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Résumé

Ce texte prŽsente un portrait ˆ  la fois synth•se et 
critique de la question des MOOC (massive open 
online courses) ou les CLOM (cours en ligne 
ouverts et massifs)  en enseignement universitai-
re. Nous prŽsentons dÕabord lÕhistorique de cette 
innovation en pŽdagogie universitaire, les princi-
paux acteurs universitaires impliquŽs dans la crŽa-
tion de MOOC, la question de la gratuitŽ rŽelle de 
cette nouvelle tendance, puis les composantes des 
MOOC. Nous traitons aussi de la pŽdagogie ˆ  des 
supergroupes : comment enseigne-t-on ˆ  plus de 
100 000 Žtudiants? La question des mŽthodes et 
techniques dÕŽvaluation, puis celle des MOOC dits 
connectivistes sont aussi abordŽes. Ë partir dÕune 
recension de quelque 100 Žcrits, une synth•se des 
rŽsultats de recherche sur la question vient clore ce 
manuscrit.

Introduction

Que sont les MOOC (massive open online courses) 
ou les CLOM (cours en ligne ouverts et massifs) 
qui semblent avoir sŽduit des millions dÕapprenants 
partout sur la plan•te? SÕagit-il dÕune rŽvolution ou 
dÕune mode en enseignement universitaire? Les uni-
versitŽs au QuŽbec doivent-elles se positionner sur 
ce crŽneau? Sont-elles en retard? Faut-il sÕinquiŽ-
ter de voir des universitŽs amŽricaines enseigner 
la RŽvolution tranquille ˆ  des milliers dÕŽtudiants? 
Faut-il troquer nos grands amphithŽ‰tres pour des 
supergroupes virtuels? Comment enseigne-t-on ˆ  
10 000 personnes? Quels sont les rŽels avantages, 
les limites et les fonctions des MOOC? Quel est le 
taux de rŽussite des apprenants? Philanthropie, pro-
Þt ou racket? Dipl™mes gratuits ou ˆ  rabais? Fini 
les frais de scolaritŽ avec les MOOC? Que dit la 
recherche sur les MOOC? Ce sont lˆ  certaines des 
questions abordŽes dans cet Žditorial.
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L’ascension des MOOC

On peut considŽrer les MOOC ou les CLOM com-
me une nouvelle forme dÕŽducation ̂  distance dont 
la popularitŽ dans les universitŽs dÕAmŽrique et 
dÕailleurs peut • tre qualiÞŽe de phŽnomŽnale ces 
derni•res annŽes. En effet, depuis 2011, les plus 
grandes universitŽs amŽricaines ont participŽ sans 
rel‰che ˆ  cette nouvelle forme de ruŽe vers lÕor, et 
les Žtablissements postsecondaires de partout sur la 
plan•te sont de plus en plus contraints de sÕengager 
dans cette innovation qui afÞche des chiffres par-
fois troublants : Udacity, lÕun des trois principaux 
acteurs des MOOC, a accueilli 300 000 Žtudiants 
dans son cours dÕintroduction ˆ  lÕinformatique (Þ-
gure 1), ce qui en ferait le record actuel pour un 
MOOC.

Figure 1.  Capture d’écran du cours Introduction to 
Computer Science (CS101)

En tout, ce sont pr•s de 20 millions dÕŽtudiants 
de plus de 200 pays qui se sont dŽjˆ  inscrits ˆ  un 
MOOC, et la tendance demeure exponentielle. 
Les MOOC marquent-ils lÕaube de la dŽmocrati-
sation de lÕenseignement universitaire? Alors que 
le XIXe si•cle est considŽrŽ par plusieurs historiens 
comme la pŽriode de lÕalphabŽtisation de masse, 
avec lÕŽcole primaire obligatoire, et que le XXe si•-
cle est quant ˆ  lui considŽrŽ comme la pŽriode de 
lÕŽducation de masse ˆ  lÕŽcole secondaire (voir 

GafÞeld, 2012), est-ce que le XXIe si•cle devien-
dra celui de lÕenseignement universitaire de masse? 
M•me si le nombre impressionnant dÕŽtudiants qui 
participent aux MOOC appelle une rŽßexion, il faut 
tout de m•me •tre conscients que lÕŽducation post-
secondaire se porte relativement bien au Canada. 
En effet, parmi les 37 pays de lÕOCDE et du G20 
dont les donnŽes sont disponibles (OCDE, 2012), 
le Canada se classe en t• te pour le pourcentage 
dÕadultes ‰gŽs de 25 ˆ  64 ans dipl™mŽs de lÕensei-
gnement tertiaire (51 %). Ce pourcentage atteint 
m•me 56 % chez les 25 ̂  34 ans (contre 38 % pour 
la moyenne de lÕOCDE), tandis que chez les 55 ˆ  
64 ans, il sÕŽtablit ˆ  42 %, soit pr•s du double de la 
moyenne de lÕOCDE (23 %).

LÕŽducation postsecondaire se portera-t-elle encore 
mieux gr‰ce aux MOOC? Plusieurs afÞrment que 
oui. DÕautres jurent que non. DŽjˆ  en 2012, le New 
York Times parlait de lÕannŽe du MOOC (Pappano, 
2012) et dÕautres allaient m•me jusquÕ̂ afÞrmer 
quÕil sÕagissait de la plus importante expŽrience 
jamais rŽalisŽe en pŽdagogie universitaire (Weis-
smann, 2012). Mais les recherches sur le sujet se 
font toujours rares, et les chiffres sur les taux de 
rŽussite, lorsquÕils sont rŽvŽlŽs, sont singuli•re-
ment faibles, indiquant souvent que moins de 3 % 
des Žtudiants rŽussiraient ˆ  lÕexamen Þnal. RŽvo-
lution ou simple effet de mode, les MOOC? Seuls 
le temps et les recherches sur la question nous le 
rŽvŽleront.

Dans le cadre de ce texte, et fort dÕune recension 
de quelque 100 textes sur la question, nous avons 
tentŽ de brosser un portrait synth•se critique de la 
question des MOOC en enseignement universitaire. 
Nous prŽsentons dÕabord lÕhistorique des MOOC, 
les principaux acteurs universitaires, la question 
de la gratuitŽ de ce type dÕinnovation, ce que lÕon 
retrouve Ð rŽellement Ð ˆ  lÕintŽrieur des MOOC et 
la pŽdagogie de lÕenseignement destinŽ ˆ  des su-
pergroupes dÕŽtudiants. La question des mŽthodes 
dÕŽvaluation, puis celle des MOOC dits connecti-
vistes sont abordŽes avant de prŽsenter la synth•se 
des rŽsultats de recherche sur la question.
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La genèse des MOOC

