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Ce second numéro thématique, portant sur la pédagogie universitaire, le numérique et le contexte 

de la pandémie de COVID-19, présente à nouveau des travaux de chercheurs qui se sont 

intéressés à ce cadre particulier. Le premier numéro (Karsenti et al., 2020) faisait état de la 

transition rapide et souvent impos®e vers un enseignement ¨ distance ainsi quôaux d®fis inh®rents 

¨ une telle situation (Dufoss®, 2020; Verchier et Lison, 2020). Cette nouvelle s®rie dôarticles met 

plut¹t lôaccent sur lôexp®rience des ®tudiants, de m°me que sur les dispositifs mis en place à leur 

intention. 

Après huit mois de pandémie de COVID-19, et malgré les publications scientifiques sur ses 

impacts sur lôenseignement et lôapprentissage ¨ lôuniversit®, il semble toujours pertinent de 

chercher à mieux comprendre cette situation sans précédent, et plus particulièrement comment 

elle a été vécue par les apprenants. Cet effort collectif de différents chercheurs de divers 

continents saura résolument participer à identifier plusieurs de ses effets éducatifs. Ce second 

numéro thématique permettra donc de mieux comprendre comment les étudiants vivent ces 

changements, un aspect qui a interpell® plusieurs chercheurs. Ainsi, par exemple, certains dôentre 

eux se préoccupent des aspects pédagogiques de cette nouvelle réalité éducative (voir Aucejo et 

al., 2020; Gelles et al., 2020; Olum et al., 2020) : lôapprentissage ou le d®veloppement de 

comp®tences; la r®ussite scolaire; lôabandon des ®tudes, voire la perte de motivation scolaire. 

Dôautres sôint®ressent plus particulièrement à des aspects plus personnels et affectifs, comme 

lôanxi®t® v®cue, le temps dô®cran qui augmente ou encore la transformation des habitudes de 

socialisation (Cantù, 2020; Fatonia et al., 2020; Sunasee, 2020). 

Le texte de Harshbarger et Vu pr®sente dôabord une perspective ax®e sur les futurs enseignants, 

en présentant un dispositif interactif et expérientiel. Girardet permet de poursuivre la réflexion en 

documentant les pratiques collaboratives des étudiants. Gremion et ses collègues présentent une 

étude de cas qui révèle dans quelle mesure les étudiants ont transformé leurs habitudes de travail 

https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n3-01
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et de collaboration. À partir du modèle PETTaL (Mukherjee, 2013), Biémar et ses collaborateurs 

portent un regard critique sur les facteurs dôengagement des adultes en formation. Marie-Laure 

Six soutient, quant ¨ elle, que la pand®mie ñoffrira de nouvelles perspectives pour 

lôimpl®mentation des TIC en ®ducationò, et ce, ¨ partir des diverses exp®riences des ®tudiants 

vécues au cours de la pandémie. Les deux expériences menées au Sénégal, la première par Sow 

et Diongue, et la seconde, par Agbanglanon et Adjanohoun, permettent dôavoir un portrait des 

différents contextes et réalités des étudiants, selon leur contexte géographique. La réflexion 

pédagogique de Paquelin et Tendeng permet de mieux comprendre le rôle joué par les 

environnements personnels dôapprentissage de proximit® en contexte de pand®mie. Felder et ses 

coll¯gues mod®lisent les pratiques dôapprentissage ¨ partir dôenvironnements personnels 

dôapprentissage. À la suite de son enquête sur le terrain, Mercier dresse un portrait pertinent des 

besoins mat®riels, p®dagogiques et affectifs dô®tudiants en France. Une image plut¹t positive se 

d®gage de lô®tude de Njengou® Ngamaleu, r®alis®e aupr¯s dôapprenants camerounais qui 

semblent demeurer engag®s pour leur r®ussite scolaire, et ce, malgr® la pand®mie qui s®vit. Côest 

un portrait un peu plus sombre des étudiants qui apparaît, dans les conclusions de Leyrit, illustré 

par un niveau de stress accru et une motivation significativement affectée. Chemsi et ses 

collègues présentent la formation à distance comme une solution efficiente pour la continuité 

p®dagogique dans le contexte marocain. Lô®tude de Alladatin et de ses collaborateurs r®v¯le la 

perception des ®tudiants dôune universit® b®ninoise face aux mesures exceptionnelles mises en 

place par les autorités, mais aussi les nombreuses contraintes qui sont apparues dans la pratique, 

au quotidien. Dans un autre coin du monde, Weiss et ses co-auteurs remarquent également une 

certaine insatisfaction des étudiants ï de futurs enseignants ï en Martinique. À Madagascar, les 

r®sultats de lô®tude de Ratompomalala et Razafimbelo d®voilent que côest la situation 

économique des étudiants qui a constitué un obstacle important ¨ lôenseignement ¨ distance. 

Enfin, Raby et ses coll¯gues pr®sentent des r®sultats empiriques sur lôusage du portfolio comme 

un outil dô®valuation formative pertinent en contexte dôune formation ¨ distance qui sôest 

imposée durant la pandémie de COVID-19. 

Pour plusieurs, les apprenants doivent se trouver au cîur de lôacte dôenseigner, de la relation 

pédagogique, voire des pratiques en pédagogie universitaire (voir Karsenti, 2001). Dans ce 

second numéro thématique, il semblait essentiel de porter une attention particulière à 

lôexp®rience v®cue par les ®tudiants, de m°me que sur les dispositifs mis en place. Les quelque 

15 travaux de recherche pr®sent®s devraient permettre dôapporter des pistes de solution pour leur 

venir en aide afin que, m°me sôils sont seuls devant leurs ®crans, il leur soit possible dôexploiter 

les nombreuses possibilités du numérique pour quôils soient en mesure de poursuivre leurs 

apprentissages, de développer des compétences, tout en étant engagés pleinement malgré ce 

contexte surréel dans lequel ils tous sont plongés. 
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This second thematic issue presents further research on university pedagogy and digital 

technology in the context of the COVID-19 pandemic. The first issue (Karsenti et al., 2020) 

reported on the rapid and mostly compulsory transition to remote learning modes along with the 

many inherent challenges (Dufossé, 2020; Verchier, & Lison, 2020). This second series of 

articles shifts the accent to the student experience and the new teaching methods and devices that 

university teachers have adopted. 

After eight months of the pandemic and numerous studies on its impacts on university teaching 

and learning, the consequences of this unprecedented state of affairs are only partly understood. 

More specifically, we need to know more about how students have experienced it. This second 

thematic issue brings together the work of researchers from around the world in an attempt to 

comprehend the effects on learning. The aim is to deepen our understanding of how students are 

coping with the changes, a topic that has captured much research interest. For example, some 

authors explore pedagogical aspects of the new educational reality (see Aucejo et al., 2020; 

Gelles et al., 2020; Olum et al., 2020), including learning and the development of competencies; 

academic success; and dropout or loss of academic motivation. Others examine more personal 

and emotional facets such as anxiety, increased screen time, and changing socialization habits 

(Cantù, 2020; Fatonia et al., 2020; Sunasee, 2020). 

Harshbarger and Vu offer some perspectives on preservice teachers and the use of interactive, 

hands-on virtual programs. Girardet pursues this direction in a report on studentsô collaborative 

learning practices. In a case study, Gremion and colleagues reveal the extent to which students 

have transformed their work and collaboration habits. Drawing on the PETTaL model 

(Mukherjee, 2013), Biémar and collaborators cast a critical eye on engagement factors in adult 

education. Based on diverse student experiences during the pandemic, Marie-Laure Six believes 

that the pandemic will generate new prospects for implementing ICT into education. Two 
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experiments conducted in Senegal, by Sow and Diongue and by Agbanglanon and Adjanohoun, 

illustrate the different contexts and realities of students according to their geographic situations. 

The pedagogical reflection by Paquelin and Tendeng sheds light on the role of personal learning 

environments (PLEs) and social proximity during the pandemic. Felder and colleagues 

characterize PLEs in terms of their model of learning styles. In a field survey, Mercier draws a 

timely portrait of the material, pedagogical, and emotional needs of students in France. A rather 

positive outlook emerges from Njengoué Ngamaleuôs study of Cameroonian students, who 

appear to remain committed to achieving academic success despite the ongoing pandemic. 

Leyritôs study paints a somewhat gloomier picture in which students are highly stressed and 

significantly demotivated. Chemsi and colleagues propose distance learning as an effective 

solution for learning continuity in Morocco. In Benin, Alladatin and collaborators gather the 

perceptions of students who are coping with extraordinary institutional measures along with a 

host of day-to-day constraints. In another corner of the world, Weiss et al. detect a similar 

dissatisfaction in teachers in training in Martinique. In Madagascar, the social and financial 

situation of students constituted the main obstacle to efficient distance learning, as shown in the 

study by Ratompomalala and Razafimbelo. Finally, Raby and her colleagues present some 

empirical findings on the portfolio as a useful training assessment tool in the context of COVID-

19-mandated distance learning. 

