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Influence de la construction
de cours en ligne sur les cours
en présentiel

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

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

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

Les formations a distance et en ligne commencent
a prendre plus d’importance dans I’environnement
de I’enseignement universitaire. Une étude récente
(Lebrun et al., 2012) a montré que les enseignants
accompagnés par des conseillers pédagogiques
pour la mise en ligne de leurs cours modifient leur
dispositif pédagogique. En effet, sur la base du
modele SAMR, « substitution, augmentation, mo-
dification et redéfinition » de Puentedura (2006),
ces chercheurs ont montré que les enseignants ac-
compagnés par un conseiller ne présentent pas leur
contenu d’enseignement de la méme maniére en
ligne qu’en présentiel. Ils prévoient des activités
d’apprentissage différentes telles que 1’écriture col-
laborative, la révision de travaux par les pairs ou un
suivi plus individualisé. Ils présentent le contenu
du cours sous la forme de capsules pédagogiques,
appelées également modules ou parcours pédagogi-
ques. La capsule pédagogique permet de réorgani-
ser les séquences d’enseignement-apprentissage en
fonction des particularités de I’enseignement a dis-
tance. Différentes tiches se succedent. L’étudiant
est amené a lire des articles scientifiques, a résou-
dre des études de cas, a débattre sur des forums ou
encore a consulter des illustrations vidéo.

Une pédagogie différente

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

des étudiants distants. Il est en effet connu que le
pourcentage d’abandon est relativement €élevé dans
les formations en ligne (Bourdages, 1996; Karsen-
ti, 2006 ; Kember, 1990; Owston, 2000). Gauthier
(2001) a mis en évidence qu’en moyenne, 80 % des
étudiants inscrits a une formation a distance aban-
donnent avant la fin des études. Pour lui, le plus
grand probléme de la formation a distance est a
rechercher dans la motivation des apprenants. Dés
lors, ces dispositifs d’enseignement mis en place a
distance et en ligne ont misé sur 1’attractivité des
ressources, I’encadrement tutoré et I’adaptation des
méthodes pédagogiques transmissives en méthodes
plus actives.

Objectif

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

Influences?

Cours
en ligne a
distance

Cours

Traditionnel
pré-e-learning

w4 Traditionnel

Cours

post-e-learning

Changements?

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

Lorsque des technologies sont utilisées en ligne et
a distance dans le cadre d’une téléformation, on
parle d’apprentissage en ligne ou e-learning (Ba-
lancier, Georges, Jacobs, Martin et Poumay, 2006).
Ces auteurs définissent 1’e-learning comme étant
un contexte d’enseignement et d’apprentissage vi-
sant le transfert de connaissances et de contenus et
I’acquisition de compétences, se centrant sur 1’ap-
prenant a distance de I’enseignant et de ses pairs
sur un réseau privé ou public (internet ou intranet).
L’e-learning permet un apprentissage en autono-
mie (I’apprenant est le pilote de sa formation), il
est flexible (I’apprenant choisit quand il apprend) et
souple (il offre une variété de méthodes et de straté-
gies pour enseigner et apprendre). Nous utiliserons
le terme e-learning en référence a cette maniére de
le définir que ce soit en référence a un cours en li-
gne ou a I’ensemble des cours en ligne constituant
le programme de la formation ciblée ici.

Structure de P’article

Nous présenterons tout d’abord le contexte de cette
¢tude. L’analyse porte sur sept cours universitaires
de la Faculté des sciences sociales, économiques
et politiques de 1’Université catholique de Louvain
(UCL) (Belgique). Ils sont donnés par cinq ensei-
gnants différents.

Nous aborderons ensuite la méthodologie utilisée
pour comparer les pratiques déclarées des ensei-
gnants avant et apres le travail de mise en ligne de
leurs cours. De maniére intuitive et informelle, les
enseignants ayant participé a cette expérience ont
relevé plusieurs changements dans leur maniére
d’aborder leur enseignement en présentiel. Pour
objectiver ces propos, nous avons réalis¢ des car-
tographies de leurs pratiques basées sur une grille
d’analyse. Nous terminerons en comparant les deux
cartographies (pré- et post-e-learning) pour confir-
mer ’influence pédagogique de 1’adaptation des
cours en e-learning sur les cours en présentiel.

