantillon pour la communication 

synchrone par écrit, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des répondants 

utilisent la communication synchrone par ®crit (clavardage) (51,2%), tandis quôune 

minorit® dôentre eux ne lôutilise pas (48,8%) (cf. tableau 30 - Partie 2. Dispositif 

de formation, question 4.9 ñUtilisez-vous la  fonction vous permettant dôutiliser la 

communication synchrone par écrit (clavardage) dans la plate-forme de FAD que 

vous avez mentionnée ?ò p.389).   

 

Tableau 30 - Répartition de l'échantillon sur lôutilisation de la communication 

synchrone par écrit (clavardage) sur une plate-forme FAD 

 

 

 

 

 

 

En ce qui a trait ¨ la r®partition de lô®chantillon pour la communication 

asynchrone par écrit (courriel et forum de discussion), lôanalyse de fréquence 

indique que la majorité des répondants utilisent la communication asynchrone par 

écrit (53,7%), tandis quôune minorit® dôentre eux ne lôutilisent pas (46,3%) 

(cf. tableau 31 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.12 ñUtilisez-vous 

cette fonction vous permettant dôutiliser la communication synchrone par ®crit 

(clavardage) dans la plate-forme de FAD que vous avez mentionnée ?ò p.389).    

 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 32 78,0 78,0 22,0 

Non 9 22,0 22,0 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 21 51,2 51,2 48,8 
Non 20 48,8 48,8 100,0 

Total 41 100,0 100,0  
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Tableau 31 - Répartition de l'échantillon sur lôutilisation de la communication 

asynchrone par écrit (courriel et forum de discussion) sur une plate-forme FAD 

 

 

 

 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le fait dôutiliser la fonction audio dôune plate-forme 

et de privilégier la communication asynchrone par écrit (L² = 7,19 [1], p < 0,007; 

V = 0,544; p < 0,018). Également, le calcul des mesures dôassociation permet de 

constater quôil nôy aucune mesure dôassociation significative entre la forme de 

communication utiliser pour avoir une plate-forme de formation efficace 

(synchrone visuelle, audio, écrit ou asynchrone par écrit) et le nombre dôannées 

dôenseignement ̈  lôordre collégial, le nombre dôannées dôenseignement en 

formation mixte et le statut dôenseignement dans un ®tablissement dôenseignement 

et le nombre dôannées dôenseignement en FAD, ne nécessitant aucune présence en 

classe. 

 

Au regard de la r®partition de lô®chantillon sur la satisfaction de la plate-

forme de formation, lôanalyse de fréquence indique que la majorité des répondants 

sont satisfaits du choix de leur plate-forme de formation (61%), tandis quôune 

minorit® dôentre eux nôest pas satisfaite (22%) (cf. tableau 32 - Partie 2. Dispositif 

de formation, question 4.9 ñÊtes-vous satisfait du choix de la plate-forme de FAD 

mentionnée ?ò p.389).    

 

Tableau 32 - Répartition de l'échantillon sur la satisfaction de la plate-forme FAD 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 22 53,7 53,7 53,7 

Non 19 46,3 46,3 100,0 

Total 41 100,0 100,0  

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Oui 25 61,0 73,5 73,5 

Non 9 22,0 26,5 100,0 

Total 34 82,9 100,0  

Système manquant 7 17,1   

Total 41 100,0   



190 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le fait de pratiquer une FAD de type mixte et le fait 

dôêtre satisfait du type de plate-forme utilisée (L² = 6,09 [1], p < 0,014; V = 0,399; 

p < 0,02). 

 

1.2.4. Auto-évaluation des connaissances par rapport à divers environnements 

informatiques ou logiciels 

 

Au sujet du niveau de la connaissance dôun logiciel de navigation 

Internet, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants 

se qualifient dans la catégorie ñavancéò (39%), ñexpertò (34,1%), ñintermédiaireò 

(22%). Une minorit® dôentre eux se classe ¨ un niveau faible ñne connais pasò 

(2,4%) (cf. tableau 33 -  Partie 2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est 

votre niveau de connaissance par rapport ¨ lôutilisation dôun logiciel de navigation 

Internet ?ò p.390).    

 

Tableau 33 - Niveau de connaissance d'un logiciel de navigation Internet 

 

En ce qui concerne le niveau de connaissance dôun logiciel de messagerie 

®lectronique permettant lôenvoi de courriel, lôanalyse de fr®quence permet 

dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient dans la cat®gorie ñavancéò 

(51,2%), ñexpertò (39%). Une minorit® dôentre eux se classe ¨ un niveau 

intermédiaireò (7.3%) (cf. tableau 34 - Partie 2. Dispositif de formation, question 

4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance par rapport ¨ lôutilisation dôun logiciel 

de messagerie électronique ?ò p.394).    