It is widely held that teaching and learning must be learner-centered, and this applies to 

university education as well (see Karsenti, 2001). In this second part of the thematic issue, we 

wanted to spotlight the student experience and the learning methods at their disposal. This 

collection of studies points the way to solutions for helping students learn. Alone in front of their 

screens, navigating through a surreal universe, they can seize the vast potential of digital 

technology to pursue their education, build their competencies, and remain fully engaged in 

learning. 
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!ōǎǘǊŀŎǘ 

The quick transition to remote learning during the COVID 19 pandemic helped prevent learning 

from being disrupted at higher educational institutions across the U.S. However, for many 

instructors and students, this rushed transition to forced online learning without preparation also 

caused confusion. This paper presents a best practice case study where a college instructor 

moved her traditional face-to-face, hands-on course to online blended learning (synchronous and 

asynchronous). Various forms of digital technology were creatively used to teach, model, and 

engage preservice student teachers in best instructional practices. Lessons learned and a variety 

of learning activities are shared, and opportunities and challenges are discussed. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Pandemic, remote learning, forced online learning, emergency online learning, blended learning. 

wŞǎǳƳŞ 

La transition rapide vers lôapprentissage ¨ distance pendant la p®riode de la COVID-19 a aidé les 

institutions dôenseignement sup®rieur des £tats-Unis ¨ ®viter dôinterrompre les activit®s 

dôapprentissage. Toutefois, pour plusieurs enseignants et ®tudiants, cette transition rapide et sans 

pr®paration vers lôapprentissage en ligne a aussi créé une certaine confusion. Cet article présente 

une étude de cas de pratiques exemplaires dans laquelle un enseignant universitaire a transformé 

un enseignement traditionnel pratique et en face-à-face en un mode dôapprentissage hybride 

(synchrone et asynchrone). Divers outils technologiques ont ®t® exploit®s afin dôenseigner, 

modéliser et impliquer des étudiants stagiaires dans les meilleures pratiques pédagogiques. Des 
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leons tir®es de ces exp®riences et plusieurs activit®s dôapprentissage sont présentées. Les 

perspectives et les défis apparus sont aussi discutés. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Pandémie, enseignement à distance, enseignement hybride, enseignement en ligne contraint, 

enseignement en ligne en urgence, enseignement hybride 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

During the spring of 2020, college students in the U.S enrolled in face-to-face courses suddenly 

found themselves learning through an alternative delivery method called remote learning due to 

unprecedented campus closures caused by the COVID 19 pandemic. The quick transition to 

remote learning, primarily in the form of online learning, prevented learning from being 

disrupted during the pandemic. However, this rushed transition to online learning without 

preparation also caused chaos and confusion for many instructors and students depending upon 

their preparedness to teach and/or learn in an online setting. As argued by researchers and 

educators (Hodges et al., 2020), online learning carries a stigma of being lower quality than face-

to-face learning, despite research showing otherwise. These headlong moves into remote 

learning, many of which are viewed as online learning by higher education institutions, could 

cement institutionsô perception of online learning as a weak alternative. Within the scope of this 

paper, we presented a best practice case study where a college instructor moved her traditional 

face-to-face, hands-on course to online blended learning (synchronous and asynchronous) and 

creatively used various forms of digital technology to teach, model, and engage Preservice 

Student Teachers (PSTs) in best instructional practices (i.e. inquiry-based learning, 

outdoor/environmental education, STEM instruction, and collaborative discussion) to prepare 

PSTs to effectively teach science in their future elementary classrooms. In the next section, we 

explain what these instructional practices are and why they were integrated into the course. 

Inquiry-based learning refers to a ñmulti-faced activity that involves making observations; 

posing questions and examining books and other sources of information to see what is already 

known; planning investigations, reviewing what is already known in light of experimental 

evidence; using tools to gather, analyze, and interpret data; proposing answers, explanations, and 

predictions; and communicating the resultsò (National Research Council, 1996, p. 23); inquiry-

based learning is advocated for by the Next Generation Science Standards (2013). Furthermore, 

the outdoor environment provides the ideal setting for inquiry-based learning. Guided by a 

properly trained teacher, outdoor/environmental education can result in greater student 

engagement and higher science achievement (Rios & Brewer, 2014) and has also been shown to 

positively impact student behavior and environmental attitudes (Szecykytko et al., 2018). 

Additionally, STEM experiences and instruction were provided to increase PSTsô ability to 

prepare and implement STEM education. STEM education involves engineering design 

challenges using relevant technologies. It follows an interdisciplinary approach, so that the four 

disciplines (science, technology, engineering, and mathematics) are integrated within a 

meaningful or authentic context (National Academy of Engineering and National Research 

Council 2009). A national report released in April 2016 (Office of the Press Secretary) 

highlighted the importance of promoting active STEM learning for children. On a related note, 

one of the six tenets essential to STEM instruction is providing opportunities for teamwork and 

communication (Moore et al., 2014). Collaborative discussions provide opportunities for PSTs 
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and the instructor to work together and/or share ideas. Discussions can occur with all PSTs at 

once (whole group) or they can occur with smaller groups of 3-6 PSTs. During these 

collaborative opportunities, PSTs collectively function and contribute to a particular community 

of learners which aligns with Vygotskyôs (1978) social constructivist theory. Since learning is 

social, PSTs were provided frequent discourse opportunities to redefine and construct their 

knowledge and beliefs based upon their own classroom experiences and their classmatesô and 

teachersô interpretations (Jin et al., 2016; Scott et al., 2007). 

tǊƻŎŜǎǎ 

Virtual STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics) Instruction 

Table 1 

Timeline of Virtual STEM-based Sessions 

Day 1 

 

Zoom 

Session #1 

Whole Group: Graduate Students Enrolled in Infusing STEM in K-5 Classrooms course 

shared: (30 minutes) 

ï ideas and suggestions based upon what they had previously tried in their elementary 

classroom 

ï ideas for future STEM instruction 

ï tips for getting started as a beginning teacher 

Breakout Rooms for Group Discussions: 5-6 Preservice Teachers met with one Graduate 

Student 

ï PSTs asked questions related to teaching STEM and Science at the elementary level (K-5) 

ï Grad students shared K-5 teaching experiences and suggestions 

Whole Group: Instructor introduced and explained the STEM pulley challenge to PSTs 

(5 minutes) 

Day 2 STEM 

Pulley 

Challenge 

PSTs designed and tested a pulley system using household items on their own.  

Day 3 

 

Zoom 

Session #2 

Breakout Rooms for 5-6 Preservice Teachers 

ï PSTs shared feedback with 5-6 classmates regarding their STEM challenge video 

ï PSTs reflected upon the experience and discussed questions from a teacherôs perspective 

Å What type of support might elementary students need when faced with STEM 

challenges? 

Å What benefits do STEM challenges provide for elementary students? 

Å What are your goals for implementing STEM in your future classroom? 

Whole Group: 

ï PSTs were randomly selected by the instructor to share responses to questions discussed 

during breakout room small group discussions 

Day 4 Online 

Survey 

ï PSTs were encouraged to complete an online survey indicating whether they felt that the 4-

day Virtual STEM Sessions were a positive substitution for typical face-to-face instruction 

For the first 4-day series of synchronous sessions via Zoom, a cloud-based peer-to-peer software 

platform used for teleconferencing, the instructor invited 5 graduate students enrolled in an 

online K-5 STEM course to share ideas and tips with twenty-seven PSTs. To do this, the 

instructor created Zoom Breakout Rooms and assigned 5-6 PST to one graduate student so that 

they could ask questions and interact with a practicing teacher/mentor. The instructor then gave 

an assignment in which PSTs could experience STEM through the lens of an elementary student. 

PSTs were given one day to independently create a pulley system using household materials. 

http://ijthe.org/
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They used VidGrid, a screen recording and lecture-capture tool, to create a 3-5 minute video 

describing their materials, design and results, and to provide a scientific explanation of why their 

pulley worked or didnôt work. PSTs submitted their videos in Canvas, a learning management 

system used at the university, and were asked to view 5-6 of their classmatesô videos. The 

following day, the same 5-6 PSTs met in breakout groups and shared experiences. During an 

ensuing whole group discussion, PSTs reflected upon the experience from a teacherôs 

perspective. See questions in Table 1-Day 3. For homework, PSTs submitted online responses to 

the Table 1-Day 3 questions. 

Virtual Outdoor/Environmental Education Opportunities. 

Table 2 outlines the second 3-day series of synchronous sessions (Days 5-7) during which the 

instructor facilitated online outdoor education activities to model and engage PST in inquiry-

based learning. On Day 5, each PST brought a rock and the instructor asked questions related to 

being a ógood observer.ô PSTs responded using SliDo, an interactive gamification system (See 

Figure 1). 

Table 2 
3-Day Timeline of Virtual Outdoor/Environmental Education Sessions 

Day 5 Inquiry-Based 

Observation 

Skills ï 

Zoom Session 

Whole Group: (10 minutes) 

ï PSTs shared ideas about what makes a good observer using Slido gamification system 

Breakout Rooms for Partner Discussions (5-8 minutes): 

ï PSTs shared observations about their rock: 

Å I noticeé 

Å I wonderé 

Å It reminds me ofé. 

Day 6 

 

Initial 

Impressions of 

Organisms ï 

Zoom Session 

WHOLE GROUP: Instructor shared screen and showed images of various species 

including: a deer, a snake, and a bee. (10 min.) 

ï PSTs shared first impressions by typing in the first word that they thought of using the 

SliDo gamification system. 

ï The instructor facilitated a discussion about where our perceptions, impressions, stem 

from and how our perceptions can impact elementary students if teachers inadvertently 

share their biases or fears. 

Breakout Rooms for 5-6 Preservice Teachers (10 min.) 

ï PSTs were assigned to a Zoom Breakout Room to use the internet to research and find 

benefits associated with one of the species. 

Whole Group: 

ï The groups reconvened and each group shared what they learned about their species 

and were asked to explain whether or not their initial perceptions of the species had 

changed.  

Day 7 Instructorôs 

Evaluation-

Assessment 

Individual Assignment scored using rubric (See Figure 2) 

ï PSTs individually prepared and submitted an outdoor education lesson to use in their 

future classroom. 