1. Contexte

Le contexte de notre étude se base sur I’expérience
de cing enseignants impliqués dans deux certifi-
cats universitaires de 20 ECTS chacun. Le systéme
européen de transfert et d’accumulation de crédits
(European Credits Transfer System ou ECTS) a
été développé par 1’Union européenne pour facili-
ter la comparaison des programmes d’études dans
différents pays. Un crédit correspond a plus ou
moins 24 heures de travail pour un étudiant. Une
année compléte dans notre université correspond a
60 ECTS.

1.1 Une premiére expérience

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

1.2 Un public cible trés différent

Dés I’année 2009, les cours en ligne ont été pro-
posés a des étudiants géographiquement éloignés
ou dans I’impossibilité de suivre les cours en pré-
sentiel. Le public ciblé était généralement composé
d’adultes possédant déja une formation universitai-
re. Ils ont une activité professionnelle et des fonc-
tions liées a la politique internationale. C’est donc
un public trés différent de celui qui se retrouve dans
les classes. En présentiel, une centaine d’étudiants

60

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



suivent ces cours dans le cadre d’une diplomation
pour I’obtention d’un premier master.

1.3 Une pédagogie différente dans la
version en ligne

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

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

1.4 Un contexte rare

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

Ces deux certificats en ligne comptabilisent donc
un ensemble de huit cours. Ces huit cours se don-
nent de maniere tres différente en présentiel de-
puis de nombreuses années. Nous avons donc un
contexte d’étude assez rare qui consiste a avoir un
méme cours dans un méme établissement, mais
qui se décline en deux versions différentes : 1’'une
en présentiel, I’autre en ligne. Seule la version en
ligne a fait ’objet d’un travail pédagogique afin
d’augmenter I’implication des étudiants géographi-
quement ¢loignés.

|
2. Méthodologie

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

Nous allons présenter ici le choix de 1’échantillon.
Ensuite, nous présenterons la grille d’analyse utili-
sée pour comparer les cours en présentiel avant et
apres le travail de mise en ligne.

2.1 Choix de I’échantillon

Parmi les huit cours proposés dans le cadre des
certificats en ligne, nous en avons sélectionné sept
pour cette étude. En effet, nous voulions que les
cours soient donnés par le méme titulaire dans leur
version en présentiel et leur version en ligne. Aucun
des enseignants n’avait, au préalable, travaillé en
e-learning. 11 s’agissait pour tous d’une premicre
expérience. Durant toute la période du travail péda-
gogique pour la mise en ligne des cours, ces ensei-
gnants n’ont pas travaillé de maniére explicite sur
leurs pratiques d’enseignement liées aux versions
en présentiel.

2.2 Grille d’analyse

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

e Méthodes pédagogiques. Cette rubrique est
basée essentiellement sur la classification de
Prégent (1990), qui détermine trois grou-
pes de méthodes. Les méthodes expositives
comprennent 1’exposé magistral formel ou
informel, les démonstrations, la présentation
de cas ou les exposés par les étudiants. Les
méthodes collaboratives incluent le débat, le
jeu de roles, le travail en groupe et les études
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.|
de cas. Enfin, le dernier groupe concerne
les méthodes qui permettent un suivi plus
individualisé : exercices, tutorat, programme
de lecture. Pour ces méthodes, les enseignants
ont pu répondre en estimant la proportion
d’utilisation (presque toujours, parfois, pres-
que jamais, pas du tout).

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

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

*  Modalités d’évaluation. Cette rubrique est
basée sur la typologie de Samuelowicz et
Brain (2002). 1l s’agit de déterminer, en fonc-
tion des outils utilisés par les enseignants, si
I’on tend a mesurer la capacité a reproduire
I’information, a reproduire I’information et a
I’appliquer dans des situations nouvelles ou

a intégrer et utiliser I’information de maniére
personnelle.

2.3 Passation et analyse

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

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

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

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

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

3.1 Méthodes pédagogiques

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

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

3.3 Taches cognitives

Les taches cognitives ont été regroupées en trois ni-
veaux. Le niveau de base contient la mémorisation
et la compréhension. C’est le niveau le plus exploi-
té par les cours en présentiel analysés (92,85 %).
Le niveau cognitif intermédiaire comprend 1’ana-
lyse et I’application. Les enseignants suggerent des

Pre

Méthodes §EIransmissIves B

Supports

Bas niveau s

Application

Evaluation

Figure 2.