Plusieurs, comme Watkins (1991) voient, dans les 
diverses activitŽs mises en place pour lÕŽducation 
des adultes aux ƒtats-Unis vers la Þn du XIXe si•-
cle, les premiers types de formations ˆ  distance, 
qui ont largement prŽcŽdŽ ceux qui ont ŽtŽ mis en 
place par les universitŽs. Par exemple, en 1873, 
une association pour les femmes dans la rŽgion de 
Boston a mis en Ï uvre une initiative dÕŽducation 
ˆ  la maison qui a regroupŽ, au Þl des ans, quelque 
10 000 participantes (voir Ticknor, 1891). Cette 
forme dÕŽducation des adultes se servait de docu-
ments envoyŽs par la poste pour unique moyen de 
communication et dÕenseignement entre les ap-
prenantes et le formateur. La premi•re universitŽ 
par correspondance fut le Chautauqua College of 
Liberal Arts de lÕƒtat de New York. Cet Žtablisse-
ment dÕenseignement postsecondaire a ŽtŽ autorisŽ 
par lÕƒtat ˆ  remettre des dipl™mes ˆ  des Žtudiants 
qui terminaient leur programme dÕŽtudes, ˆ  la fois 
lors des instituts dÕŽtŽ et par correspondance du-
rant les autres trimestres (voir Watkins, 1991). Au 
dŽbut du XXe si•cle, il y avait dŽjˆ  plus de 4 mil-
lions dÕAmŽricains inscrits ˆ  des cours par corres-
pondance surtout axŽs sur le dŽveloppement dÕha-
biletŽs nŽcessaires ˆ  lÕobtention dÕemplois divers 
(voir Kett, 1994). NŽanmoins, malgrŽ la popularitŽ 
des cours par correspondance, plusieurs se ques-
tionnaient sur leur valeur Žducative rŽelle, un peu 
comme plusieurs le font actuellement au sujet des 
MOOC. En fait, m•me en 1933, soit plus de 50 ans 
apr•s la crŽation ofÞcielle de la premi•re univer-
sitŽ par correspondance, lÕUniversitŽ de Chicago 
nÕautorisait la mise en place de cours ̂  distance que 
sur une base expŽrimentale (voir Gerrity, 1976). Ce 
scepticisme a encore durŽ bon nombre dÕannŽes 
Ð et, dÕune certaine fa•on, on le retrouve toujours 
dans plusieurs des critiques quÕessuient les MOOC 
Ð au cours desquelles les cours par correspondance 
Žtaient toujours jugŽs suspects. DÕailleurs, en 2013, 
il existe encore plusieurs universitŽs, en AmŽrique 
et en Europe, o•  les formations ˆ  distance ne sont 
toujours pas permises. Outre ces exceptions qui 
perdurent, de fa•on gŽnŽrale, ce nÕest que vers la 

Þn des annŽes 1960 que lÕenseignement par cor-
respondance commence ˆ  • tre reconnu. Zigerell 
(1984) fait remarquer que lÕOpen University dÕAn-
gleterre a jouŽ un r™le majeur en ce sens en mon-
trant notamment les avantages des formations ˆ  
distance par rapport ˆ  lÕenseignement universitaire 
traditionnel. CÕest aussi ˆ  cette pŽriode quÕont ŽtŽ 
crŽŽes les deux principales universitŽs ˆ  distance 
au Canada, lÕUniversitŽ dÕAthabasca (1970) puis 
la TŽlŽ-universitŽ (1972), composante actuelle du 
rŽseau de lÕUniversitŽ du QuŽbec. Il faut attendre le 
dŽbut des annŽes 1990 pour voir lÕarrivŽe massive 
des cours de formation ̂  distance dans la vaste ma-
joritŽ des universitŽs en AmŽrique du Nord (Duffy, 
1994). Les annŽes 1990 reprŽsentent une pŽriode 
charni•re dans les formations ˆ  distance o•  cette 
modalitŽ dÕenseignement nÕŽtait plus uniquement 
lÕapanage de quelques universitŽs spŽcialisŽes (voir 
Karsenti, 2002). NŽanmoins, ˆ  cette Žpoque, nous 
Žtions encore loin des MOOC : aucun des cours par 
correspondance dispensŽs par les universitŽs nÕŽtait 
gratuit. M•me si le Massachusetts Institute of Tech-
nology (MIT) avait donnŽ acc•s gratuitement ̂  cer-
taines ressources en ligne d•s le dŽbut des annŽes 
2000 Ð ressources utilisŽes par dÕautres universi-
tŽs, notamment dans le cadre de formations ˆ  dis-
tance (voir Karsenti, 2003) Ð, il faut attendre 2007 
pour rŽellement parler de cours complets, en ligne 
et gratuits, qui dŽpassent donc la simple prŽsence 
de ressources. Plusieurs sont dÕavis que lÕinitiative 
irlandaise ALISON (Advance Learning Interactive 
Systems Online), qui a mis en place des cours en 
ligne, gratuits, pour le dŽveloppement de compŽ-
tences professionnelles liŽes au marchŽ du travail, 
est rŽellement ˆ  lÕorigine des MOOC comme on 
les con•oit aujourdÕhui (voir Booker, 2013). Les 
MOOC sÕinscrivent tout de m•me, dÕune certaine 
fa•on, dans la continuitŽ du mouvement des res-
sources Žducatives gratuites et en ligne (open edu-
cational resources), pour lesquelles le MIT a jouŽ 
un r™le majeur avec son projet OpenCourseWare1, 
dont lÕobjectif Žtait et est toujours de mettre en li-
gne, gratuitement, et de rendre accessible ˆ  tous, 
une grande partie de ses contenus de cours.
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Le terme MOOC est attribuŽ ˆ  la fois ˆ  Dave Cor-
mier de lÕUniversitŽ de lÕële-du-Prince-ƒdouard et 
ˆ  Bryan Alexander du National Institute for Tech-
nology in Liberal Education, pour qualiÞer un 
cours mis en place par George Siemens, professeur 
ˆ  lÕUniversitŽ dÕAthabasca, et Stephen Downes, du 
Conseil national de recherches du Canada. Quelque 
2 200 personnes ont pu participer, gratuitement, ˆ  
ce cours en ligne, Connectivism and Connective 
Knowledge. Son contenu Žtait accessible par lÕen-
tremise de Þls RSS, et les Žtudiants qui Žtaient en 
ligne avaient la possibilitŽ de collaborer ˆ  lÕaide 
dÕune palette dÕoutils comme des blogues et des fo-
rums de discussion sur Moodle et Second Life (voir 
Downes, 2008).

Les principaux acteurs 
universitaires

Les trois plus grands acteurs des MOOC sont pos-
siblement Coursera (coursera.org), edX (edx.com) 
et Udacity (udacity.com). Que sont Coursera, edX 
et Udacity? Ce sont bien plus que de simples pla-
teformes de formation ˆ  distance comme Moodle. 
En effet, sur le site de Coursera, on peut par exem-
ple lire quÕil sÕagit dÕune entreprise du domaine de 
lÕŽducation qui, en partenariat avec les meilleu-
res universitŽs au monde, offre des cours en ligne 
gratuitement, pour tous (Coursera, n. d.). Les res-
ponsables indiquent Žgalement que leur technolo-
gie permet dÕenseigner ˆ  des millions plut™t quÕ̂ 
quelques centaines dÕŽtudiants. Il ne faut donc pas 
se leurrer. Coursera nÕest pas comme Moodle une 
plateforme dÕapprentissage en ligne sous licence li-
bre. CÕest une entreprise en Žducation, qui a m•me 
ŽtŽ citŽe dans Forbes (Anders, 2013). Coursera a 
ŽtŽ fondŽe par deux professeurs en informatique de 
lÕUniversitŽ Stanford et regroupe maintenant plus 
de 80 universitŽs partenaires, de plusieurs pays, par 
exemple lÕƒcole Polytechnique de Paris, la Natio-
nal University of Singapore, la Chinese University 
of Hong Kong et la Universidad Nacional Aut—no-
ma du Mexique. Inquiet de la commercialisation de 
lÕenseignement universitaire en ligne, le MIT a mis 
en place sa propre plateforme, MITx, devenue par 
la suite edX, apr•s une association avec lÕUniversi-