Online Survey 

ï PSTs were encouraged to complete an online survey indicating whether they felt that 

the 4-day Virtual Outdoor Education Sessions were a positive substitution for typical 

face-to-face instruction. 

http://ritpu.org/
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Figure 1 

PSTsô responses to the question, ñWho do you consider to be an exceptional observer?ò 

The use of two different data sources is also for triangulation purposes, since using multiple 

methods or data sources in qualitative research develops a comprehensive understanding of the 

phenomena (Patton, 1999). It is also a qualitative research strategy used to test validity and 

reliability through the convergence of information from different sources (Carter et al., 2014). 

tǊŜƭƛƳƛƴŀǊȅ CƛƴŘƛƴƎǎ 

Data Source #1: Two Online Surveys 

At the conclusion of the 4-day virtual STEM sessions and again at the conclusion of the 3-day 

virtual outdoor/environmental education sessions, PSTs were encouraged to respond to an online 

survey asking whether they felt that the use of virtual sessions were a positive substitution for 

typical face-to-face instruction. The preliminary results of the 4-day virtual STEM sessions 

survey indicated that 89.5% of the PSTs who responded felt the use of STEM synchronous 

sessions/activities were a positive substitution for traditional face-to-face course activities given 

the pandemic situation. See Table 3. As shown in Table 3, 88.9% of the PSTs who responded to 

the second survey (n = 9), felt the 3-day virtual outdoor/environmental education sessions and 

activities were a positive substitution for traditional face-to-face course activities given the 

pandemic situation. In response to a second question that was asked in this survey, 100% of the 

nine PSTs who completed the survey felt more prepared to teach K-5 outdoor/environmental 

education after the 3-day virtual sessions. 

While not all PSTs responded to the optional survey, the responses indicate similar satisfaction 

with typical face-to-face instruction. The response rate was definitely a limitation of this study 

since it yielded an inconsistent and much smaller n value for the 4-day STEM survey (n = 19) vs. 

the 3-day outdoor education survey (n = 9). This drop in participation may have been due to the 

PSTsô virtual learning fatigue by this time, and/or end of the semester burnout. In order to learn 
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more about the effectiveness of virtual learning compared to traditional learning, it would be 

beneficial to require that the survey be submitted by all PSTs in the future. 

Table 3 
Results of online surveys regarding PSTsô perceptions of virtual learning after completing 4-day virtual learning 

sessions 

Online Survey Question(s) After Completing 4-day 

Virtual STEM Sessions 

After Completing 3-day 

Virtual Outdoor 

Education Sessions 

% of PSTs who felt the virtual learning sessions were a 

positive substitution for traditional face-to-face course 

activities given the pandemic situation. 

89.5% 

(17 out of 19 agreed) 

88.9% 

(8 out of 9 agreed) 

% of PSTs who felt more prepared to teach outdoor 

education after completing the virtual learning sessions. 

N/A 

Question not asked 

100% 

(9 out of 9 agreed) 

N value = Number of PSTs who responded to online survey 19 9 

Data Source #2: Online assignment- Develop an Outdoor Education Lesson Plan 

At the completion of the 3-day virtual outdoor/environmental education sessions, each PST was 

required to use what was learned to develop a lesson plan that could be used in the future to 

teach outdoor education to students between the ages of 6 and11. The instructor evaluated the 

PSTsô outdoor education lesson plans using the same scoring criteria/rubric that was used to 

score outdoor education lesson plans developed by PSTs who completed their 3-day 

outdoor/environmental education sessions face-to-face during the previous semester. See 

Figure 4. From the instructor's perspective, PSTsô online outdoor education lesson plans were of 

similar or greater quality than those submitted by PSTs who completed face-to-face outdoor 

education sessions during the previous semester based upon their overall rubric scores. Both 

semesters, the PSTsô outdoor education lessons incorporated effective instructional practices 

learned from the outdoor education sessions (i.e. inquiry-based learning, collaborative 

discussion, and safety procedures). 

Next, pairs of PSTs were assigned to Breakout Rooms and took turns making multimodal 

observations about their rocks, including properties such as color, size, weight, and texture. 

On Day 6, the instructor shared images of various species including: a deer, a snake, and a bee. 

After seeing each image, PSTs used the Zoom chat feature to type the first word they thought of. 

The instructor then facilitated a discussion about how teachersô perceptions can impact 

elementary students if biases/fears are inadvertently shared. Next, PSTs met in breakout rooms 

and conducted Internet research to determine benefits associated with one of the species. The 

groups reconvened and each group shared what they learned and explained whether or not their 

initial perceptions had changed. For homework, PSTs were encouraged to complete another 

online Survey indicating whether they felt that the 3-day Virtual Outdoor Education Sessions 

were a positive substitution for typical face-to-face instruction. 

5ŀǘŀ /ƻƭƭŜŎǘƛƻƴ ŀƴŘ !ƴŀƭȅǎƛǎ 

This exploratory qualitative study attempts to examine the effectiveness of using a variety of 

digital technology tools to create an interactive and experiential online learning environment for 
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PSTs in a traditionally hands-on methods course. Data was collected from two sources: (1) An 

optional online survey was administered after the 4-day STEM and 3-day 

Outdoor/Environmental Education virtual learning sessions in an effort to gain a sense of PSTsô 

satisfaction/perception of the virtual sessions compared to traditional instruction. Descriptive 

analysis was used to analyze the online survey results. (2) PSTs individually prepared an outdoor 

education lesson. The lesson was evaluated by the instructor to determine whether the PSTs were 

able to apply what they learned during the 3 virtual outdoor education sessions to future teaching 

opportunities. These scores were compared to the instructorôs evaluation of the outdoor 

education lessons that PSTs prepared during the previous semester after they received 3 days of 

traditional face-to-face outdoor education. Outdoor Education lessons were evaluated using the 

same rubric (See Figure 2). 

 

Figure 2 
Rubric used to score PSTsô final lesson plans for traditional face-to-face instruction last semester and for 
online instruction during the Covid-19 pandemic 

The mean score of PSTsô outdoor education lessons after completing the 4-day virtual learning 

sessions was 97% (n = 27). This percentage exceeded the mean score of 88% (n = 36) from the 

previous semester, when outdoor education sessions were conducted in a traditional face-to-face 

setting. The preliminary results indicate that learning performance was better with the online 

course format. 

5ƛǎŎǳǎǎƛƻƴ ŀƴŘ /ƻƴŎƭǳǎƛƻƴǎ 

Challenges. 

The swift transition to remote learning, mostly in the form of emergency/forced online learning, 

prevented learning from being disrupted, but it did not take into account how to emulate teaching 
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style/personality and/or collaborative and interactive pedagogy that occurred in the face-to-face 

classroom. When teaching the course face-to-face, the instructor used research-based 

instructional practices for teaching science, such as a student-centered, inquiry-based learning 

approach that incorporated hands-on investigations, physical movement, and collaborative 

discussion on a daily basis. This type of active learning was difficult to replicate during the 

switch to remote learning for several reasons. Without having sufficient time to transition to 

remote learning, the instructor was unable to supply and send home materials that would have 

enabled the students to conduct hands-on, interactive learning remotely. As a result, the STEM 

and outdoor education lessons traditionally used in the face-to-face course were adapted for 

remote learning based upon PSTsô ability to access common household materials. In addition, 

technological options and solutions such as using synchronous sessions via Zoom were used to 

create breakout rooms for small group discussions so that PSTs could share and discuss their 

experiences with one another. However, some instructional time was lost during the process of 

assigning students to breakout rooms. Also, a few PSTsô inadvertently exited the meeting rather 

than leaving their Zoom breakout room, which required them to rejoin the meeting and wait for 

the instructor (host) to allow them back into the Zoom session. Similarly, students with dated 

technology and/or limited Internet access took longer than others to rejoin the main room after 

leaving breakout rooms, since attending synchronous sessions require more bandwidth. Another 

challenge emerged once PSTs learned how to use the chat feature in Zoom in order to share 

responses during the virtual lessons. The instructor noticed that two students were using the chat 

feature to engage in private off-topic conversations with peers. It became apparent that clear 

expectations and netiquette are necessary in order to successfully facilitate synchronous learning 

sessions. All of those challenges echoed what Fosslien and Duffy (2020) discussed as part of 

how to combat "Zoom fatigue". Finally, students with accessibility issues may find it more 

challenging in this emergency/forced online learning environment, where accessibility support is 

limited. 

These challenges could be overcome in well-planned online course design when stakeholders 

including instructional designers, instructors and students have sufficient time to work on it (Lee 

& Choi, 2011). Given the emergency situation of the pandemic, the move from traditional 

courses to forced online learning allowed instructors and students to experience new learning 

approaches and opportunities that in normal circumstances, they may not experience. 

Opportunities for future research and instruction. 

Our preliminary findings indicated that emergency remote teaching and the use of any alternative 

delivery methods to ensure instructional continuity, if creatively and appropriately implemented, 

can make learning happen. The primary advantages are the flexibility and convenience of 

teaching and learning anywhere and anytime especially during the pandemic period to help 

prevent the spread of the virus COVID 19. The findings also highlighted the fact that the 

interactive and hands-on learning experience to which PSTs were exposed in this case study 

addressed many well-documented challenges in online learning such as (a) difficulties with 

hands-on learning activities (Mawn et al., 2011); (b) limited learning resources/materials 

available to conduct hands-on learning (Orton-Johnson, 2009); (c) students' disengagement 

(Young & Bruce, 2011); (d) instructors' limited presence (Richardson et al., 2015); and (e) 

timely support (Vu et al., 2016). 
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LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

La particularit® de ce num®ro est quôil permet de documenter des exp®riences 

dôenseignement/apprentissage au postsecondaire en contexte de pand®mie. Ce compte rendu 

dôexp®rience a pour vocation dôoffrir un aperu des perceptions dô®tudiants et ®tudiantes 

universitaires suisses ¨ lô®gard de leur collaboration lors de deux travaux de groupe n®cessitant 

lôusage du num®rique pendant le semestre de printemps 2020, le premier ayant eu lieu avant le 

confinement et le deuxième après. Ces deux travaux de groupe, formant un scénario pédagogique 

(Daele et al., 2003), étaient inscrits dans un dispositif de formation
1
 articulé à une évaluation 

continue dans le cadre dôun cours de ma´trise en sciences de lô®ducation intitul® Observation de 

pratiques en contexte scolaire : une approche collaborative. La double visée du dispositif de 

formation ®tait dôamener les ®tudiants et ®tudiantes : a) à coélaborer des savoirs sur des thèmes 

relatifs à la recherche collaborative en éducation, et b) à développer des compétences en 

collaboration. Le dispositif prévoyait différentes « pièces », requises pour la certification, visant 

à les mettre au travail tout au long du semestre. Ces pièces ont été conçues selon un principe 

dôhomologie (ou isomorphisme) p®dagogique qui renvoie ¨ une proximit® entre les t©ches 

demandées et la pratique professionnelle enseignée (Joris et Noben, 2019), avec le postulat que 

« côest en faisant vivre et analyser aux form®s des situations proches au niveau des attitudes, des 

m®thodes, voire des contenus [é] que le formateur aide durablement ses form®s ¨ int®grer 

lôensemble des proc®dures cognitives et affectives mises en jeu » (Develay, 1994, p. 80). Le 

dispositif prévu dans ce cours ®tait hybride, côest-à-dire quôil proposait ç une partie des activités 

en présentiel et une autre partie à distance » (Joris et Noben, 2019, p. 1). ê la suite de lôannonce 

du confinement, celui-ci a été adapté pour que tout se déroule à distance et majoritairement en 

asynchrone de mani¯re ¨ permettre aux ®tudiants et ®tudiantes de sôorganiser selon leurs 

contraintes individuelles. 