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Ne connais pas 1 2,4 2,5 2,5 

Intermédiaire 9 22,0 22,5 25,0 

Avancé 16 39,0 40,0 65,0 

Expert 14 34,1 35,0 100,0 

Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100,0   
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Tableau 34 - Niveau de connaissance d'un logiciel de messagerie électronique 

 

Pour ce qui est du niveau de connaissance dôun logiciel de clavardage, 

lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants se 

qualifient dans la catégorie ñintermédiaireò (41,5%), ñavancéò (22%), ñexpertò 

(12,2%). Une minorit® dôentre eux se classe à un niveau faible ñne connais pasò 

(7,3%) et ñdébutantò (12,2%) (cf. tableau 35 - Partie 2. Dispositif de formation, 

question 4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance par rapport ¨ lôutilisation 

dôun logiciel de clavardage ?ò p.390).    

 

Tableau 35 - Niveau de connaissance d'un de locigiel de clavardage 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le nombre dôannées dôenseignement en FAD et ne 

nécessitant aucune présence en classe et le niveau de connaissance par rapport à 

lôutilisation du clavardage. Les enseignants ayant moins de 2 ans dôexpérience 

étant surreprésentés chez ceux qui ont un niveau avancé pour lôutilisation des 

environnements de clavardage, alors que ceux qui ont entre 5 et 10 ans 

dôexpérience le sont chez les débutants, les plus de 20 ans le sont chez ceux qui ne 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Intermédiaire 3 7,3 7,5 7,5 

Avancé 21 51,2 52,5 60,0 

Expert 16 39,0 40,0 100,0 
Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100.0   

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Ne connais pas 5 12,2 12,5 12,5 

Débutant 4 9,8 10,0 22,5 

Intermédiaire 17 41,5 42,5 65,0 

Avancé 9 22,0 22,5 87,5 
Expert 5 12,2 12,5 100,0 

Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100.0   
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connaissent pas ces environnements (L² = 32.21 [20], p < 0,04; V de Cramer = 

0,497, p < 0.006). 

 

Concernant le niveau de connaissance dôun logiciel de forum de 

discussion, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des 

répondants se qualifient dans la catégorie ñintermédiaireò (34,1%), ñavancéò 

(29,3%), ñexpertò (9,8%). Une minorit® dôentre eux se classe ¨ un niveau faible 

ñne connais pasò (7,3%) et ñdébutantò (17,3%) (cf. tableau 36 - Partie 2. Dispositif 

de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance par rapport à 

lôutilisation dôun logiciel de  forum de discussion ?ò p.390).   

 

Tableau 36 - Niveau de connaissance d'un logiciel de forum de discussion 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le nombre dôannées dôenseignement en formation 

mixte et le niveau de connaissance par rapport ¨ lôutilisation du forum de 

discussion. Les enseignants ayant moins de 2 ans étant surreprésentés chez les  

ñavanc®ò, ceux ayant de 2-5 ans lô®tant chez ceux qui ont un niveau 

ñinterm®diaireò de ma´trise dans lôutilisation des forums de discussion (L² = 27.82 

[12], p < 0,006; V de Cramer = 0,480, p < 0.006).  

 

Au regard du niveau de connaissance des logiciels de vidéoconférence et 

de visioconf®rence, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des 

répondants se qualifient dans la catégorie ñdébutantò (29,3%), ñintermédiaireò 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Ne connais pas 3 7,3 7,5 7,5 

Débutant 7 17,1 17,5 25,0 

Intermédiaire 14 34,1 35,0 60,0 

Avancé 12 29,3 30,0 90,0 

Expert 4 9,8 10,0 100,0 

Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100,0   
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(24,4%) et ñne connais pas ò (24,4%). Une minorit® dôentre eux se d®clare ¨ un 

niveau supérieur ñavancéò (12,2%) et ñexpertò (7,3%). Pour ce qui est de la 

visioconf®rence, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des 

répondants se qualifient dans la catégorie ñne connais pasò (41,5%), 

ñintermédiaireò (26,8 %), ñdébutantò (17,1%). Une faible minorit® dôentre eux se 

sô®value ¨ un niveau sup®rieur ñavancéò (7,3%) et ñexpertò (2,4%). (cf. tableau 37 

- Partie 2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de 

connaissance par rapport ¨ lôutilisation des logiciels de viid®oconf®rence et de 

visioconférence ?ò p.390). 

 

Tableau 37 - Niveau de compétence des logiciels de vidéoconférence et de 

visioconférence 

 

Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le statut dôenseignement et le niveau de 

connaissance par rapport à lôutilisation de la vidéoconférence et de la 

visioconférence. Les enseignants ayant la permanence étant surreprésentés chez 

ceux qui ne connaissent pas la vidéoconférence et la visioconférence et les chargés 

de cours à forfait lôétant chez ceux qui détiennent un niveau avancé (L² = 14.21 

[4], p < 0,007; V de Cramer = 0,564, p < 0.017). 