tŽ Harvard. Leur consortium regroupe actuellement 
29 universitŽs partenaires, dont lÕUniversitŽ Mc-
Gill et lÕUniversitŽ de Toronto, au Canada, ou en-
core lÕƒcole polytechnique fŽdŽrale de Lausanne, 
en Suisse, qui offre des cours en fran•ais. Udacity 
est une autre entreprise tr•s prŽsente dans le domai-
ne des MOOC. Elle a ŽtŽ crŽŽe apr•s lÕexpŽrience 
dÕenseignement dÕun cours en ligne portant sur 
lÕintelligence artiÞcielle par les professeurs Sebas-
tian Thrun et Peter Norvig de lÕUniversitŽ Stanford 
ˆ  laquelle plus de 160 000 Žtudiants de 190 pays 
ont participŽ. Une des diffŽrences majeures entre 
Udacity et ses deux principales rivales, Coursera et 
edX, cÕest lÕabsence de calendrier Þxe pour suivre 
un cours. Ainsi, en quelques clics, et apr•s avoir 
rŽpondu ˆ  certaines questions, il est possible pour 
quiconque de sÕinscrire ˆ  lÕun des cours proposŽs 
par Udacity, sans contraintes de temps ou dÕespa-
ce. On dira alors, dans le jargon de la formation ˆ  
distance, quÕUdacity offre des formations surtout 
asynchrones, tandis que Coursera et edX offrent 
des formations qui pourraient, parfois, nŽcessiter 
des moments de formation dits synchrones.

Les MOOC : 
véritablement gratuits?

La gratuitŽ est lÕune des caractŽristiques qui parti-
cipent grandement ̂  la popularitŽ des MOOC. Mal-
grŽ cette apparence, il faut • tre vigilants. Car m•me 
si plusieurs MOOC semblent, ˆ  premi•re vue, gra-
tuits, il sÕagit souvent de stratŽgies Ð un peu com-
me celles quÕutilisent certaines grandes entreprises 
commerciales Ð pour attirer les clients potentiels : 
des Žtudiants. Soulignons, par exemple, le premier 
dipl™me de ma”trise enti•rement MOOC, au cožt 
de 7 000 $, offert par la Georgia Tech University. 
Et que dire, par exemple, des autres universitŽs qui 
ne manquent pas, sur chacune des pages de leurs 
MOOC ou presque, de rappeler aux Žtudiants quÕil 
est possible dÕen avoir plus, pour pas trop cher. 
Une sorte de vente suggestive sur laquelle la re-
cherche devra aussi se pencher. Prenons, par exem-
ple, le cours Dino 101 de lÕUniversitŽ dÕAlberta. 
Sur plusieurs des pages du site du cours (offert sur 
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Coursera), il est indiquŽ Join Signature Track for 
this course, une forme de classe affaires pour les 
MOOC, qui serait de plus offerte seulement pour 
une durŽe limitŽe (Þgure 2), un peu ˆ  lÕimage de 
certaines promotions que lÕon voit ˆ  la tŽlŽvision, 
le soir.

Figure 2.  Capture d’écran d’un exemple d’annonce d’une 
option spéciale pour un MOOC

En cliquant sur cette offre qui peut para”tre allŽ-
chante, on apprend quÕil est possible dÕobtenir au 
bas prix (Introductory Price) de 69 $, pour un temps 
limitŽ seulement (Þgure 3), un certiÞcat ofÞciel.

Figure 3. Capture d’écran d’un exemple d’annonce d’une 
option payante pour un MOOC

Il est m•me possible, en payant encore un peu plus, 
soit 263 $ (Þgure 4), dÕobtenir des crŽdits pour le 
MOOC suivi, ˆ  condition toutefois, dans le cas 
de ce cours, de participer aussi aux deux examens 
obligatoires. Il ne sÕagit pas dÕune pratique propre 
ˆ  cette universitŽ Ð dont le cours Dino 101 est parti-
culi•rement intŽressant Ð, mais bien dÕune pratique 
adoptŽe par de plus en plus dÕuniversitŽs qui offrent 
des MOOC.

Figure 4.  Capture d’écran de la variété des options payantes 
pour un MOOC

Les mod•les dÕaffaires des principaux acteurs des 
MOOC (Coursera, edX et Udacity) reprŽsentent ˆ  
la fois des dŽÞs et des avantages pour les universi-
tŽs partenaires. Kolowich (2013) indique que Cour-
sera prend une large part des revenus gŽnŽrŽs, sans 
paiement minimum, tandis quÕedX, dans laquelle 
tant le MIT que lÕUniversitŽ Harvard ont chacun 
investi 30 millions de dollars, aurait un paiement 
minimum, mais prendrait par la suite une plus pe-
tite part des proÞts gŽnŽrŽs. Les diffŽrentes options, 
dŽtaillŽes dans le texte de Kolowich, montrent, par 
exemple, quÕune des options des universitŽs consis-
terait ˆ  dŽbourser quelque 250 000 $ pour chaque 
nouveau cours, de m•me que 50 000 $ chaque fois 
quÕun cours est offert.

LÕenseignement universitaire traditionnel est Žbran-
lŽ par lÕarrivŽe des MOOC et, pour plusieurs (voir 
Haggard, 2013), la question du mod•le dÕaffaires, 
voire de la viabilitŽ Þnanci•re des MOOC, est parti-
culi•rement prŽoccupante dans les universitŽs (voir 
Haggard, 2013; MoodyÕs Investors Services, 2012; 
Yuan et Powell, 2013). Ainsi, malgrŽ la maturation 
rapide des MOOC, aucun mod•le dÕaffaires rŽel-
lement efÞcient ne semble clairement Žmerger. Et, 
avec lÕarrivŽe massive des MOOC, plusieurs uni-
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versitŽs sont contraintes de repenser leurs stratŽgies 
de recrutement, voire dÕinvestissement (voir Bour-
cieu et LŽon, 2013; Haggard, 2013; Pence, 2013). 
DÕune part, la mise en place de MOOC demande des 
ressources Þnanci•res importantes. DÕautre part, les 
universitŽs tentent de trouver un juste Žquilibre en-
tre Ç cours gratuits È et Ç complŽments È aux offres 
traditionnelles de cours (voir EDUCAUSE, 2012; 
Voss, 2013), et ce, aÞn que les investissements dans 
les MOOC soient Žventuellement rentabilisŽs (Del-
larocas et Van Alstyne, 2013).