Parmi ces pièces figuraient les deux travaux de groupe qui nous intéressent dans ce compte 

rendu, pour lesquels lôutilisation dôau moins une application num®rique collaborative ®tait 

demandée. Les résultats de cette étude présentent un aperçu des perceptions des étudiants et 

®tudiantes ¨ lô®gard de leur collaboration et de leur utilisation du num®rique au sein de ces deux 

travaux de groupe, en se basant sur des réflexions critiques individuelles ï pièce à part entière de 

lô®valuation continue ï rédigées par eux en parallèle de leurs travaux de groupe. Les réflexions 

critiques d®taillaient notamment lôutilisation du num®rique lors de ces travaux ainsi que les 

exp®riences collaboratives v®cues ¨ lôaune de la situation du semestre de printemps 2020, 

troublée par le confinement mis en place dès la cinquième semaine de cours. 

;ƭŞƳŜƴǘǎ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭǎ 

Les deux travaux de groupe 

Les deux travaux de groupe concernés par ce compte rendu sont : la r®daction collaborative dôun 

Google Doc par groupes de 3 (pièce 1) et la cr®ation dôune ressource th®matique par groupes de 

                                                 
1. Nous adoptons la proposition de Daele et al. (2003) selon laquelle « le sc®nario p®dagogique est la partie dôun 

dispositif de formation qui décrit le d®roulement des activit®s dôenseignement et dôapprentissage. Le dispositif 

met à la disposition du scénario des moyens logistiques et des ressources (techniques, humaines, 

administratives, etc.) pour °tre mis en îuvre » (p. 6). De plus, le dispositif est pensé au sein du contexte 

institutionnel et organisationnel dans lequel il prend place (Daele et al., 2003). 
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6 (pièce 2). Pour la pièce 1, les étudiants et étudiantes ont pu choisir les pairs avec qui ils 

souhaitaient collaborer. Ils avaient pour consigne de rédiger collaborativement un texte, au 

moyen dôun Google Doc, au sujet dôun article scientifique (impos®) portant sur une recherche 

collaborative. Les trois lisaient le même texte et devaient lôanalyser au regard dôun th¯me 

prédéfini relatif aux contenus du cours. La pièce 2 réunissait deux groupes de trois ayant travaillé 

pour la pièce 1 sur le même thème, mais avec deux textes différents. Cette fois-ci, les étudiants et 

étudiantes ne connaissaient pas les pairs de lôautre groupe. La tâche consistait à dégager les 

similarités et les différences entre les deux articles afin de produire une ressource thématique 

(dont le format ®tait libre) qui puisse servir ¨ lôensemble des ®tudiants et étudiantes du cours en 

vue du travail final. 

La figure 1 schématise le travail demandé pour ces deux pièces : 

 

Figure 1 

Schématisation du scénario pédagogique liant les deux travaux de groupe 

Le numérique comme soutien aux travaux de groupe 

Pour les deux travaux, les ®tudiants et ®tudiantes avaient pour consigne dôutiliser une application 

numérique de soutien à la productivité pour favoriser leur collaboration. Les applications 

(gratuites et accessibles sur téléphone intelligent) proposées par lôenseignante ainsi que leurs 

principales fonctionnalités figurent au tableau 1. Le but était de proposer des applications dont la 

fonctionnalité dominante était différente, afin que les étudiants et étudiantes puissent choisir 

celle qui convenait le mieux à leurs préférences en matière de style organisationnel et de 

style dôapprentissage. 
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Tableau 1 

Description des applications collaboratives proposées aux étudiants et étudiantes 

 Trello  Microsoft  To Do TimeTree MindMeister  Evernote 

Fonctionnalité 

dominante => 

Planification 

de projet 

Liste 

de tâches 
Calendrier 

Carte 

cognitive 

Prise 

de notes 

Lister des tâches       

Définir des priorités      

Visualiser lôavancement      

Attribuer des rôles       

Définir des délais      

Planifier des rappels       

Discuter (clavardages)      

Ajouter des pièces jointes      

Ajouter des notes      

Chaque groupe de trois devait choisir une application pour collaborer sur le Google Doc. 

Ensuite, pour le second travail, les étudiants et étudiantes pouvaient choisir de prendre soit une 

application d®j¨ utilis®e par lôun des groupes, soit une autre. Lôid®e ®tait que chacun et chacune 

teste au moins une application collaborative durant le semestre et mène une réflexion critique sur 

son usage. 

aŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ 

Ce compte rendu sôappuie sur les r®flexions critiques r®alis®es par les ®tudiants et ®tudiantes 

dans le cadre du contr¹le continu. Ces r®flexions, dôun minimum de 1 000 mots, devaient 

répondre aux questions suivantes : 

1. Comment se sont déroulées vos deux expériences de travail collaboratif à distance et 

comment avez-vous perçu la collaboration au sein de vos deux groupes (apports et limites)? 

Expliquez et comparez vos expériences entre le premier travail collaboratif (production dôun 

Google Doc par 3) et le deuxième (production dôune ressource th®matique par 6); 

2. Si vous deviez retenir des éléments de vos expériences pour favoriser vos collaborations dans 

vos futures vies a) estudiantine, b) professionnelle, et c) personnelle, quels seraient-ils? 

3. Quels ont été les apports et limites des applications numériques (préciser lesquelles) utilisées 

par vos groupes? 

Les 24 étudiants et étudiantes du cours ont donné leur accord pour que leurs réflexions critiques 

soient utilisées à des fins de recherche (ils ont rempli un consentement écrit lors du rendu de leur 

r®flexion critique). Leurs ®crits ont fait lôobjet dôune analyse th®matique inductive (Blais et 

Martineau, 2006) avec lôaide du logiciel NVivo, qui permet de faciliter lôorganisation et la 

structuration des données qualitatives à analyser. Afin dôassurer la rigueur de lôanalyse 

th®matique, une premi¯re synth¯se de lôanalyse leur a été présentée lors du bilan final du cours. 

Ils ont pu donner leur avis sur cette synthèse, ce qui a permis une vérification de la pertinence 

des catégories au regard de leurs expériences personnelles (vérification auprès des participants et 

participantes; Blais et Martineau, 2006). 
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vǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ 

Ce compte rendu a pour but de répondre à la question suivante : Comment les étudiants et 

étudiantes ont-ils perçu leurs expériences de collaboration pendant le confinement, plus 

particuli¯rement en ce qui concerne lôutilisation des applications numériques? 

wŞǎǳƭǘŀǘǎ 

Confinement et expériences de collaboration 

La seconde collaboration a ®t® quelque peu laborieuse. Dôune part, et tr¯s 
certainement la plus causale, celle de la pandémie du coronavirus. En effet, un 
stop a interrompu notre cursus avant m°me que lôon puisse prendre connaissance 
de nos nouveaux collègues pour ce deuxième travail. (Pauline

2
) 

La principale conséquence du confinement sur la collaboration dans le deuxième travail de 
groupe a ®t® que les ®tudiants et ®tudiantes nôont jamais pu rencontrer ç en chair et en os » les 
membres de lôautre groupe de trois avec lesquels ils devaient produire leur ressource thématique. 
Cette situation semble avoir représenté un obstacle au démarrage du deuxième travail de groupe, 
notamment concernant la dimension sociale : faire connaissance, partager des informations 
personnelles, créer une cohésion de groupe. La présence sociale, essentielle à toute collaboration 
(Murphy, 2004), a été mise en difficulté par le confinement. « Par ce contexte, nous étions 
contraintes de ne pas interagir en pr®sence, ainsi, nous nôavions pas accès au non-verbal des 
personnes, aspect primordial selon moi pour une collaboration en toute confiance » (Jackie). Un 
point positif a été rapporté par certains, soit une prise de conscience des bénéfices du travail 
synchrone pour leurs futurs travaux de groupe et collaborations : 

Jôai quelque peu n®glig® lôimportance dô°tre « connectée » (jôutilise ce terme car 
[la] COVID-19 ne nous a pas permis de se retrouver) au même moment que mes 
coll¯gues. Jôai appris que les travaux individuels peuvent parfois attendre pour 
que le travail collectif puisse prendre place. Faire du travail non simultané dans ce 
cadre-l¨ nôest vraiment pas conseill®, m°me si une collaboration peut tr¯s bien 
avoir lieu en non-simultané. (Héloïse) 

Cette prise de conscience semble ainsi être liée à la situation de confinement. En effet, pour le 
premier travail de groupe, les étudiants et étudiantes se sont rencontrés en présentiel pour 
d®marrer la collaboration, sans se poser de questions, comme allant de soi. Côest la privation du 
présentiel qui semble avoir fait ressortir ce besoin de connexion exprimé à répétition dans les 
réflexions critiques. 