Individuelles

Guidage interm. S Guidage faible

Intermediaire

el Restitution

(artographie des cours en présentiel pré-e-learning

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

3.4 Evaluation

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

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

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

bl Collaboratives

Guidage fort

=l Haut niveau

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

4. Portage en ligne

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

4.1 Politique pédagogique

La politique pédagogique développée dans ce projet
ne correspond pas aux cours virtuels comme il est
possible d’en trouver sur iTunes U pour des univer-
sités tres prestigieuses comme Berkeley. En effet,
il est de plus en plus courant de trouver des cours
enti¢rement filmés, ou 1’apprenant regarde pendant
deux heures un enseignant donner son cours comme
s’il était dans I’auditoire. Pratiquer 1’enseignement
en ligne de la sorte n’apporte aucune plus-value
pédagogique quant au dispositif trés transmissif.
Il est vraisemblable que le taux d’abandon observé

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

4.2 Stratégie pédagogique

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

La premiere phase, la conception, consiste a dé-
terminer les éléments suivants. Dans un premier
temps, 1’enseignant détaille le contenu a enseigner
et formalise ses objectifs pédagogiques. Ensuite, de
maniére horizontale et au regard de chaque objec-
tif, il détermine les ressources théoriques nécessai-
res, les activités qu’il souhaite mettre en place, les
interactions ou rétroactions envisagées et les moda-
lités de contrdle de la réalisation des activités. Ce
travail de conception est réalisé pour chaque partie
de contenu. Cela forme une capsule ou un module.
A Pintérieur de cet ensemble au contenu cohérent,
I’enseignant imagine des séquences. Il s’agit d’or-
ganiser les tiches d’enseignement-apprentissage.
Lors de cette organisation, il pointe les ressources
manquantes (illustrations, textes, corrigés...) et
les activités a créer (exercices, problémes...). Les
cours en ligne proposent des méthodes pédagogi-
ques trés variées (exposé, apprentissage par pro-
bléme, étude de cas, travaux en groupe, etc.) et des
supports de cours médiatisés (syllabus interactifs,
exercices corrigés, vidéo, arbre conceptuel, etc.).
La mise en ligne de ces capsules a été réalisée par
le conseiller pédagogique, 1’enseignant ou I’as-
sistant. Les capsules deviennent de vrais parcours
pédagogiques séquencés et organisés de manicre
a présenter clairement les objectifs poursuivis, le
calendrier, les taches a effectuer et les modalités de
contrdle de I’apprentissage.
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La seconde phase, la mise en ceuvre, consiste a
animer le cours en envoyant chaque semaine aux
¢tudiants la liste des choses a réaliser. Un tuteur
(assistant ou enseignant) assure une présence vir-
tuelle, anime des débats sur les forums, corrige les
travaux et guide les étudiants dans leur apprentis-
sage. Ainsi, pour apprendre le cours, 1’étudiant se
rend dans un parcours pédagogique qu’il pourra
réaliser dans un temps déterminé (une, deux, trois
semaines). Il va y découvrir par exemple une vidéo
de consignes, un texte a lire, des exercices, un fo-
rum ou il pourra débattre, une partie de syllabus,
une vidéo d’explication de synthése, une étude de
cas et un travail en groupe. Tout cela a propos d’un
théme bien précis.

5. Influence de la construction
des cours en lignhe

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

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

5.1 Perception des enseignants

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

Percevez-vousdes chan gem ents dans .... (N=7)

ou mNON

Now s ot oo N
I I T S

T
Maniére d'enseigner

Présentation du contenu  Organisation du cortenu  Pédagogie plus active

T T
Apprentissage des

éudiants

Objectifs du co urs

Variables

Figure 3.

Perception des enseignants

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

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

Cette derniére partie consiste a présenter la carto-
graphie des cours en présentiel chez les mémes en-
seignants apres le travail de mise en ligne de leurs
cours. Les cours en présentiel n’ont pas fait 1’objet
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d’un accompagnement pédagogique. Dés lors, la
comparaison pré- et post-e-learning consiste a vé-
rifier s’il y a un transfert possible de compétences
pédagogiques développées pour I’enseignement a
distance vers 1’enseignement en présentiel en te-
nant compte du fait que les contextes d’enseigne-
ment sont trés différents. L’enquéte réalisée aupres
des cinqg mémes enseignants pour les mémes cours
révele effectivement plusieurs modifications dans
leurs pratiques déclarées pour les cours en présen-
tiel. Le tableau I reprend et compare les différents
pourcentages qui seront commentés dans ce qui
suit.