Dans le ventre du MOOC 
ou comment enseigner à 
300 000 personnes

LÕidŽe du MOOC est dÕoffrir la possibilitŽ ˆ  un 
supergroupe dÕŽtudiants de participer, de fa•on 
supposŽe interactive, ˆ  une forme dÕenseignement 
en ligne. Dans un MOOC, on retrouve toutes les 
ressources pŽdagogiques traditionnelles des cours 
universitaires : travaux, jeux-questionnaires, fo-
rums de discussion, plans de cours, calendriers, 
ŽlŽments dÕŽvaluation, informations sur le profes-
seur, etc. (Þgure 5). On y retrouve aussi Ð et cÕest 
ce qui caractŽrise vraiment les MOOC Ð des Ç prŽ-
sentations sur vidŽo È, appelŽes video lectures en 
anglais. En gŽnŽral, ce sont des prŽsentations de 
type PowerPoint ou Keynote, de bonne qualitŽ, sur 
lesquelles on retrouve la vidŽo du professeur qui 
sÕadresse aux Žtudiants (Þgure 6). Ce type dÕen-
seignement vidŽo en ligne sÕinspire largement des 
ressources mises en ligne gratuitement par la Khan 
Academy2 depuis 2006 qui comprennent notam-
ment pr•s de 5 000 Ç microcours È sur divers sujets.

Figure 5.  Capture d’écran des principales ressources accessi-
bles pour un MOOC de Coursera

Figure 6.  Capture d’écran d’une présentation sur vidéo d’un 
MOOC de Coursera

Autrement dit, et de fa•on tr•s concr•te, le MOOC 
est un genre de dŽrivŽ des formations ˆ  distance, 
o•  lÕon retrouve, en plus, des prŽsentations sur vi-
dŽo. Ces prŽsentations multimŽdias sur lesquelles 
se retrouve la vidŽo du professeur seraient m•me, 
pour certains, une nouvelle forme de manuel sco-
laire pour lÕuniversitŽ (Young, 2013). Plusieurs se 
demandent toutefois comment faire pour enseigner 
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ˆ  des milliers dÕŽtudiants? DifÞcile de rŽpondre ˆ  
cette question. Peut-on rŽellement enseigner ˆ  tant 
dÕŽtudiants ̂  la fois. Peut-on parler dÕenseignement 
lorsque lÕon ne communique pas avec ses Žtudiants? 
Les MOOC sont aussi caractŽrisŽs par un ensei-
gnement ˆ  gŽomŽtrie variable, o•  lÕon retrouve 
peu de standards (Shirky, 2013). Certains afÞrment 
dÕailleurs que les MOOC manquent rŽellement de 
rigueur pŽdagogique (Vardi, 2012), les comparant 
m•me parfois ˆ  un grand bazar de connaissances. 
Et alors que plusieurs parlent dÕinnovation, voire 
de rŽvolution, concr•tement, on sÕaper•oit que les 
MOOC, m•me sÕils proposent de nombreux outils 
de collaboration souvent peu utilisŽs par les appre-
nants, se composent avant tout de prŽsentations sur 
vidŽo, forme dÕenseignement magistral en ligne 
et ˆ  distance. Certes, on retrouve aussi des jeux-
questionnaires et dÕautres vidŽos interactives, no-
tamment dans certains cours proposŽs par Udacity. 
NŽanmoins, au bout du compte, on reprend des mŽ-
thodes pŽdagogiques traditionnelles, avec les tech-
nologies du jour, ce qui nÕest pas particuli•rement 
innovant en soi. De plus, lÕabsence de communica-
tion entre le formateur et les Žtudiants caractŽrise 
la majoritŽ des MOOC. En effet, comme le font 
remarquer les travaux de Khalil et Ebner (2013), 
il est particuli•rement difÞcile, voire impossible, 
dans le cadre des MOOC, dÕamener formateurs et 
apprenants ˆ  interagir, notamment ˆ  cause du nom-
bre dÕŽtudiants qui participent ˆ  de tels types de 
formations. Le sondage de Kolowich (2013) rŽv•le 
dÕailleurs que parmi les 103 professeurs qui avaient 
con•u un MOOC, lÕinteraction avec les Žtudiants se 
limitait, en moyenne, ˆ  un commentaire Žcrit sur le 
forum du cours, chaque semaine. LÕenseignement 
universitaire se rŽsumerait-il donc ˆ  un message 
par semaine avec les MOOC? Est-ce cette faible 
interaction entre le formateur et les Žtudiants qui 
explique, en partie, les tr•s faibles taux de rŽussite 
des Žtudiants? Par exemple, pour le cours portant 
sur la bioŽlectricitŽ offert ˆ  lÕautomne dernier ˆ  
lÕUniversitŽ de Duke, et pour lequel les statistiques 
ont ŽtŽ rendues publiques, sur les 12 725 inscrits, 
seuls 313 ont rŽussi ˆ  lÕexamen Þnal (voir Catropa, 
2013). Cela donne un taux de rŽussite de 2,45 %. 

Et quÕen est-il des Žtablissements qui ne souhaitent 
pas partager cette information? Leurs taux sont-ils 
encore beaucoup plus bas?

Plusieurs Žcrits (voir Yeager, Hurley-Dasgupta et 
Bliss, 2013) insistent sur le fait que les MOOC 
sont aussi un lieu pour permettre ˆ  des milliers 
dÕapprenants dÕinteragir entre eux, notamment sur 
les forums de discussion, et de crŽer ainsi une cer-
taine forme de communautŽ dÕapprentissage. Cette 
caractŽristique est effectivement prŽsente dans la 
plupart des MOOC, mais elle lÕest tout autant dans 
beaucoup de cours universitaires, quÕils soient ˆ  
distance ou non. Certes, le nombre de participants 
ˆ  des MOOC am•ne cette diversitŽ des participants 
ˆ  des dimensions Žpiques, surtout quand on pense ̂  
certains MOOC qui ont attirŽ plus de 100 000 Žtu-
diants. NŽanmoins, et comme le montrent les rares 
Žtudes rŽalisŽes sur les MOOC, malgrŽ la popula-
ritŽ exponentielle de ce type de formation ˆ  lÕheure 
actuelle, la vaste majoritŽ des Žtudiants qui y sont 
inscrits ne participent pas aux forums de discussion 
(voir Kop, 2011; Kop, Fournier et Mak, 2011; San-
ders et Manning, 2013), qui ont notamment pour 
objectif de recrŽer un certain contexte de classe. 
Autrement dit, pour proÞter rŽellement de la diver-
sitŽ des milliers dÕŽtudiants inscrits aux MOOC, il 
faut que ces derniers participent aux activitŽs col-
laboratives mises en place, et quÕils participent no-
tamment aux forums de discussion, sans quoi il nÕy 
a tout simplement pas de diversitŽ. Ë la lumi•re des 
travaux de Sanders et Manning (2013), il faut donc 
Žvaluer lÕefÞcacitŽ des MOOC avec prudence. En 
effet, si lÕon indique que les MOOC sont efÞcaces 
parce quÕils permettent les interactions, mais que 
les Žtudiants interagissent peu ou pas du tout, il y 
a lieu de se questionner. Outre les faibles taux de 
rŽussite, plusieurs Žtudes ont aussi montrŽ que le 
degrŽ dÕautonomie requis des Žtudiants, tout com-
me leur prŽsence sociale, leur pose des dŽÞs impor-
tants (voir Kop et al., 2011).