Le défi majeur décrit par les étudiants et étudiantes était donc de créer des possibilités de travail 
synchrone. Ceux-ci rapportent quôun tel espace-temps est essentiel non seulement pour favoriser 
les contacts sociaux, mais également pour exprimer ses points de vue et ses méthodes de travail, 
pour « rendre ses idées explicites » (Darryl), pour « discuter et débattre » afin de permettre une 
« co-construction de sens » (Béatrice), en faisant en sorte que « chacun(e) puisse laisser lôautre 
sôexprimer è (Jackie). Ils soulignent ®galement lôimportance quôils accordent au fait dô®tablir 
ensemble une « ligne directrice è (Darryl) permettant dôatteindre une « cible commune » 
(Jackie). Commencer par un travail synchrone permet ainsi de « créer un espace interprétatif 
partag® o½ les partenaires peuvent discuter et construire ensemble le sens quôils veulent donner ¨ 
lôobjet sur lequel ils collaborent » (Caroline). À noter que les étudiants et étudiantes ont mobilisé 

                                                 
2. Tous les prénoms ont été remplacés par des pseudonymes. 
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dans leurs écrits des connaissances communicationnelles et relationnelles avec lesquelles ils ont 
été sensibilisés au préalable. Des termes comme « co-construction de sens » ou « espace 
interprétatif partagé » font notamment partie du vocabulaire de la recherche collaborative. Ces 
différentes composantes quôils ont mentionnées font écho aux six processus qui constituent un 
continuum entre interaction et « relation finalisée » (Schrage, 1995) modélisé par Murphy 
(2004) : 1) la présence sociale, 2) lôarticulation des perspectives individuelles, 3) la réflexion sur 
les perspectives dôautrui, 4) la coconstruction de sens partagé, 5) lôétablissement de buts 
partagés et 6) la production dôun artefact partagé. Il semblerait donc, selon eux, que le manque 
dôespace-temps synchrone ait affect® de nombreux processus collaboratifs, m°me si lôaccent est 
mis sur la présence sociale. 

Finalement, devoir faire face aux rythmes de travail différents des membres du groupe a été une 
difficulté majeure rencontrée dans les deux travaux, plus encore dans le deuxième, alors que 
certains rencontraient des situations personnelles (enfants, proches malades) et/ou 
professionnelles troublées par la pandémie. Ces circonstances ont rendu plus difficile 
lôam®nagement de temps de travail synchrone. 

Confinement et utilisation du numérique 

Le tableau 2 pr®sente lôutilisation du num®rique rapport®e par les ®tudiants et ®tudiantes pour 
leurs deux travaux de groupe. 

Tableau 2 

Utilisation du numérique dans les travaux de groupe 

Pièce 1 : Google Doc Pièce 2 : Ressource thématique 

Groupes Utilisation du numérique Thèmes et format Utilisation du numérique 

Groupe 1 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello  
Thème 1 

Document 

Word 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello   

Téléphone (audio et vidéo) 

Google Doc  
Groupe 2 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello  

Groupe 3 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello  
Thème 2 

PowerPoint 

commenté 

WhatsApp 

Zoom 

Google Drive : Google Doc 

OneDrive : PowerPoint partagé 

Trello  

Téléphone (audio et vidéo) 
Groupe 4 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello 

Groupe 5 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Trello  
Thème 3 

Document 

Word 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

TimeTree 

Téléphone (audio et vidéo) Groupe 6 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

TimeTree 

Groupe 7 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

TimeTree 
Thème 4 

Document 

Word 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Zoom 

TimeTree 

Téléphone (audio et vidéo) 
Groupe 8 

WhatsApp 

Google Drive : Google Doc 

Microsoft To Do 
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Du point de vue des ®tudiants et ®tudiantes, une combinaison dôapplications semble avoir ®t® 

optimale pour la réalisation du deuxième travail de groupe : a) WhatsApp, facile à utiliser, 

efficace, déjà connu de tous et toutes, qui permet une communication directe par textes ou 

audios, et des échanges plus informels; b) un espace numérique partagé également connu de tous 

et toutes (notamment Google Docs, déjà utilisé pour le premier travail de groupe), permettant 

une collaboration sur un même document, favorisant la cohérence du travail et le suivi collectif 

tout en offrant la possibilit® de sôinspirer du travail des autres; toutefois, lôespace num®rique 

partagé permet un travail sur un même document, mais pas forcément de façon synchrone; c) le 

téléphone, FaceTime, Skype et Zoom pour répondre au besoin des étudiants et étudiantes de 

communiquer de manière synchrone et pour avoir un minimum de contact en direct, se voir, 

entendre leurs voix, notamment en raison de lôimpossibilit® de se réunir en présentiel à cause du 

confinement, comme en témoigne cette étudiante : 

Finalement, les appels téléphoniques (vidéos ou non) nous ont permis de discuter 

plus facilement, de sôorganiser, mais aussi de r®diger en m°me temps, en direct 

sur le Google drive. Et puis, [cô®tait] très agréable de « voir » du monde pendant 

ce confinement! (rires, pardon). (Jackie) 

Bien que des étudiants et étudiantes ont relevé avoir aimé découvrir des applications nouvelles 

jugées utiles pour leur productivité et organisation personnelles futures (en particulier TimeTree 

et Trello), les applications collaboratives proposées ont finalement été utilisées de manière 

périphérique pour les travaux de groupe, voire ont été délaissées : « En discutant avec les autres 

membres de mon groupe, nous avons tous ressenti la m°me chose, ¨ savoir que lôutilisation de 

lôapplication nous encombrait plus quôautre chose » (Darryl). Ils les ont perçues comme difficiles 

¨ utiliser, notamment parce quôelles n®cessitaient un travail de prise en main. Certaines 

applications ont également été jugées redondantes compte tenu de celles qui sont déjà utilisées. 

Dôautres apportaient des fonctions plus compl®mentaires (par exemple, TimeTree offre un 

calendrier collaboratif que les autres applications nôoffrent pas), mais même dans ce cas, le fait 

de multiplier les applications nôa pas ®t® peru comme b®n®fique. Le mod¯le de lôacceptation de 

la technologie de Davis (1989) « postule que cette acceptation est dictée par deux facteurs : la 

perception de lôutilit® et la perception de la facilit® dôutilisation » (Huu Binh, 2014, p. 39). Davis 

(1989) rapporte une relation plus forte entre acceptation et perception dôutilit® quôentre 

acceptation et perception de facilit® dôutilisation. Dans le cas de nos ®tudiants et étudiantes, au 

contraire, côest principalement leur perception de la difficult® dôutilisation qui les a amen®s ¨ 

mettre de côté les applications numériques (bien quôils en aient rapport® lôutilit®). 

La situation de confinement semble avoir joué un rôle dans la non-acceptation des applications 

collaboratives proposées. En effet, les étudiants et étudiantes ont rapporté avoir été submergés 

par la situation de la COVID-19, ce qui les a amenés, par souci de gain de temps, à directement 

se tourner vers des moyens de communication connus préalablement, comme énoncé, entre 

autres, par ces deux étudiantes : 

Au vu de la situation actuelle (COVID-19), nous nô®cartons pas lô®ventualit® que 

lôappr®ciation finale de lôapplication puisse avoir ®t® influenc®e. En effet, cette 

situation a impliqué toute une s®rie dôadaptations et la prise en main de 

lôapplication ®tait une adaptation suppl®mentaire, ce qui ajoutait une charge 

supplémentaire à notre travail. (Marie) 

Suite [à] la situation actuelle (COVID-19), et [aux] changements radicaux qui ont 

®t® effectu®s, nous nôavions malheureusement pas trop le temps de comprendre la 

http://ijthe.org/


C. Girardet Collaboration au moyen du numérique dans des travaux de groupe : perceptions dô®tudiants et ®tudiantes... 

2020 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 17(3) ritpu.org 24 

fonctionnalit® de cette application, surtout que nous avions dôautres outils ¨ 

disposition, qui permettaient déjà de très bien communiquer entre nous. En effet, 

des logiciels comme WhatsApp et Skype nous ont permis de nous mettre dôaccord 

de façon plus collaborative et plus humaine. (Raquel) 

/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴ 

Ce compte rendu visait ¨ donner un aperu de la collaboration dô®tudiants et ®tudiantes 

universitaires lors de deux travaux de groupe n®cessitant lôutilisation dôoutils num®riques. La 

situation de pandémie, comportant déjà suffisamment dôincertitudes et de nouveautés, les a 

amenés à privilégier des moyens de communication connus et habituels. Leurs écrits réflexifs 

donnent également à voir un regain de lôimportance accordée aux dimensions sociale et humaine 

de la collaboration. La situation de pandémie, par ailleurs satur®e par lôusage du num®rique, les a 

conduits à écarter des applications prévues pour une communication asynchrone au profit de 

moyens num®riques permettant une synchronicit® de la collaboration. Ainsi, si lôenseignement 

asynchrone semble avoir été privilégié au regard de leurs contraintes personnelles, les étudiants 

et étudiantes semblent avoir eu besoin de se retrouver de façon synchrone pour la collaboration 

dans les travaux de groupe. 
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wŞǎǳƳŞ 

Cet article présente le compte-rendu de deux exp®riences dôenseignement ¨ distance r®alis®es 

lors de la période de confinement liée à la crise de la COVID-19. Au moment de ce changement 

rapide et impr®vu de mode dôenseignement, les deux formateurs impliqu®s ont pu observer des 

modifications importantes et surprenantes de la part de certains étudiants en matière 

dôimplication et de motivation : alors que ces derniers ne sôimpliquaient que peu pendant les 

formations en présentiel, ils ont paru beaucoup plus motivés et impliqués de manière très 

pertinente dans les activit®s r®alis®es ¨ distance, quôelles soient synchrones ou asynchrones. Il 

semble que lôautonomie et la libert® dôorganisation spatiotemporelle quôils ont trouv®es ont eu un 

impact b®n®fique sur leur habitus dôapprenant, au point que les formateurs se sont demand® 

comment garder cette distance et cette liberté une fois la crise sanitaire passée. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Formation ¨ distance, engagement, motivation, libert® dôorganisation 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

This article presents two distant education experiments carried out during the period of 

containment related to the COVID-19 crisis. At the time of this rapid and unforeseen change in 

teaching mode, the two trainers involved were able to observe significant and surprising changes 

on the part of some participants in terms of involvement and motivation: whereas the latter were 

only slightly involved during the face-to-face training, they seemed much more motivated and 

involved in a very relevant way in the activities carried out at a distance, whether synchronous or 

asynchronous. It seems that the autonomy and freedom of spatial and temporal organization they 
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found had a beneficial impact on their learning habit, to the point that the trainers wondered how 

to keep this distance and freedom once the health crisis is over. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Distance learning, commitment, motivation, organisational freedom 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Suivant la décision de confinement, en mars 2020, les autorités ont souhaité assurer une 

continuité pédagogique par des modalités numériques. Leur but était que la formation à distance 

(FAD) puisse rapidement se substituer à lôenseignement en présentiel. La notion de 

« substitution » fait ici référence au modèle SAMR (Levy, 2017; Puentedura, 2013) qui propose 

quatre types dôint®gration des technologies dans lôenseignement : la substitution (faire la même 

chose mais en numérique), lôaugmentation (mener le m°me type dôactivit® avec une plus-value), 

la modification (faire autrement de par les possibilités offertes) et la redéfinition (faire tout autre 

chose, la t©che nouvelle nô®tant possible que par le numérique). 