 

Au sujet du niveau de connaissance des logiciels de bureautique (Word, 

Excel et PowerPoint), Pour la connaissance du logiciel Word, lôanalyse de 

fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient dans la 

 Vidéoconférence  Visioconférence  

Niveau de connaissance N % N % 

Ne connais pas 10 24,4 17 41,5 

Débutant 12 29,3 7 17,1 

Intermédiaire 10 24,4 11 26,8 

Avancé 5 12,2 3 7,3 

Expert 3 7,3 1 2,4 
Total 40 97,6 39 95,1 

Système manquant 1 2,4 2 4,9 

Total 41 100,0 41 100,0 
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catégorie ñavancéò (51,2%) et ñexpertò (34,1%), alors quôune minorit® dôentre eux 

se considère plutôt à un niveau ñintermédiaireò (12,2%). Pour ce qui est dôExcel, 

lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants se 

qualifient dans la catégorie ñintermédiaireò (26,8%), ñavancéò (29,3%), ñexpertò 

(19,5%), quôune minorit® dôentre eux se consid¯re comme ®tant ñdébutantò 

(17,1%) et ceux ne connaissant pas ce logiciel ñne connais pasò (4,9%). En ce qui 

concerne PowerPoint, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver quôune minorit® 

des répondants se qualifient dans la catégorie ñexpertò (4,9%), ñavanc®ò (9,8%), 

ñintermédiaireò (24,4%), ñdébutantò (14,6%), ñdébutantò (7,3%) et quôune 

majorit® dôentre eux ñne connais pasò ce logiciel (43,9%) (cf. tableau 38 - Partie 2. 

Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance par 

rapport ¨ lôutilisation des logiciels de bureautique Word, Excel et PowerPoint ?ò 

p.390) 

 

Tableau 38 - Niveau de connaissance des logiciels de bureautique (Word, Excel et 

PowerPoint) 

 

Dôune part, le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y 

a association significative entre le nombre dôannées dôenseignement en formation 

mixte et le niveau de connaissance par rapport à lôutilisation de Word. Les 

enseignants ayant moins de 2 ans étant surreprésentées chez les ñavancéò dans la 

maîtrise dôutilisation de Word (L² = 13.05 [6], p < 0,042; V de Cramer = 0,390, p 

< 0.05). Dôautre part, le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil 

Niveau de connaissance Word 

N 

 

% 

Excel 

N 

 

% 

 Power Point 

N             % 

Ne connais pas 0     0 2 4,9  18 43,9 

Débutant 0     0 7 17,1  6 14,6 

Intermédiaire 5   12,2 11 26,8  10 24,4 

Avancé 21   51,2 12 29,3  4 9,8 

Expert 14   34,1 8 19,5  2 4,9 

Total 40   97,6 40 97,6  0 97,6 

Système manquant 1     2,4 1 2,4  1 2,4 

Total 41 100,0 41 100,0  41 100,0 
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y a association significative entre le nombre dôannées dôenseignement en 

formation mixte et le niveau de connaissance par rapport à lôutilisation dôExcel. 

Les enseignants ayant moins de 2 ans dôexpérience étant surreprésentés chez eux 

qui ont un niveau ñavancéò pour lôutilisation dôExcel, alors que ceux qui ont entre 

5 et 10 ans dôexpérience sont surreprésentés chez les ñexpertò (L² = 25.42 [12], p < 

0,013; V de Cramer = 0,419, p < 0.05).  

 

À propos du niveau de connaissance du logiciel de gestion de la base de 

données Access, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des 

répondants se qualifient dans la catégorie ñne connais pasò (43,9%), 

ñintermédiaireò (24,4%), ñdébutantò (14,6%), ñexpertò (4,9%) et quôune faible 

minorit® dôentre eux sô®value ¨ un niveau ñavancéò (9,8%)  (cf. tableau 39 - Partie 

2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance 

par rapport ¨ lôutilisation dôun logiciel de base de donn®es Access ?ò p.390).   