Comme pour les formations ˆ  distance, il existe 
un tr•s vaste Žventail de possibilitŽs pour crŽer un 
MOOC. Certains, par exemple, indiqueront quÕil 
est nŽcessaire de faire appel ˆ  une Žquipe de tour-
nage, ˆ  des programmeurs, ˆ  des graphistes, etc. 
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DÕautres indiquent, plus simplement, que plusieurs 
logiciels permettent de crŽer facilement des prŽ-
sentations sur vidŽo, ˆ  partir des diapositives mul-
timŽdias. Un simple logiciel de capture dÕŽcran sur 
lequel on peut juxtaposer une vidŽo peut donc tout 
aussi bien faire lÕaffaire. Par ailleurs, comme pour 
les formations ˆ  distance de qualitŽ, la rŽalisation 
de MOOC peut sÕavŽrer chronophage. En effet, 
un sondage rŽalisŽ par Kolowich (2013), auquel 
ont participŽ 103 professeurs, montre que chacun 
a passŽ, en moyenne, plus de 100 heures ˆ  conce-
voir un MOOC, avant que le cours ne dŽbute, et ce, 
sans compter lÕaide technique re•ue. EnÞn, sur le 
plan technologique, lÕinfrastructure qui supporte le 
MOOC doit • tre robuste pour accueillir plusieurs 
milliers dÕŽtudiants en m•me temps. Une platefor-
me gratuite, appelŽe XBlock3, un projet commun 
entre edX et lÕUniversitŽ de Stanford, est dÕailleurs 
actuellement accessible gratuitement en ligne, et 
ce, m•me si elle nÕen est quÕ̂ ses dŽbuts et que la 
documentation pour procŽder ˆ  son installation est 
encore tr•s sommaire.

Comment évaluer le travail de 
milliers d’étudiants dans les 
MOOC?

Comment le travail de dizaines de milliers dÕap-
prenants est-il ŽvaluŽ dans les MOOC? Il existe 
actuellement deux principales mŽthodes dÕŽvalua-
tion : des jeux-questionnaires, en ligne, ŽvaluŽs de 
fa•on automatique, et aussi des tests ou travaux 
Žcrits ŽvaluŽs par les pairs, ce qui pose parfois 
dÕimportants probl•mes de gestion et aussi de ri-
gueur. DÕautres formes dÕŽvaluation sont aussi 
expŽrimentŽes dans divers contextes, par exemple 
lÕŽvaluation de travaux Žcrits en ligne, par des ma-
chines. Chose certaine, les Žtudiants qui sÕinscri-
vent ˆ  un MOOC ne doivent pas espŽrer recevoir 
un commentaire personnel dÕun formateur sur lÕun 
des travaux quÕils ont rŽalisŽs. CÕest le prix ̂  payer 
quand il y a des milliers dÕŽtudiants. CÕest aussi ce 
que rŽv•le lÕenqu•te de Kolowich (2013). Dans le 
meilleur des cas, le travail sera corrigŽ par un autre 
Žtudiant. Mais, en gŽnŽral, tout travail ou test sera 
ŽvaluŽ de fa•on automatique. Dans certains cas, 

notamment lorsque des crŽdits universitaires sont 
en jeu, on retrouvera des examens in situ, rŽalisŽs 
soit ˆ  lÕuniversitŽ, soit dans des centres partenai-
res. Cette mŽthode comporte Žvidemment dÕimpor-
tantes limites logistiques et gŽographiques. Il est 
toutefois surprenant de ne pas avoir trouvŽ plus de 
pratiques Žvaluatives innovantes en ligne, un peu 
ˆ  lÕimage des tests de concordance de scripts (voir 
Charlin, Gagnon, Sibert et Van der Vleuten, 2002), 
o•  lÕon prŽsente ˆ  lÕŽtudiant un probl•me pour le-
quel existent plus dÕune solution (plus dÕun choix), 
mais o•  un choix est meilleur que dÕautres, ce qui 
doit lÕamener ˆ  choisir la meilleure des rŽponses. 
Il sÕagit dÕune technique dÕŽvaluation du raisonne-
ment clinique utilisŽe en contexte dÕincertitude par 
une simulation de diverses situations. LÕavantage 
majeur de cette mŽthode, notamment par rapport 
aux jeux-questionnaires retrouvŽs dans la plupart 
des MOOC, est quÕelle permet dÕapprŽcier non 
seulement les connaissances factuelles, mais aussi 
lÕorganisation, voire la hiŽrarchisation quÕun indi-
vidu fait de ces connaissances. Dans de tels contex-
tes dÕŽvaluation, populaires notamment en Žduca-
tion mŽdicale, on propose aussi aux Žtudiants qui 
fournissent une mauvaise rŽponse lÕopinion (tex-
te, audio ou vidŽo) dÕexperts qui leur expliquent 
pourquoi leur rŽponse est inexacte. Cette stratŽgie 
pŽdagogique postŽvaluative est particuli•rement 
apprŽciŽe des Žtudiants qui re•oivent, ainsi, une rŽ-
troaction plus personnalisŽe ˆ  la suite dÕune erreur 
commise dans un test informatisŽ. Dans la plupart 
des jeux-questionnaires retrouvŽs dans les MOOC, 
une correction automatisŽe est fournie, et lorsque 
lÕune des rŽponses de lÕapprenant est incorrecte, on 
lui indique simplement la bonne rŽponse, sans pour 
autant lui fournir une quelconque explication. Dans 
certains MOOC, on lÕinvitera simplement ˆ  Ç re-
voir È la prŽsentation sur vidŽo (Þgure 7).
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Figure 7.  Capture d’écran d’un exemple de jeu-questionnaire 
de MOOC,  avec correction automatique

MOOC connectivistes : 
entre r�alit� et �ction

La littŽrature scientiÞque parle de diffŽrents types 
de MOOC, que lÕon dŽpeint parfois comme les 
bons et les mŽchants MOOC. Il y aurait les MOOC 
dits Ç connectivistes È et les MOOC plus Ç tradi-
tionnels È (voir Siemens, 2012). Certains vont 
m•me jusquÕ̂ parler des c-MOOC, pour ceux qui 
sont de type connectiviste, et des x-MOOC, pour 
les plus traditionnels (voir Downes, 2011; Rodri-
guez, 2013). Les c-MOOC sont grandement asso-
ciŽs aux approches pŽdagogiques lancŽes par Sie-
mens (2005) et nŽcessiteraient un rŽel engagement 
personnel de lÕŽtudiant, ˆ  la fois dans lÕŽlaboration 
dÕobjectifs dÕapprentissage et la production de 
contenus de cours, ce qui nÕest pas toujours Žvi-
dent pour les Žtudiants Ð des professionnels adultes 
souvent fort occupŽs Ð qui participent ̂  des MOOC 
(voir Fini, 2009).