Dans lôurgence, les participants et les formateurs sôadaptent, tâtonnent, essaienté et les effets 

sont parfois surprenants. Nous nous arrêtons dans ce texte sur un effet observé, sur une plus-

value inattendue : la distance spatiotemporelle semble imposer à certains étudiants, très discrets 

ou peu impliqués dans les formations en présentiel, de « se prendre en charge » et de devenir 

acteurs de leur propre formationé Cet article partage deux expériences de formateurs, deux 

surprises pédagogiques survenues au moment de cette mise à distance contrainte. La FAD est 

souvent perçue comme un risque de détérioration de la relation pédagogique. Ces deux récits 

t®moignent dôun autre possible. 

9ȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜ [ŀǳǊŜƴǘ 

Lôexp®rience d®crite concerne un groupe dôambulanciers dipl¹m®s dôES
1
 suisses, au d®but dôun 

cursus de « formateur à la pratique professionnelle ». Cette formation, dispensée sur cinq 

journées, permet de d®velopper des comp®tences en accompagnement et gestion dôentretiens 

réflexifs avec des ambulanciers (registered paramedic with advanced federal diploma of higher 

education) en formation. 

La session de formation de « formateur à la pratique professionnelle » dont il est question ici a 

démarré en janvier 2020, quelque temps avant les mesures de confinement liées à la COVID-19. 

Après une première journée en présentiel, participants et formateurs ont dû, très rapidement, 

redéfinir leur mode de fonctionnement, leur relation, le programme et les modalités du cours. 

Sylvie (pr®nom dôemprunt), participante à cette formation, occupe déjà la fonction 

dôaccompagnante pour les stagiaires ambulanciers depuis sept ans. Elle pratique 

lôaccompagnement de manière intuitive et conduit des entretiens plus prescriptifs que réflexifs 

(Gremion, 2016), posture éloignée de lôintention dôaccompagnement du dispositif. Pendant la 

première journée de formation en présentiel, les deux formateurs ont senti Sylvie très résistante 

face aux contenus du cours. 

                                                 
1. Écoles supérieures. 

http://ritpu.org/
https://www.zotero.org/google-docs/?TYPE91
https://www.zotero.org/google-docs/?TYPE91


C. Gremion, L. Perriard et F. Schüsselé La libert® spatiotemporelle comme facteur dôengagement des ®tudiants? ... 

2020 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 17(3) ijthe.org 27 

Lors de la réorganisation du cours en FAD, une première phase a rapidement orienté tout le 

groupe vers des cours ex cathedra, par visioconférence, dans le but de suivre tout de même le 

programme et de correspondre a minima au : « faire la même chose mais en numérique », soit le 

S du SAMR (Puentedura, 2013). Les activités initialement prévues comme les présentations 

interactives, les travaux de groupe, les analyses vidéos et les réflexions sur leur pratique 

professionnelle ont pu être garanties grâce à la visioconférence et à la création de salons de 

discussion. Le « tableau blanc » a été remplacé par des documents collaboratifs en ligne. 

Dôembl®e, les formateurs ont été très surpris par lôenthousiasme des participants à travailler en 

confrontant leurs idées, en mobilisant les références théoriques et en produisant des documents 

dôexcellente qualit®. Ensuite, Facebook a été utilisé entre les sessions de visioconférence pour 

travailler de manière asynchrone sur les représentations de la conduite dôun débriefing, outil 

principal dôaccompagnement pour le formateur ¨ la pratique professionnelle. Côest donc un sujet 

central quôil est n®cessaire de traiter de mani¯re approfondie, malgr® la distance. 

Les personnes en formation ont publié une capsule vidéo présentant leurs conceptions du 

débriefing, et un stagiaire dont ils assurent lôaccompagnement a dû faire de même. Lôintention 

était de confronter les représentations des « accompagnants » et des « accompagnés ». Cela a 

favorisé une véritable rencontre, tout en laissant une grande libert® ¨ chacun dô®changer au 

moment le plus opportun pour lui. 

Dans cet exercice et à leur grande surprise, les formateurs ont perçu Sylvie dans une nouvelle 

posture, évoluant rapidement vers le questionnement et lôanalyse de certaines pratiques. Elle était 

la première à être active sur le groupe Facebook, à « aimer » les éléments ajoutés par les 

formateurs et à participer à la vie du groupe en remettant en question certaines pratiques 

dôaccompagnement exposées, voire en proposant de les r®guler, nôh®sitant pas pour le faire ¨ 

sôappuyer sur des ®l®ments th®oriques abord®s en cours. Les formateurs ont remarqué une 

évolution de la posture de Sylvie, qui a rapidement quitté le mode prescriptif pour adopter une 

posture interprétative. 

Par la suite, Sylvie sera la première, mais surtout la seule, à demander un accompagnement pour 

la rédaction de son travail de validation. Elle qui était connue pour être dans une posture très 

prescriptive face à ses stagiaires est passée rapidement dôune posture de retranchement ¨ une 

posture de questionnement et dôautoévaluation face à sa pratique (Jorro, 2004). Elle a été ensuite 

très engagée sur Facebook en ayant des interactions constructives tant avec ses coll¯gues quôavec 

les étudiants ambulanciers. 

Lors dôun ®change, ce changement de posture a ®t® ®voqu® avec Sylvie. Elle lôexplique en disant 

être plus à lôaise en se trouvant dans un endroit familier, être moins influencée par le point de 

vue des autres, ce qui a libéré sa prise de parole. 

9ȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜ CŀōǊƛŎŜ 

Dans ce qui suit, Fabrice se fait lô®cho dôun moment dô®change bilat®ral qui sôest d®roul® ¨ la 

faveur dôun cours ¨ distance dispens® durant la p®riode de confinement dans le contexte de la 

formation professionnelle suisse. Afin de restituer lôincr®mentation ®motionnelle de la s®quence, 

le style dit du dialogue fictif a été choisi. 

ï De quoi sôagit-il? 

ï Je voudrais me faire lô®cho dôune chose singuli¯re, un moment in®dit. Une jolie tranche de 

surprise relationnelle. 
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ï Une surprise, dôaccord, mais dôo½ a-t-elle surgi? 

ï ê la faveur dôun moment en FaceTime avec Ricardo (pr®nom dôemprunt), jeune homme de 

19 ans dôorigine portugaise. Il appartient au groupe de neuf jeunes gens dôune classe 

dôhorticulteurs-paysagistes suisses romands en cursus court : lôAttestation de formation 

professionnelle. Cette formation, destinée à des élèves qui présentent des difficultés 

dôapprentissage, dure deux ans. 

ï Sont-ils scolarisés à plein temps? 

ï Non. Ils suivent une formation duale : 4 jours chez un patron et un jour de cours par semaine. 

ï Et quel est ton rôle dans cette affaire? 

ï Le cours que je leur propose sôintitule ç Entretien et aménagement de jardin ». Un cours 

général dont la vocation est de leur donner les bases théoriques du métier. Nous passons 

ensemble toute la matinée du jeudi. 

ï Quelle est la posture de Ricardo dans la configuration en présentiel? 

ï Très dissipé. Sous perfusion de mes bons soins. D¯s que je mô®loigne, il cherche lôattention 

des autres, observe le paysage. 

ï Quel dispositif as-tu mis au point à la faveur du confinement? 

ï Je me suis tourné vers une plateforme interactive appelée Quizinière, une plateforme de 

cr®ation dôactivit®s numériques interactives. Mon but a été de les faire travailler en 

autonomie, puis de revisiter leur travail avec chacun. 

ï Et cette fameuse surprise? 

ï Jôy viens. Par o½ commencer? Par les ma´tres-mots : qualité de présence, niveau de 

concentration, qualité de la performance. En clair, jôai d®couvert un autre apprenti. La 

qualit® de ses r®ponses môa stup®fi®. Il faisait des liens, corrigeait ses erreurs, convoquait des 

sources externes, évoquait sa pratique de terrain. Comme dans les livres. Les silences qui 

avaient de la place pour sôinstaller entre nous se sont peupl®s de r®flexions, de recherches. 

Ricardo pouvait travailler ¨ couvert, ¨ lôabri de mon regard, sans peur de faire faux. En 

pr®sentiel, lôexpression ç non, rien à voir?! » est récurrente dans son discours chaque fois 

quôil ®chafaude une hypoth¯se. Une forme dôautosabotage chronique qui dit sa difficult® ¨ 

accorder du crédit à sa propre pensée. Rien de tel dans notre échange à distance. Comme si la 

question lui venait, mais quôil avait lôespace pour y répondre lui-même. « Je » est un autre, et 

la distance semble permettre à cet autre de se manifester. 

ï Et à quoi attribues-tu cela? 