 

Tableau 39 - Niveau de connaissance du logiciel de base de données Access 

 

En ce qui a trait au niveau de connaissance des logiciels Acrobat Reader 

et Acrobat (la Suite), lôanalyse de fr®quence permet dôobserver, pour Acrobat, que 

la majorité des répondants se qualifient dans la catégorie ñintermédiaireò (31,7 %), 

ñavancéò (29,3%), ñexpertò (22%), quôune minorit® dôentre eux se classe à un 

niveau ñdébutantò (7,3%) et ñne connais pasò ce type de logiciels (7,3%). Pour 

Acrobat Reader la Suite, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorité 

des répondants se qualifient dans la catégorie ñne connais pasò ce type de logiciels 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Ne connais pas 18 43,9 45,0 45,0 

Débutant 6 14,6 15,0 60,0 

Intermédiaire 10 24,4 25,0 85,0 

Avancé 4 9,8 10,0 95,0 

Expert 2 4.9 5,0 100,0 
Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100.0   
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(31,7%), ñintermédiaireò (19,5%) et ñdébutantò (17,1%). Une minorit® dôentre eux 

se déclare à un niveau ñavancéò (12,5 %) et ñexpertò (14,6 %). (cf. tableau 40 - 

Partie 2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de 

connaissance par rapport ¨ lôutilisation des locigiels  Acrobat Reader et La Suite 

Acrobat ?ò p.390).   

 

Tableau 40 - Niveau de connaissance des logiciels Acrobat Reader et La Suite 

Acrobat 

 

 

Au sujet du niveau de connaissance du logiciel dôanimation Flash, 

lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorit® des répondants se 

qualifient dans la catégorie ñne connais pasò ce type de logiciels (46,3%), 

ñdébutantò (29,3%), ñintermédiaireò (12,2%). Une minorit® dôentre eux se classe à 

un niveau supérieur de connaissance ñavancéò (4,9%) et ñexpertò (4,9%) (cf. 

tableau 41 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau 

de connaissance par rapport ¨ lôutilisation du logiciel dôanimation Flash ?ò p.390).   

 

Tableau 41 - Niveau de connaissance du logiciel d'animation Flash 

 Acrobat Reader  Acrobat ( la Suite)  

Niveau de connaissance N % N % 

Ne connais pas 3 7,3 14 34,1 

Débutant 3 7,3 7 17,1 

Intermédiaire 13 31,7 8 19,5 

Avancé 12 29,3 5 12,2 

Expert 9 22,0 6 14,6 

Total 40 97,6 40 97,6 

Système manquant 1 2,4 1 2,4 

Total 41 100,0 41 100,0 

Valide Fréquence % % Valide % Cumulatif  

Ne connais pas 19 46,3 47,5 47,5 

Débutant 12 29,3 30,0 77,5 
Intermédiaire 5 12,2 12,5 90,0 

Avancé 2 4,9 5,0 95,0 

Expert 2 4,9 5,0 100,0 

Total 40 97,6 100,0  

Système manquant 1 2,4   

Total 41 100,0   
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Le calcul des mesures dôassociation permet de constater quôil y a 

association significative entre le nombre dôannées dôenseignement ¨ lôordre 

collégial et le niveau de connaissance par rapport à lôutilisation de Flash. Les 

enseignants ayant moins de 2 ans dôexpérience étant surreprésentés chez ceux qui 

ont un niveau avancé pour lôutilisation de Flash, ceux ayant de 2-5 ans lôétant chez 

ceux qui ont un niveau intermédiaire, alors quôinversement, ceux qui ont entre 15 

et 20 ans dôexpérience sont surreprésentés chez ceux qui ne connaissent pas le 

logiciel (L² = 33.15 [20], p < 0,03; V de Cramer = 0,457, p < 0.03).  

  

En ce qui concerne le niveau de connaissance des logiciels de création de 

page Web, FrontPage et autres. Pour le logiciel Front Page, lôanalyse de 

fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient dans la 

catégorie ñne connais pasò (53,7%), ñdébutantò (29,3%), ñintermédiaireò (9,8%). 

Une minorité dôentre eux se classe comme ñexpertò (4,9%). Pour ce qui est des 

autres logiciels de cr®ation de page Web en g®n®ral, lôanalyse de fr®quence permet 

dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient dans la cat®gorie ñne 

connais pasò (43,9%), ñdébutantò (36,6%), ñintermédiaireò (2,4%). Une minorité 

dôentre eux se classe ¨ un niveau ñavancéò (9,8%) et ñexpertò (4,9%) (cf. tableau 

42 - Partie 2. Dispositif de formation, question 4.13 ñQuel est votre niveau de 

connaissance par rapport ¨ lôutilisation des logiciels de création de page Web et 

autres ?ò p.390).   