Les x-MOOC sont, en gŽnŽral, associŽs aux ap-
proches pŽdagogiques dites plus traditionnelles de 
transmission des savoirs, aÞn dÕobtenir notamment 
une forme quelconque de certiÞcation. Ce type de 
rŽcompense est dÕailleurs particuli•rement popu-
laire aupr•s des Žtudiants qui, secr•tement, r•vent 
dÕ•tre dipl™mŽs des grandes universitŽs dÕAmŽrique 
du Nord. En effet, un nombre de plus en plus im-

portant dÕuniversitŽs fournissent de tels certiÞcats 
aux Žtudiants, comme cÕest le cas pour lÕUniversitŽ 
de lÕAlberta pour son cours Dino 101: Dinosaur 
Paleobiology (PalŽobiologie des dinosaures), o•  
lÕavantage de recevoir cette attestation est claire-
ment mis de lÕavant d•s le dŽbut du cours (Þgure 8). 
Les x-MOOC viseraient aussi plus particuli•rement 
lÕenseignement de masse (voir Downes, 2011), et 
cÕest en gŽnŽral ce type de MOOC que prŽconisent 
les grandes universitŽs amŽricaines comme Har-
vard ou Stanford.
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Figure 8.  Capture d’écran présentant un exemple de 
reconnaissance ocielle pour les apprenants 
ayant suivi un MOOC à l’Université de l’Alberta

DÕun c™tŽ, les MOOC connectivistes favoriseraient 
les interactions entre des pairs et, de lÕautre, les 
MOOC plus traditionnels feraient davantage appel 
ˆ  la rŽtroaction automatisŽe : dans les deux cas, 
on parle de cours offerts ˆ  un grand nombre dÕŽtu-
diants. Il ne fait aucun doute que certains types de 
MOOC se pr•tent mieux que dÕautres ˆ  des formes 
de travail collaboratif ou ˆ  des Žchanges entre les 
pairs. Mais est-il rŽellement possible de parler de 
MOOC connectivistes quand on enseigne ˆ  des 
milliers dÕŽtudiants? LÕamalgame entre connecti-
visme et MOOC est peut-•tre, parfois, trop facile, 
et il faut se demander si cela est viable dans le cadre 
de formations offertes ˆ  un si grand nombre dÕap-
prenants, quand ces derniers interagissent peu (voir 
Kop et al., 2011). Car, oui, lÕidŽe est sŽduisante, 
mais plusieurs recherches montrent clairement que, 
de fa•on gŽnŽrale, les Žtudiants ne participent que 
tr•s peu ̂  de telles interactions en ligne (voir Belan-
ger et Thornton, 2013; Breslow et al., 2013; Gillani, 
2013), sauf si elles rentrent dans lÕŽquation mathŽ-
matique de la rŽussite de leur cours, autrement dit, 
si le fait dÕinteragir sur le forum est comptabilisŽ 
dans la note obtenue au cours. Ceci nÕest pas une 

caractŽristique propre aux MOOC. Il en est souvent 
de m•me pour les cours universitaires dits plus tra-
ditionnels o•  amener des Žtudiants ̂  participer ̂  un 
forum devient parfois un immense casse-t•te. Par 
exemple, nous avons rŽalisŽ une sŽrie dÕexpŽrien-
ces au Þl des ans aupr•s de milliers dÕŽtudiants sur 
les forums et autres types dÕoutils qui les invitent ˆ  
collaborer, en ligne (voir Karsenti, Gervais et Le-
page, 2002). Chaque fois, un constat revient : rares 
sont les Žtudiants qui participeront au-delˆ  de ce 
qui leur est demandŽ. SÕils sont notŽs pour trois in-
terventions sur le forum du cours, ils en feront trois. 
Mais sÕils ne sont pas notŽs sur cet effort cognitif, 
sÕils voient que leur temps investi ne se traduit pas 
en rŽsultats concrets, alors ils cesseront rapidement 
de participer ˆ  une telle activitŽ, quÕelle soit colla-
borative ou non. ƒvidemment, la question de la col-
laboration en ligne des apprenants nÕest pas aussi 
simple, mais la rŽalitŽ des Žtudiants universitaires 
dÕaujourdÕhui, et encore plus de ceux qui partici-
pent ˆ  des MOOC Ð souvent, des personnes qui 
occupent dŽjˆ  un emploi et qui sont tr•s occupŽes 
Ð ne les incitera certainement pas ˆ  participer ˆ  de 
tels Žchanges, sauf sÕils y voient un gain Žvident, ce 
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que conÞrment plusieurs recherches rŽalisŽes jus-
quÕ̂ prŽsent sur les MOOC (voir Alario-Hoyos et 
al., 2013; Bruff, Fisher, McEwen et Smith, 2013; 
Cross, 2013; Gillani, 2013). Ë cela sÕajoute aussi 
une grande proportion dÕŽtudiants dont la langue 
maternelle nÕest pas celle du MOOC et pour qui 
les interactions reprŽsenteront un immense dŽÞ. 
Alors, sÕil nÕy a pas dÕinteraction, dÕo•  viendrait le 
connectivisme? De plus, peut-on rŽellement parler 
de connectivisme quand on sait pertinemment quÕil 
nÕy a, le plus souvent, aucun Žchange entre le for-
mateur et lÕŽtudiant? Il faut ajouter ˆ  tous ces dŽÞs 
ceux que soulignent les Žtudiants qui participent ˆ  
ces forums ˆ  caract•re dit connectiviste : le forum 
peut devenir chaotique si personne ne le g•re; cela 
demande du temps et des efforts investis inutile-
ment et non en lien avec lÕobjectif de formation; le 
forum prendra sa propre direction qui pourra aussi 
sÕŽloigner de celle du cours, etc. (voir Mackness, 
Mak et Williams, 2010). De plus, Gillani (2013) 
note que les participants ˆ  de tels forums sÕassem-
blent et se dispersent rapidement ̂  la mani•re dÕune 
foule dÕapprenants plut™t que dÕune communautŽ 
dÕapprenants. Gillani avance que cette participation 
pourrait sÕexpliquer par la nature m•me des MOOC 
qui permet aux Žtudiants de sÕengager et de se dŽ-
sengager librement et parfois tr•s rapidement dÕun 
cours.

MOOC et recherches en pédagogie 
universitaire

Nous avons effectuŽ une revue de la littŽrature 
dans laquelle nous avons recensŽ un peu plus dÕune 
centaine de textes traitant des MOOC. Les mŽdias 
de masse comme The Chronicle of Higher Educa-
tion ou University Business et les blogues consti-
tuent une source importante dÕinformations sur les 
MOOC. Notre revue de la littŽrature est toutefois 
principalement fondŽe sur des Žcrits publiŽs dans 
des revues scientiÞques et les rapports de recher-
che ou dÕorganismes gouvernementaux. Premier 
constat : la littŽrature scientiÞque est, largement, 
techno-enthousiaste et peu critique ˆ  lÕŽgard des 
dŽÞs que posent les MOOC, comme sÕil sÕagissait 