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

Méthodes Support — degré de guidage Taches — niveau cognitif Evaluation — niveau attendu

€xpos. collab. indiv. faible interm. | fort bas interm. | haut restit. applic. | intégr.
pré | 333% | 952% | 2142% | 3571% | 4285% | 952% | 92,85% | 4285% | 7,14% | 71,42% | 100% | 14,28 %
post | 71,42% | 52,38% | 42,85% | 71,42% | 42,85% | 64,28% | 64,28% | 78,57% | 42,85% | 85% 100% | 28,57 %

Méthodes pédagogiques
post-e-learning

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

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

—4—pré post
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s 1\ /\
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Figure 4. Modification des méthodes pédagogiques

Supports post-e-learning

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

Supports pédagogiques

Fort Intermédaire Faible

Typ es

pré
Il post

Figure 5.

Comparaison du degré de guidage des supports
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Taches post-e-learning

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

Taches cognitives Pré
M Post

Haut Intermédiaire Bas

Niveau x

Modalités d'évaluation

Pré MPost

Intégration Application

Typ es

Figure 6. Comparaison des niveaux de taches cognitives

Evaluation post-e-learning

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

Figure 7. Comparaison de évaluation

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

Synthése

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

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

Validité croisée

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

Guidage fort =l Guidage interm.

Bl  Haut niveau

Individuelles

Integration

Discussion

Dans la littérature actuelle, il y a peu d’expériences
ou d’études qui portent sur le questionnement de
I’influence des cours en ligne (de leur conception
pédagogique) sur les cours en présentiel. Les seuls
travaux qui iraient dans ce sens sont ceux d’Ar-
chambault et Barnett (2010), Graham et al. (2009),
Hofer, Grandgenett, Harris et Swan (2011) ou Sch-
midt et al. (2009). Ils partagent tous le méme cadre
théorique quant au savoir techno-pédagogique dis-
ciplinaire (traduction de fechnological pedagogi-
cal content knowledge — TPACK). A Dorigine des
travaux de Shulman (1986) sur le savoir pédagogi-
que disciplinaire et revisité par Mishra et Koehler
(2006) qui ajoutent la composante technologique,
le modele TPACK défend I’idée d’une interinfluen-
ce entre le contenu disciplinaire, la pédagogie et
les technologies pour enseigner. L’intervention des
technologies dans I’environnement de 1’enseignant
I’ameénerait a revoir sa pédagogie et son contenu.
« The addition of a new technology is not the same
as adding another module to a course. It often rais-
es fundamental questions about content and peda-
gogy that can overwhelm even experienced instruc-
tors » (p. 1030).

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

Comme I’étude récente de Lebrun et al. (2012) I’a
montré, il convient également de considérer I’im-
pact de I’accompagnement du conseiller techno-
pédagogique dans la démarche du changement.
Avec la présence d’un conseiller techno-pédago-
gique, les enseignants atteignent les niveaux supé-
rieurs du modéle SAMR (modification et redéfini-
tion), alors que les enseignants qui n’ont pas été
accompagnés dans la mise en place de leurs cours
en ligne restent aux deux premiers niveaux (subs-
titution et augmentation). Il faut aussi considérer
que les enseignants de ces deux certificats en ligne
¢taient tous motivés a travailler sur leurs cours pour
les adapter aux conditions de I’enseignement a dis-
tance. IlIs y voyaient notamment 1’occasion de se
faire connaitre pour leurs qualités scientifiques au
niveau international.

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

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

tes sur les dispositifs des cours en présentiel.Le bé-
néfice de ces retombées positives ne serait toutefois
possible que si les cours en ligne sont développés a
partir de cours préexistants en présentiel et en étroi-
te collaboration avec leurs titulaires. Un établisse-
ment d’enseignement qui développerait une offre
de cours en ligne en créant une structure autonome
destinée a cette seule fin se priverait de 1’essentiel
de ces retombées.
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