 

Tableau 42 - Niveau de connaissance des logiciels de création de page Web 

FrontPage et autres 

 FrontPage  Autres   

Niveau de connaissance N % N % 

Ne connais pas 22 53,7 18 43,9 

Débutant 12 29,3 15 36,6 

Intermédiaire 4 9,8 1 2,4 

Avancé 0 0 4 9,8 
Expert 2 4,9 2 4,9 

Total 40 97,6 40 97,6 

Système manquant 1 2,4 1 2,4 

Total 41 100,0 41 100,0 
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Pour ce qui est du niveau de connaissance des logiciels dô®valuation 

informatisée tel que Questionmark, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que 

la majorité des répondants se qualifient dans la catégorie ñne connais pasò 

(87,8%), ñdébutantò (7,3%), ñintermédiaireò (2,4%). Quant au logiciel Hot 

Potatoes, lôanalyse de fr®quence permet dôobserver que la majorité des répondants 

se qualifient également dans la ñne connais pasò (82,9%), ñdébutantò (9,8%), 

ñintermédiaireò (4,9%). Pour ce qui est de Netquiz, lôanalyse de fr®quence permet 

dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient aussi dans la catégorie ñne 

connais pasò (48,8%), ñdébutantò (19,5%) et ñintermédiaireò (12,2%). Une 

minorit® dôentre eux se classe ¨ un niveau de connaissance ñavancéò (9,8%) et 

ñexpertò (2,4%). En ce qui concerne le logiciel Exam Studio, lôanalyse de 

fr®quence permet dôobserver que la majorit® des r®pondants se qualifient dans la 

catégorie ñne connais pasò (56,1%), ñdébutantò (17,1%), ñintermédiaireò (17,1%) 

et quôune faible minorit® dôentre eux se classe ¨ un niveau de  connaissance 

ñavancéò (7,3%) - (cf. tableau 43 et figure 2 - Partie 2. Dispositif de formation, 

question 4.13 ñQuel est votre niveau de connaissance par rapport ¨ lôutilisation des 

logiciels de conception dó®valuation infomatis®e Questionmark, Hot Potatoes, 

NetQuiz et Exam Studio ?ò p.390).   

 

Tableau 43 - Niveau de connaissance des logiciels de conception dô®valuation 

informatisée Questionmark, Hot Potatoes, NetQuiz et Exam Studio 

 

 Questionmark Hot 

Potatoes 

NetQuiz Exam  Studio 

Niveau connaissance N %     N      % N % N % 

Ne connais pas 36 87,8 34 82,9 20 48,8 23 56,1 

Débutant 3 7,3 4 9,8 8 19,5 7 17,1 

Intermédiaire 1 2,4 2 4,9 5 12,2 7 17,1 

Avancé 0 0 0 0 4 9,8 3 7,3 

Expert 0 0 0 0 1 2,4 0 0 

Total 40 97,6 40 97,6 38 92,7 40 97,6 

Système manquant 1 2,4 1 2,4 3 7,3 1 2,4 

Total 41 100,0 41 100,0 41 100,0 41 100,0 



199 

 

 
Figure 2 - MDS - Modèle de distance euclidien du niveau de connaissance des logiciels de 

conception d'évaluation informatisée 

 

En ce qui a trait ¨ lôinterpr®tation des polarités polarités de la question 

4.13 (Partie 2 ï Dispositif de formation) portant sur leur niveau de compétences 

par rapport ¨ lôutilisation de 19 environnements logiciels. Nous retrouvons à droite 

de lôaxe 1 (horizontal, cercle bleu) les logiciels les plus maitrisés, étant les 

logiciels de bureautique Word (45g), Excel (45f), PowerPoint (45j), Acrobat 

Reader (45k), le logiciel de navigation Internet (45a), la messagerie électronique 

(45b), le clavardage (45c) et le forum de discussion (45d). Tandis quôà gauche de 

lôaxe 1 (cercle rouge), les logiciels les moins maîtrisés sont : les logiciels de 

création de page Web, Flash (45m), Front Page (45n) et autres (45o); les logiciels 

de cr®ation dôexercices interactifs Questionmark (45p), Hot Potatoes (45q) et 

NetQuiz (45r); le logiciel dô®valuation interactive Exam Studio (45s); le logiciel de 

base de données Access (45i). Pour ce qui est de lôaxe 2 (vertical), les logiciels 

étant les moins maîtrisés de tous sont la vidéoconférence (45e) et la 

visioconférence (45f). Et finalement, en bas de ce même axe, la Suite Acrobat 
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(45l) est maîtrisée de façon assez normalement distribuée selon les niveaux 

indiqués. 

 

En ce qui concerne le sentiment dôauto-efficacité à intégrer les TIC dans 

leur enseignement à distance. Nous demandons aux r®pondants dôidentifier leur 

niveau dôaccord dans un espace de variation allant de 1 (accord optimal) ¨ 4 

(désaccord complet) par rapport à 29 énoncés (cf. tableau 44 et figure 3 -  Partie 2. 

Dispositif de formation, question 4.14 ñLa représentation sociale que vous avez de 

lôint®gration des TIC dans votre pratique dôenseignement ?ò p.390).  