dÕune panacŽe en enseignement universitaire. Un 
rapport publiŽ tr•s rŽcemment par le Department 
for Business, Innovation & Skills (Haggard, 2013) 
parle m•me des pro-MOOC ou des MOOC-enthou-
siastes qui sont en train de produire une littŽrature 
scientiÞque ostentatoire (conspicuous literature), 
peu critique des dŽsavantages de telles innovations. 
Il existe aussi une littŽrature scientiÞque, plus nuan-
cŽe et plus critique, beaucoup moins prŽsente, pro-
duite par les universitŽs moins fortunŽes qui sÕop-
posent aux MOOC et remettent en question leurs 
rŽels avantages. On retrouve en fait deux positions 
tr•s diffŽrentes dans les recherches en pŽdagogie 
universitaire au sujet des usages, avantages et dŽÞs 
inhŽrents aux MOOC. Il y a dÕun c™tŽ, les techno-
enthousiastes, pro-MOOC, qui afÞrment assez lar-
gement les nombreux avantages des MOOC pour 
lÕenseignement, lÕapprentissage et lÕŽvaluation en 
pŽdagogie universitaire (voir Glance, Forsey et Ri-
ley, 2013; Sonwalkar, 2013). Ils mettent de lÕavant 
les principaux avantages des MOOC, liŽs ˆ  leur 
capacitŽ potentielle ˆ  rŽsoudre des probl•mes dÕac-
c•s ˆ  lÕŽducation, comme la distance, la concilia-
tion travail-famille-Žtudes et les droits de scolaritŽ 
(voir Hyman, 2012; Schroeder et Levin, 2012). 
Outre les questions pŽdagogiques et les questions 
dÕacc•s, la littŽrature scientiÞque porte Žgalement 
sur dÕautres avantages, comme le dŽveloppement 
de lÕautonomie (voir Mackness et al., 2010) et la 
mise en place de communautŽs dÕapprenants (voir 
Alario-Hoyos et al., 2013) qui seraient des impacts 
positifs des MOOC. Pour Yeager et al. (2013), les 
MOOC participeraient m•me au dŽveloppement de 
compŽtences dites du XXIe si•cle, de fa•on formel-
le ou m•me informelle (Sangrˆ  et Wheeler, 2013). 
Cette littŽrature scientiÞque montre Žgalement que 
les Žtudiants qui ont terminŽ une formation de type 
MOOC sont, en gŽnŽral, satisfaits. La plus grande 
source de satisfaction est lÕacc•s ˆ  un contenu de 
cours provenant, en gŽnŽral, dÕune universitŽ pres-
tigieuse. NŽanmoins, ces recherches mettent Žgale-
ment en Žvidence que la participation dite passive ̂  
des MOOC est aussi tr•s frŽquente. Plusieurs se de-
mandent dÕailleurs si la participation passive, voire 
la participation partielle ˆ  des MOOC ne pourrait 
pas, aussi, • tre considŽrŽe comme une forme de 
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succ•s (voir Milligan, Littlejohn et Margaryan, 
2013).

De lÕautre c™tŽ, les plus sceptiques, qui ne sont pas 
nŽcessairement contre lÕarrivŽe des MOOC, mais 
qui expriment des opinions basŽes sur des rŽsultats 
de recherche moins admiratifs, prŽsentent plusieurs 
arguments pour nuancer les impacts positifs des 
MOOC. Tout dÕabord, pour eux (voir Fini, 2009; 
Gillani, 2013; Yuan et Powell, 2013), plusieurs des 
avantages des MOOC sont en fait inhŽrents aux 
formations ̂  distance. Cette littŽrature plus critique 
montre aussi que le principal avantage des MOOC 
est avant tout lÕidŽe de lÕŽducation gratuite, acces-
sible ˆ  tous, mais souvent offerte au dŽtriment de 
la qualitŽ de la pŽdagogie (Harder, 2013). Les dŽÞs 
mentionnŽs sont liŽs au faible taux de rŽussite (voir 
Breslow et al., 2013; Gillani, 2013), aux questions 
de propriŽtŽ intellectuelle des contenus de cours 
(voir EDUCAUSE, 2012; Fowler et Smith, 2013; 
Porter, 2013) et aux mŽcanismes de lÕŽvaluation 
certiÞcative (voir Cisel et Bruillard, 2012; Liss, 
2013; Yuan et Powell, 2013). Le soutien au proces-
sus dÕapprentissage qui demande beaucoup dÕauto-
nomie chez lÕapprenant reprŽsente un important 
dŽÞ pour les MOOC (voir Kop, 2011; Kop et al., 
2011; Tschofen et Mackness, 2012). Au-delˆ  des 
mod•les dÕaffaires des universitŽs qui sont Žbran-
lŽs par les MOOC, de fa•on globale, on reconna”t 
nŽanmoins lÕavantage de donner de fa•on plus uni-
verselle lÕacc•s au savoir (voir UNESCO, 2012) et 
de contribuer ˆ  la dŽmocratisation de lÕŽducation 
(voir Barber, 2013; Pant˜  et Comas-Quinn, 2013). 

Conclusion

Ce sont pr•s de 20 millions dÕapprenants de plus 
de 203 pays qui participent actuellement ˆ  des 
MOOC ou ˆ  des CLOM, et ce nombre, notamment 
avec la nouvelle lŽgislation californienne Ð le pro-
jet de loi SB 520 qui encourage fortement les Žta-
blissements postsecondaires ˆ  intŽgrer la certiÞca-
tion dans lÕoffre de MOOC Ð, va cro”tre de fa•on 
encore plus exponentielle au cours des prochains 
mois. SÕagit-il dÕune rŽvolution ou dÕune simple 
mode en enseignement universitaire? Possiblement 

un peu des deux. DÕune part, on se retrouve cer-
tes dans un territoire encore inconnu en enseigne-
ment universitaire que personne nÕaurait jamais pu 
imaginer. Comment aurions-nous rŽagi si, il y a 
10, 20 ou 30 ans, quelquÕun avait parlŽ dÕun cours 
universitaire auquel participent 300 000 Žtudiants 
de 203 pays, en m•me temps, et en ligne? On ne 
lÕaurait pas cru. DÕautre part, et m•me si plusieurs 
parlent des MOOC comme de lÕune des plus im-
portantes innovations en pŽdagogie universitaire, 
on constate que les pratiques pŽdagogiques mises 
en place dans les MOOC sont tant™t proches de 
celles des formations ˆ  distance qui existent dŽjˆ  
depuis bon nombre dÕannŽes, tant™t proches de 
lÕenseignement universitaire dit traditionnel. RŽvo-
lution ou simple effet de mode? Seuls le temps et la 
recherche nous le diront. Car il y a certes un besoin 
dÕŽtudier ce phŽnom•ne encore nouveau en pŽda-
gogie universitaire. Ce bref survol des Žcrits sur la 
question des MOOC en enseignement universitaire 
a par ailleurs permis de mettre en Žvidence 12 im-
pacts principaux de cette toute derni•re innovation, 
sous diffŽrents aspects.

1. Les universitŽs qui choisissent dÕoffrir des 
MOOC ont une visibilitŽ accrue. Les MOOC 
sont donc pour elles une stratŽgie de marke-
ting incroyable. Mais il est aussi possible de 
leur permettre de dŽpasser ce premier r™le, et 
dÕŽviter les dŽrives o•  les Žtudiants se senti-
ront escroquŽs.

2. Les gens ont une perception positive des uni-
versitŽs qui se lancent dans une telle entrepri-
se quÕils croient philanthrope. Cet impact est 
possiblement liŽ aux origines des MOOC et 
aux initiatives de ressources libres, en ligne.

3. Les MOOC peuvent • tre une fa•on de recru-
ter des Žtudiants, aÞn de les amener, Žventuel-
lement, ˆ  sÕinscrire aux autres cursus offerts 
par lÕuniversitŽ.

4. En lien avec lÕimpact prŽcŽdent, les MOOC 
offrent aussi la possibilitŽ de recruter les 
meilleurs Žtudiants, notamment en ayant 
le choix parmi les dizaines de milliers qui 
auront participŽ ˆ  un ou plusieurs jeux-ques-
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tionnaires en ligne. Pourquoi recruter au 
hasard dans le domaine de lÕinformatique 
quand on peut, par exemple, choisir les 100 
meilleurs Žtudiants parmi les 300 000 qui ont 
participŽ ˆ  un cours? Ces Žtudiants virtuels, 
sÕils sÕavŽraient rŽels, seraient des valeurs 
sžres pour lÕuniversitŽ.