ï Les autres apprentis sont absents, un rideau de pixels s®pare lôapprenti de lôenseignant. Gr©ce 

à ce tête-à-tête aveugle (les protagonistes ne se voient pas car les vidéos sont débranchées, 

seul le travail de lôapprenti appara´t), jôai r®alis® ceci : en classe, Ricardo est comme une 

mésange sur une mangeoire à graines : sa perception est constamment happée par les 

mouvements du groupe, les sons, les déplacements. Et son téléphone, il bondit souvent de 

sa poche. 

ï Vis-à-vis de moi, son regard est fuyant, son corps devient une masse un peu liquide qui 

aimerait disparaître, échapper à mon regard, à ma présence corporelle. Au rayon anamnèse, 
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je dirais : peu de confiance en soi, blessures dôapprentissage, une dose dôhyperactivit®, une 

très forte sensibilité à laquelle peu de place a été donnée. 

ï Alors que dans la modalité à distance? 

ï Justement, tout est changé, bien au-delà de ce que jôaurais pu souponner. Je ne suis l¨ que 

pour lui (un quart dôheure environ), mais distant et patient. Ma pr®sence est donc aussi 

différente. Le dispositif technique installe une distance entre nous qui rend la relation plus 

hospitalière. Je souligne ici que ma relation de confiance avec Ricardo était née en présentiel. 

Quôen serait-il dans une relation p®dagogique construite d®j¨ ¨ distance? Jôai constat® aussi 

que Ricardo a pris confiance en moi à la faveur de nos sorties hebdomadaires sur le terrain : 

il môa vu grimper dans un arbre, soulever une bouche dô®gout, brandir une poign®e de 

lombrics. La mati¯re et le territoire ont ®t® dôautres m®diateurs profitables ¨ notre relation 

p®dagogique, et donc aux performances de lôapprenti. Distance virtuelle et présence 

mat®rielle môapparaissent donc comme des ingr®dients ¨ associer. 

ï Bon. Et que vas-tu faire de tout cela ¨ lôissue du confinement? 

ï Faonner des relations p®dagogiques distantes au sein m°me de lô®tablissement. Utiliser la 

bibliothèque, la salle dôinformatique, g®rer plus finement les moments o½ je mô®clipse, 

monter des galandages en plâtre dans la classe, aller dehors avec des chaises de jardin, 

distribuer des casques de protection auditive. Pour ce type de public, la salle de classe 

môapparaît désormais comme une réponse architecturale à moduler parce que trop chargée 

émotionnellement : elle place lôapprenti dans la position de lô®l¯ve et lôenferme dans 

lôidentit® qui lui est associ®e. On en appelle donc ¨ une reconfiguration des lieux 

dénaturalisante. 

Autre espace à modifier : lôespace graphique. Une plateforme telle que Quizinière offre un 

référentiel sémantique implacable. Les espaces pour donner des réponses sont clairement 

délimités, cadrés. À mon sens, Ricardo profite aussi de cela. Un cahier, un classeur lui 

apparaissent comme des espaces sans horizons où tout flotte. Le questionnaire en ligne est 

comme une lice qui rassure et s®curise. Les sources externes que jôy injecte sont r®gul®es, 

dos®es. En configuration pr®sentielle, il môest arrivé de lui fabriquer des masques pour cadrer 

une partie du cours : un paragraphe, un sch®ma. Oui, lô®cran de lôordinateur peut faire figure 

de champ opératoire fertile. 

5ƛǎŎǳǎǎƛƻƴ 

Il  est fr®quent dôentendre que la FAD péjore la qualité de la relation pédagogique et 

lôengagement des personnes en formation. Il est ®galement habituel de penser lôam®lioration de 

la formation par le travail sur lôhabitus des formateurs (Perrenoud, 2001) alors que ces exemples 

nous donnent ¨ voir lôimportance ®galement de penser lôhabitus des apprenants au regard des 

attentes de la formation (Kahn, 2012). Naturellement, ce ne sont que deux cas et aucune 

généralisation ne pourrait en être tirée. Ils offrent par contre des pistes de réflexion, et pourquoi 

pas de recherche, en soulevant des questions liant a) la distance spatiotemporelle dans la relation 

pédagogique ou, autrement dit, la présence à distance asynchrone (Blandin, 2004) avec 

b) lôengagement de lôapprenant (Viau, 2009) et c) son sentiment dôefficacit® personnelle 

(Bandura, 1977/2007). 

Nous avons vu, dans le cours présenté par Laurent, que le premier réflexe pour pallier la distance 

avait été de chercher à substituer la présence virtuelle à lôenseignement pr®sentiel pour les parties 
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les plus transmissives du cours. Le travail en ateliers ou en sous-groupes sôest effectu®, pour sa 

part, à distance synchrone sur des documents collaboratifs. Ce genre dôactivit® semble offrir plus 

dôautonomie dans lôorganisation des groupes (Da Costa Cabral et al., 2020) et un meilleur 

engagement des apprenants dans la tâche. Cet effet est-il dû à la distance du formateur? à la 

modalité de communication entre les apprenants? 

Dans un deuxi¯me temps, lôutilisation de vid®os post®es et comment®es sur un réseau social a 

transformé la distance synchrone en distance asynchrone. Cette autre modalité a offert à Sylvie 

une conception adaptée et individualisée de la temporalité de sa formation (Alhadeff-Jones, 

2017), lui accordant ainsi plus de liberté. La liberté de prendre le temps de la réflexion, la liberté 

de parler sans contrôle, sans retour imm®diat, sans lô®coute du groupe-classe, la liberté de se 

taire, la libert® de tester, dôessayer, de se tromper, la libert® du lieu, permettant de travailler « à 

couvert ». Des libert®s qui sôobservent ®galement dans le cas de Ricardo. Mais si 

lôasynchronicit® semble source dôeffets tr¯s positifs dans les cas pr®sent®s, elle peut aussi 

engendrer le décrochage, voire la « disparition » totale de certains apprenants. Comment profiter 

de ce gain de liberté rendu possible par ce mode de formation sans en subir les conséquences? Et 

si les temporalités en formation voient poindre de nouveaux synchroniseurs (Pineau, 2000) 

offrant plus dôindividualisation des rythmes dôapprentissage, comment concilier les rythmes de 

chacun avec certains besoins de synchronisation nécessaires dans tout établissement? 

Nous avons vu dans les exemples un engagement amélioré des deux apprenants au moment de la 

formation ¨ distance, quôelle soit synchrone ou asynchrone. Dans les deux cas, le rapport de 

lôapprenant au groupe form® par ses pairs ne semble pas ®tranger ¨ cette am®lioration. Les deux 

formateurs parlent de gain de confiance en soi, dôengagement accru, de qualité de présence 

et dôimplication. 

Durant le confinement, la distance spatiotemporelle a laissé de la place aux apprenants, ce qui les 

a contraints ¨ changer dôhabitudes et ¨ devenir acteurs de leur formation bien plus intens®ment 

quôils ne lô®taient dans la formation classique. Des acteurs qui, de plus, ont go¾t® ¨ certaines 

formes de libert® dans lôapprentissage. Que se passera-t-il au moment du retour forcé en salle de 

cours? Comment pourrons-nous sauvegarder cette liberté? 
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wŞǎǳƳŞ 

Le pr®sent article relate la transformation dôun dispositif destiné à un public adulte en formation 

¨ lôenseignement dans le contexte de pand®mie de COVID-19. Il se présente sous la forme de 

modules asynchrones compos®s dôactivit®s vari®es et mis ¨ disposition des ®tudiants selon un 

calendrier défini. Près de 90 % des ®tudiants ont suivi le cours jusquô¨ son terme. Lôanalyse 

propos®e interroge les facteurs de soutien ¨ lôengagement ¨ la lumi¯re du mod¯le PETTaL 

(Mukherjee, 2013) et semble indiquer que lôarticulation entre les sp®cificit®s du public et les 

aspects technologiques dans une perspective dôapprentissage diff®renci® a contribu® ¨ 

lôengagement des étudiants. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Enseignement à distance, asynchrone, COVID-19, différenciation pédagogique, engagement 

étudiant, vid®ocapture dô®cran, PETTaL 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

This article relates the experience of transforming a learning device intended for an adult 

audience involved in teaching training in the context of pandemic COVID-19. The device is 

presented in the form of asynchronous modules composed of various activities. They are 

available to students according to a defined schedule. Almost 90% of students have completed 
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the course. Itôs why a critical perspective questions the factors supporting student engagement in 

light of the PETTaL model (Mukherjee, 2013). After analysis, it appears that the articulation 

between audience specificities and technological aspects in a perspective of supporting 

differentiated learning contributed to student engagement. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Distance learning, COVID-19, pedagogical differentiation, student engagement, 

screencast, PETTaL 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Vu le rythme de propagation du virus de la COVID-19 sur le territoire belge, notre établissement 

universitaire a d®cid® de basculer en mode dôenseignement ¨ distance exclusif le 12 mars 2020, 

avec maintien de la continuité des enseignements. 

En tant quôenseignantes impliqu®es dans la formation initiale des enseignants du secondaire 

supérieur (agrégation et master en didactiques), nous avons été amenées, du fait de cette situation 

inédite et particulièrement contraignante, à transformer les dispositifs prévus en prenant appui 

sur les ressources de la plateforme Moodle afin de maintenir lôatteinte des objectifs initiaux. 

Cet article relate cette expérience. Après une brève présentation des atouts et défis que posent les 

outils numériques dans le contexte de la crise sanitaire, nous décrivons le dispositif pédagogique 

ainsi que les éléments qui ont piloté nos choix. Une analyse critique et une discussion terminent 

le propos. 