 

Tableau 44 -Pourcentage (%) des énoncés sur le sentiment d'auto-efficacité à 

intégrer les TIC en FAD 

Énoncé Très en accord 

(1) 

     N            % 

En accord  

(2) 

    N         % 

En désaccord  

(3)  

     N            %    

Très en désaccord     

(4) 

        N            %                           

Énoncé 1     27           65,9    11      26,8        3            7,3           0               0 

Énoncé 2     12           29,3    12      29,3        8          19,5           9              22 

Énoncé 3     17           41,5    14      34,1        5          12,2           5            12,2 
Énoncé 4     15           3,.6    12        9,3        9            22           5            12,2 

Énoncé 5      9             22    17      41,5       13         31,7           2              4,9 

Énoncé 6      8           19,5    20      48,8        6          14,6           7            17,1 

Énoncé 7      1             2,4    14      34,1       18         43,9           8            19,5 

Énoncé 8      4             9,8    15      36,6       18         43,9           4              9,8 

Énoncé 9     10          24,4    17      41,5        8          19,5           6            14,6 

Énoncé 10      7           17,1    21      51,2       11         26,8           2              4,9 

Énoncé 11      9             22    21      51,2        8          19,5           3              7,3 

Énoncé 12     15          36,6    14      34,1        8          19,5           4              9,8 

Énoncé 13     11          26,8    17      41,5       11         26,8           2              4,9 

Énoncé 14     20          48,8    18      43,9        1            2,4           2              4,9 
Énoncé 15     13          31,7    17      41,5        8          19,5           3              7,3 

Énoncé 16     16            39    18      43,9        5          12,2           1              2,5 

Énoncé 17     18          43,9    15      36,6        5          12,2           3              7,3 

Énoncé 18     18          43,9    15      36,6        6          14,6           2              4,9 

Énoncé 19     15          36,6    19      46,3        6          14,6           1              2,4 

Énoncé 20     16            39    21      51,2        4            9,8           0               0 

Énoncé 21      1             2.4     8         9,5       14         34,1          18            43,9 

Énoncé 22      0              0     5       12,2       13         31,7          23            56,1 

Enoncé 23     11          26,8    21      51,2        8          19,5           1               2,4 

Énoncé 24     20          48,8    18      43,9        2            4,9           1               2,4 

Énoncé 25     23          56,1    15      36,6        3            7,3           0                0 

Énoncé 26     20          48,8    13      31,7        7          17,1           1               2,4 
Énoncé 27     23          56,1    15      36,6        2            4,9           1               2,4 

Énoncé 28     20          48,8    12      29,3        6          14,6                 3               7,3 

Énoncé 29     11          26,8    24      58,5        4            9,8           2               4,9 
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Lôanalyse des donn®es recueillies permet dôobserver pour lô®nonc® 1, ñJe 

suis en mesure dôintroduire les TIC dans mon enseignement ¨ distanceò, les 

réponses suivantes : 65,9% sont très en accord; 26,8% en accord et 7,3% en 

désaccord.  

 

Concernant lô®nonc® 2, ñAfin de faire face aux probl¯mes li®s ¨ 

lôutilisation des TIC en formation mixte ou ¨ distance, je peux pr®parer une 

activit® dôapprentissage ¨ la derni¯re minuteò, les r®ponses sont les suivantes : 

29,3% sont très en accord, 29,3% en accord, 19,5% en désaccord et 22% sont très 

en désaccord.  

 

En ce qui concerne lô®nonc® 3, ñJe suis en mesure dôaider les ®tudiants 

dans lôutilisation des diff®rents logiciels faisant partie de mon cours ¨ distanceò, 

les réponses sont les suivantes : 41.5% sont très en accord, 34,1% en accord, 

12,2% en désaccord et 12,2% sont très en désaccord.  

 

Au regard de lô®nonc® 4, ñJe suis en mesure dôaider les ®tudiants 

lorsquôils utilisent diff®rentes technologies visuelles ou numériques
83

 en formation 

mixte ou à distanceò, les réponses sont les suivantes : 36,6% sont très en accord, 

29,3% en accord, 22% en désaccord et 12,2% sont très en désaccord.  

 

À propos de lô®nonc® 5, ñLorsque jôutilise les TIC en formation mixte ou 

à distance, les étudiants sont davantage concentr®s sur la t©cheò, les r®ponses sont 

les suivantes : 22 % sont très en accord, 41,5% en accord, 31,7% en désaccord et 

4,9% sont très en désaccord.  

 

En ce qui a trait ¨ lô®nonc® 6, ñQuand des probl¯mes techniques 

surviennent, je suis en mesure dôamener les ®tudiants ¨ sôentraider pour les 

                                                
83 Par exemple, en utilisant des technologies audio et vidéo de pointe permettant des conversations 

en temps réel. 
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surmonterò, les r®ponses sont les suivantes : 19,5% sont très en accord, 48,8% en 

accord, 14,6% en désaccord et 17,1% sont très en désaccord.  