5. Les MOOC pourraient Žgalement permettre 
de tester des mŽthodes dÕenseignement et 
dÕapprentissage en ligne, voire de nouvelles 
formules dÕŽvaluation soutenues par des dis-
positifs informatiques.

6. Les MOOC mis en place pourraient aussi 
permettre aux universitŽs de tester la popu-
laritŽ de nouveaux cursus, ou contenus de 
cours, ˆ  offrir Žventuellement ˆ  ses Žtudiants 
non virtuels. Ils favoriseraient donc la diver-
siÞcation de lÕoffre de formation en enseigne-
ment supŽrieur, notamment pour la formation 
continue.

7. Les MOOC, et plusieurs Žtudes lÕont montrŽ 
de mani•re indirecte, permettent aussi aux 
Žtudiants de dŽvelopper diffŽrentes compŽ-
tences (autonomie, compŽtences informati-
ques, etc.) qui leur seront fort utiles lorsquÕils 
participeront ˆ  des formations ˆ  distance. Ils 
seraient donc susceptibles de mieux prŽparer 
les Žtudiants ˆ  suivre de telles formations.

8. Les MOOC ont en outre permis, et continue-
ront de permettre au Þl des ans, de populari-
ser les formations ˆ  distance. Non, les MOOC 
nÕannonceront pas la Þn des formations ˆ  
distance. Au lieu de souligner la dichotomie 
entre lÕenseignement traditionnel, en salle de 
classe, et lÕenseignement ˆ  distance, dont la 
rŽputation est parfois moins Žvidente ˆ  dŽfen-
dre, les MOOC ont dŽplacŽ le dŽbat, permet-
tant du coup aux formations ˆ  distance dÕ•tre 
plus facilement reconnues.

9. Les MOOC, tout comme les formations ˆ  dis-
tance, permettent dÕapprendre de nÕimporte 
o• , nÕimporte quand. Elles apportent toutefois 
un avantage majeur, sur le plan de lÕacc•s 
de masse ˆ  lÕenseignement universitaire. 

Pour certains, il nÕaurait jamais ŽtŽ possi-
ble, au cours dÕun m•me ŽtŽ, de suivre des 
cours ˆ  lÕUniversitŽ Harvard, ˆ  lÕUniversitŽ 
Stanford et au MIT, et ce, pour des raisons 
tant Þnanci•res que logistiques. Gr‰ce aux 
MOOC, cela est possible, que lÕon soit dÕici 
ou dÕailleurs, riche ou pauvre. Les MOOC 
ont donc rŽellement permis une ouverture 
ˆ  lÕenseignement universitaire, malgrŽ les 
embžches et les dŽÞs. Car il ne faut pas non 
plus oublier que les MOOC seront aussi sus-
ceptibles dÕaccro”tre le fossŽ dŽjˆ  tr•s prŽsent 
entre les plus petites universitŽs et les univer-
sitŽs dÕŽlite. Alors que les grandes universitŽs 
reconnues mondialement investissent for-
tement dans les MOOC, plusieurs sÕinqui•-
tent, ˆ  juste titre, des effets potentiellement 
nŽgatifs sur les petits Žtablissements ÞnancŽs 
majoritairement par les droits de scolaritŽ. 
La visŽe des Žtablissements qui offrent les 
MOOC est-elle vraiment la dŽmocratisation 
de lÕŽducation? Des rŽponses ne pourront • tre 
amenŽes que lorsque les mod•les dÕaffaires 
en enseignement universitaire auront atteint 
une certaine maturitŽ.

10. Dans un proche avenir, les MOOC auront 
Žgalement un impact sur la crŽdibilitŽ que 
lÕon accordera ˆ  certains dipl™mes universi-
taires, voire ˆ  certaines formations suivies. 
Et lÕheure nÕest pas si lointaine o•  les em-
ployeurs demanderont ˆ  dÕŽventuels candi-
dats sÕils ont obtenu leur dipl™me pour un 
MOOC, ou non. Si la qualitŽ pŽdagogique 
demeure toujours aussi inŽgale, les MOOC 
risquent dÕhŽriter des tares que lÕon attribuait 
jadis aux cours par correspondance.

11. Les MOOC pourraient aussi mieux prŽparer 
jeunes et moins jeunes ˆ  vivre dans le monde 
de demain, dans une sociŽtŽ de lÕinformation, 
o•  les technologies sont omniprŽsentes.

12. Les MOOC permettent enÞn aux Žtudiants 
qui les suivent de dŽvelopper des compŽten-
ces et, possiblement, dÕamŽliorer ainsi leur 
situation personnelle ou professionnelle, et 
ce, m•me si la reconnaissance des MOOC est 
encore loin dÕ•tre gagnŽe.
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Les MOOC peuvent-ils devenir un agent de change-
ment en pŽdagogie universitaire? Il ne fait nul dou-
te que les mod•les existants en enseignement uni-
versitaire seront amenŽs ˆ  changer non seulement 
avec les MOOC, mais aussi avec lÕimpulsion que 
ces derniers donneront ˆ  la popularitŽ des forma-
tions ˆ  distance en enseignement universitaire. Les 
MOOC favoriseront-ils rŽellement une plus grande 
ŽgalitŽ scolaire ou ne viendront-ils pas plut™t creu-
ser davantage le fossŽ entre les techno-riches et les 
techno-pauvres, entre les universitŽs dÕŽlite et les 
autres? Est-ce que les universitŽs du QuŽbec sont 
pr•tes pour ce changement? Au moins, dŽjˆ , il faut 
reconna”tre que les MOOC sont prŽsents au QuŽ-
bec gr‰ce notamment ̂  lÕinitiative EDUlib de HEC 
MontrŽal4 et aussi aux autres projets qui prendront 
vie au cours des prochains mois. Ce qui importe 
surtout, selon nous, cÕest que ces initiatives soient 
mises en Ï uvre de fa•on rŽßŽchie, en lien avec les 
recherches actuelles dans le domaine. Il sera peut-
•tre important de rappeler dÕabord que ce ne sont 
ni les technologies ni les MOOC qui favoriseront 
la rŽussite des Žtudiants universitaires, mais bien 
les usages qui en seront faits. Les MOOC nÕont 
leur place en enseignement postsecondaire que 
sÕils participent aussi ˆ  la mission des universitŽs. 
NŽanmoins, la popularitŽ grandissante dÕune telle 
innovation montre Žgalement quÕil sÕagit peut-•tre 
dÕune prise de risque nŽcessaire, possiblement 
dÕune innovation technologique dotŽe dÕun poten-
tiel impressionnant, tant pour le recrutement dÕŽtu-
diants que pour lÕexpŽrimentation de diffŽrentes 
formules pŽdagogiques propres aux formations ˆ  
distance. Il est clair, en tout cas, que lÕarrivŽe des 
MOOC dans le monde universitaire ne se fera pas 
sans heurts. 

Notes

1 http://ocw.mit.edu/index.htm

2 http://khanacademy.org

3 https://github.com/edX/XBlock

4 http://edulib.hec.ca
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