 

Pour ce qui est de lô®nonc® 7, ñLorsque jôutilise les TIC en formation 

mixte ou ¨ distance, les ®tudiants prennent lôinitiative dô®tudier ou de proposer de 

nouvelles applicationsò, les r®ponses sont les suivantes : 2,4% des réponses sont 

très en accord, 34,1% en accord, 43,9% en désaccord et 19,5% sont très en 

désaccord.  

 

Pour lô®nonc® 8, ñQuand jôutilise les TIC en formation mixte ou ¨ 

distance, les ®tudiants consacrent plus de temps ¨ leurs travaux scolairesò, les 

réponses sont les suivantes : 9,8% sont très en accord, 36,6% en accord, 43,9% en 

désaccord et 9,8% sont très en désaccord.  

 

Concernant lô®nonc® 9, ñLorsque jôutilise les TIC en formation mixte ou ¨ 

distance, je suis capable dôavoir recours au travail en ®quipeò, les r®ponses sont les 

suivantes : 24,4% sont très en accord, 41,5% en accord, 19,5% en désaccord et 

14,6% sont très en désaccord.  

 

Au sujet de lô®nonc® 10, ñLorsque jôutilise les TIC en formation mixte ou 

¨ distance, les ®tudiants sont les plus productifsò, les r®ponses sont les suivantes : 

17,1% sont très en accord, 51,2% en accord; 26,8% en désaccord et 4,9% sont très 

en désaccord.  

 

En ce qui concerne lô®nonc® 11, ñLorsque jôutilise les TIC en formation 

mixte ou à distance, les étudiants les plus experts avec les outils technologiques ne 

sont pas n®cessairement ceux ayant les meilleurs r®sultatsò, les réponses sont les 

suivantes : 22% des réponses sont très en accord, 51,2% en accord, 19,5 % en 

désaccord et 7,3% sont très en désaccord.  
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Au regard de lô®nonc® 12, ñQue jôutilise les TIC en formation ¨ mixte ou 

à distance, je suis en mesure de mettre en place des activités pédagogiques 

individualis®esò, les r®ponses sont les suivantes : 36,6% sont très en accord, 34,1% 

en accord, 19,5% en désaccord et 9,8 % sont très en désaccord.  

 

ê propos de lô®nonc® 13, ñLorsque jôutilise les TIC en formation mixte 

ou à distance, il y a un enthousiasme marqu® chez les ®tudiantsò, les r®ponses sont 

les suivantes : 26,8% sont très en accord, 41,5% en accord, 26,8% en désaccord et 

4,9 % sont très en désaccord.  

 

En ce qui a trait lô®nonc® 14, ñJe suis en mesure dôexercer un esprit 

critique au regard des possibilités offertes par les TIC en formation mixte ou à 

distanceò, les r®ponses sont les suivantes : 48,8% très en accord, 43,9 % en accord, 

2,4% en désaccord et 4,9% sont très en désaccord.  

 

Quant ¨ lô®nonc® 15, ñEn int®grant les TIC en formation mixte ou à 

distance, je suis confiant de faire acquérir des compétences informatiques chez les 

®tudiantsò, les r®ponses sont les suivantes : 31,7% très en accord, 41,5% en accord, 

19,5% en désaccord et 7,3% sont très en désaccord.  

 

Pour ce qui est lô®nonc® 16, ñJe suis confiant de poss®der les comp®tences 

pour enseigner en int®grant les TIC en formation mixte ou ¨ distanceò, les 

réponses sont les suivantes : 39% très en accord, 43,9% en accord, 12,2% en 

désaccord et 2,5% sont très en désaccord.  

 

Pour lô®nonc® 17, ñJe suis en mesure de r®pondre aux questions des 

®tudiants concernant les TICò, les r®ponses sont les suivantes : 43,9% sont très en 

accord, 36,6% en accord, 12,2% en désaccord et 7,3% sont très en désaccord.  

 

 



204 

 

Au sujet de lô®nonc® 18, ñJe suis confiant ¨ lôid®e dôexpliquer aux 

®tudiants comment tirer profit des ressources disponibles sur Internetò, les 

réponses sont les suivantes : 43,9% sont très en accord, 36,6% en accord; 14,6% 

en désaccord et 4,9% sont très en désaccord.  

 

En ce qui concerne lô®nonc® 19, ñJe sais comment enseigner efficacement 

en formation mixte ou ¨ distance en utilisant les ressources TICò, les r®ponses sont 

les suivantes : 36,6% sont très en accord, 46,3% en accord, 14,6% en désaccord et 

2,4% sont très en désaccord.  

 

Au regard de lô®nonc® 20, ñJe suis confiant quôint®grer les TIC ¨ 

lôenseignement mixte ou ¨ distance permet de soutenir efficacement 

lôapprentissage des ®tudiantsò, les r®ponses sont les suivantes : 39% sont très en 

accord, 51,2% en accord, 9,8% en désaccord.  

 

Concernant lô®nonc® 21, ñJe ne suis pas tr¯s efficace ¨ g®rer des activit®s 

¨ distance qui n®cessitent lôutilisation des TIC par les ®tudiantsò, les r®ponses sont 

les suivantes : 2,4% sont très en accord, 19,5% en accord, 34,1% en désaccord et 

43,9% sont très en désaccord.   

 

En ce qui concerne lô®nonc® 22, ñJôai lôimpression que je nôenseigne pas 

aussi efficacement en utilisant les TIC en formation mixte ou ¨ distance quôen 

utilisant dôautres moyens plus traditionnelsò, les réponses sont les suivantes : 

12,2% sont en accord, 31,7% en désaccord et 56,1% sont très en désaccord.  

 

ê propos de lô®nonc® 23, ñJe suis confiant de d®velopper des 

compétences méthodologiques chez les étudiants en intégrant les TIC à mon 

enseignement mixte ou à distanceò, les r®ponses sont les suivantes : 26,8% sont 

très en accord, 51,2% en accord, 19,5% en désaccord et 2,4% sont très en 

désaccord.  
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En ce qui a trait lô®nonc® 24, ñJe suis en mesure de planifier des activit®s 

qui intègrent les TIC en formation mixte ou ¨ distanceò, les r®ponses sont les 

suivantes : 48,8 % sont très en accord, 43,9% en accord, 4,9% en désaccord et 2,4 

% sont très en désaccord.  

 

Pour ce qui est de lô®nonc® 25, ñJe sais comment chercher des 

informations utiles sur Internet pour préparer mes cours en formation mixte ou à 

distanceò, les r®ponses sont les suivantes : 56,1% sont très en accord,  36,6% en 

accord et 7,3%  sont en désaccord.  

 

Au sujet de lô®nonc® 26, ñJe suis en mesure dô®valuer la pertinence des 

outils TIC pour lôapprentissage des ®tudiants en formation mixte ou ¨ distanceò, 

les réponses sont les suivantes : 48,8% sont très en accord, 31,7 % en accord, 

17,1% en désaccord et 2,4% sont très en désaccord.  

 

Pour lô®nonc® 27, ñJe suis en mesure dôaider lorsquôils font des 

recherches sur Internetò, les r®ponses sont les suivantes : 56,1 % sont très en 

accord, 36,6% en accord, 4, % en désaccord et 2,4% sont très en désaccord.  

 

Concernant lô®nonc® 28, ñJe suis en mesure dô®valuer lôefficacit® des TIC 

sur le plan pédagogique en formation mixte ou ¨ distanceò, les r®ponses sont les 

suivantes : 48,8% sont très en accord, 29,3% en accord, 14,6% en désaccord et 

7,3% sont très en désaccord.  

 

Enfin, pour lô®nonc® 29, ñLôutilisation des TIC en formation mixte ou ¨ 

distance favorise le transfert dôapprentissageò, les r®ponses sont les suivantes : 

26,8% sont très en accord, 58,5% en accord, 9,8% en désaccord et 4,9% sont très 

en désaccord. 
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Figure 3 - MDS - Modèle de distance euclidien sur le sentiment d'auto-efficacité à intégrer les 

TIC en FAD 

Pour ce qui est de lôinterpr®tation des polarités de la question 4.14 (Partie 

2 ï Dispositif de formation sur 29 énoncés portant la représentation sociale quant à 

lôint®gration des TIC dans leur dôenseignement ¨ distance. Nous retrouvons à 

droite de lôaxe 1 (horizontal, cercle bleu), les ®nonc®s repr®sentant un haut niveau 

dôaccord quant ¨ lôefficacit® ¨ int®grer les TIC dans leur pratique dôenseignement 

en formation mixte ou distante : ñJe suis en mesure dôaider les ®tudiants lorsquôils 

utilisent différentes technologies visuelles ou numériques en formation mixte ou à 

distanceò (46d); ñEn int®grant les TIC en formation mixte ou ¨ distance, je suis 

confiant de faire acqu®rir des comp®tences informatiques chez les ®tudiantsò 

(46o); ñJe suis en mesure dôaider les ®tudiants dans lôutilisation des diff®rents 

logiciels faisant partie de mon cours ¨ distanceò (46c); ñJe suis confiant de 

posséder les compétences pour enseigner en intégrant les TIC en formation mixte 

ou à distanceò (46p); ñLorsque que jôutilise les TIC en formation ¨ mixte ou ¨ 
























































































































































































































































































































































































