мΦ [Ŝǎ ƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Υ ǇǊŞǎǳǇǇƻǎŞǎ ŘŜǎ ŀǘƻǳǘǎ 
Ŝǘ ŘŞŦƛǎ 

Les outils numériques, vu la multiplicité des canaux de communication quôils utilisent, sont 

traditionnellement reconnus (Martin et Betrus, 2019; Poyet et Drechsler, 2009) comme offrant 

davantage de réponses flexibles et de moyens pour différencier les supports et les parcours 

dôapprentissage. Du point de vue des apprenants, plusieurs études sur le potentiel des TIC pour 

lôapprentissage sôentendent pour reconnaître un effet sur lôengagement et la motivation des 

apprenants (Ng, 2015). Ainsi, ceux-ci sôimpliquent de mani¯re plus positive dans lôapprentissage 

et poursuivent des objectifs qui leur permettent dô°tre plus productifs (Passey et al., 2004). Le 

recours à de tels outils pose néanmoins la question de la compétence numérique (Kirschner et 

De Bruyckere, 2017; Spante et al., 2018) et celle de lôautor®gulation des apprentissages 

(Santhanam et al., 2008). 

En effet, la formation des enseignants et des étudiants à leur maniement est un présupposé 

incontournable afin de garantir un usage des outils num®riques au service de lôapprentissage et 

de pallier les risques de baisse de persévérance des étudiants. De plus, lôenseignement ¨ distance 

induit un contexte particulier (manque de repères temporels, contacts sociaux faibles). Les 

étudiants qui semblent le mieux sôen sortir sont ceux ayant de bonnes capacit®s dôautor®gulation 

des apprentissages. 

Au-delà de la situation de crise sanitaire génératrice de stress par essence et nécessitant une 

nouvelle organisation matérielle dans le champ de la vie personnelle, le basculement rapide et 

inattendu vers un enseignement et un apprentissage à distance a généré de nouveaux défis, tant 
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pour les enseignants que pour les étudiants. Les premiers ont dû rapidement scénariser de 

nouveaux dispositifs qui garantissent une continuit® p®dagogique et lôengagement des ®tudiants 

tandis que les seconds devaient planifier leurs apprentissages de manière autonome. 

нΦ ¢ǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

2.1. Contexte du dispositif 

Lôexp®rience relat®e dans cet article a pris place dans le programme de la formation à 

lôenseignement organisé dans une université belge francophone (30 ECTS) et plus 

particulièrement dans le cours de sociologie de lô®ducation (4 ECTS). Pris en charge par une 

équipe enseignante composée de trois collaboratrices, le dispositif était organisé au second 

quadrimestre à raison de 12 séances de deux heures par semaine et avait débuté en présence. Au 

moment de la mise à distance des cours, la moitié des séances avait été dispensée. 

2.2. Transformations du dispositif Υ ŘŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ ŘΩŀǇǇǳi 

2.2.1 Un public adulte professionnellement actif et en projet 

Les ®tudiants sont soit des adultes en reprise dô®tudes, soit de jeunes adultes fra´chement 

diplômés, soit des jeunes en fin de master universitaire. En conséquence, comme ils sont pour la 

majorit® en charge de famille et/ou impliqu®s dans des activit®s professionnelles ¨ lôhoraire 

assoupli ou adapté selon le secteur, la plage horaire initialement prévue pour le cours risquait 

dô°tre occup®e par dôautres t©ches. Il a ®t® d®cid® de conserver lôhoraire de deux heures 

dôactivit®s hebdomadaires, mais de les proposer sous forme de modules asynchrones accessibles 

à heure fixe. De cette façon, nous allions régularité dans la mise à disposition des modules et 

souplesse dans leur appropriation. 

2.2.2 Les potentialités de Moodle et les compétences techniques des usagers à exploiter 

Les potentialités de la plateforme Moodle ont été explorées de manière à ajuster le dispositif sur 

la base des usages et des outils existants. Les enseignantes étaient familiarisées avec cette 

plateforme ainsi que les ®tudiants, qui lôutilisaient depuis le d®but de lôann®e universitaire pour 

accéder à des ressources (diaporamas, articles, rétroactions) ou répondre à des questions. Dans la 

palette dôoutils accessibles sur cette plateforme, certains ont particuli¯rement suscit® 

notre intérêt : 

ï les forums qui soutiennent lôinteractivit® entre enseignants et ®tudiants; 

ï les tests qui permettent de réaliser des activités variées comme des jeux-questionnaires, des 

vrai-faux, des questions dôappariement sur la matière; 

ï le MediaServer dôUbiCast qui donne accès à une banque de ressources vidéos créées par 

les enseignants; 

ï le module « page » qui par le biais dôun ®diteur de pages Web met ¨ disposition une vari®t® 

de ressources (vidéo, lien URL, article, etc.) avec un accès facilité; 

ï les enquêtes, très utiles pour récolter les avis des étudiants. 

Par ailleurs, la fonctionnalité de vid®ocapture dô®cran a été largement exploitée pour créer des 

diaporamas anim®s et comment®s avec la voix de lôenseignante principale. Les vidéocaptures 

permettent de « placer un matériel enregistré sur un site Web que les étudiants peuvent consulter 
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et prennent la forme dôun enregistrement simultané de lôécran et dôun fichier audio » (Jesus et 

Moreira, 2009, cité dans Morris et Chikwa, 2014). 

2.3. Scénarisation du dispositif 

Forte de ces ressources, lô®quipe a opt® pour une structure relativement r®currente dôune s®ance ¨ 

lôautre de mani¯re ¨ faciliter la saisie des nouveaux supports par les étudiants. 

Chaque module ®tait compos® de vid®ocaptures dô®cran (figure 1) dôune dur®e de moins de 

20 minutes en moyenne afin de soutenir lôattention et la motivation des étudiants. 

 

Figure 1 

Captures dô®cran de diff®rentes activit®s telles quôelles apparaissent dans le cours 
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La première vidéocapture de chaque module présentait la chronologie des activités tandis que les 

suivantes se centraient sur des apports th®oriques. Chacune dôelles ®tait suivie de tests avec des 

questions de différents formats : 

ï des questions de clarification ou dôappropriation de la mati¯re sous la forme de questions 

vrai-faux, dôappariement ou de textes à trous. Chaque réponse donnait accès à une rétroaction 

préencodée qui permettait ¨ lôenseignant de souligner les notions prioritaires à maîtriser; 

ï des questions ouvertes de mise en lien avec la pratique et de réflexion personnelle, voire de 

mise en projet qui soutenaient un temps dôanalyse r®flexive, comp®tence d®velopp®e au cours 

du programme de formation initiale à lôenseignement. 

Articul®s ¨ ces vid®ocaptures dô®cran, des vidéos de sensibilisation et dôillustration (récits de 

pratiques, activités pédagogiques) et des témoignages dôexperts ont été ajoutés à partir de la 

4
e
 séance pour faire le lien avec la réalité professionnelle. 

Les apports de trois t®moignages dôexperts du terrain, enregistr®s en amont, ont ®galement 

soutenu une interactivité inédite : contrairement aux années précédentes, les étudiants ne 

posaient pas leurs questions en direct pendant le cours, mais librement dans un espace prévu à 

cette fin. Les experts y r®pondaient dans un d®lai dôune semaine. Lôensemble des questions et 

réponses était ensuite rassemblé dans un document accessible à tous. Le taux de participation 

(20 % dô®tudiants posent une question et 70 % consultent les réponses) laisse supposer que cette 

interaction asynchrone a soutenu un engagement chez les étudiants. 

En outre, pour chaque module, les étudiants avaient la possibilité de publier leurs questions sur le 

forum dans une ligne de discussion spécifique. Ces interactions ont étoffé les séances par des 

clarifications et des apports de nouvelles ressources. 

Par ailleurs, un travail de dépassement a été implémenté dès la 3
e
 séance sous la forme de boîtes 

à outils qui rassemblaient des ressources en lien avec le cours et le terrain professionnel sous 

formats variés. Elles étaient soit obligatoires (des tests y étant associés), soit facultatives. 

Tout au long du processus, les ®tudiants ont ®t® inform®s de lôorganisation temporelle des 

activités du cours grâce à une métacommunication par messages envoyés dans leur boîte aux 

lettres électronique. 

оΦ hōǎŜǊǾŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ 

Un sondage réalisé sur la plateforme au terme de la première séance ainsi que les statistiques de 

fréquentation générées par la plateforme Moodle (considérant la connexion des étudiants à 

chaque module dôactivit®s et la consultation des ressources) offrent des données utiles pour 

mener une analyse critique. Nous avons analysé ces données de manière qualitative en 

confrontant les résultats issus de ces deux sources. 

Le sondage avait pour but de recueillir rapidement lôavis des ®tudiants quant au rythme des 

activités proposées afin de le réguler pour les séances suivantes. Rempli par près de 70 % des 

59 étudiants ayant consulté les ressources, il a indiqué que le rythme de cette première séance 

convenait à près de 90 % dôentre eux. Les s®ances asynchrones conues pour durer deux heures 

se sont avérées plus longues, ce qui nous a poussées à calibrer davantage les activités des 

modules suivants. 
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Les statistiques de fr®quentation de lôespace dôapprentissage en ligne (figure 2) montrent un taux 

de participation final moyen de 93 %. Nous observons n®anmoins quôune partie des ®tudiants 

inscrits (13 %) ont suivi les séances entre la fin du quadrimestre et la veille de lôexamen. 

 

Figure 2 

Pourcentage dô®tudiants inscrits ayant suivi les diff®rents modules dôapprentissage en ligne à deux moments de 

lôann®e : fin des cours et veille de lôexamen 

Les activités les plus consultées (figure 3) sont les vid®ocaptures dô®cran ainsi que les 

t®moignages. Les tests restent consult®s, m°me si un tassement sôobserve lors des derni¯res 

séances (70 %). 

Le taux dôengagement des ®tudiants, mesur® par le pourcentage des ressources consult®es et des 

activit®s effectu®es, a ®t® maintenu jusquôau terme du cours et d®passe le taux de pr®sence des 

étudiants observé lors des séances en présence les années précédentes. 

 

Figure 3 

Pourcentage des activités suivies par séance de cours 
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пΦ !ƴŀƭȅǎŜ ŎǊƛǘƛǉǳŜ 

Le maintien de lôengagement des ®tudiants dans nos activit®s dôenseignement constituait un d®fi 
dans ce contexte de mise à distance obligée. Selon les données dont nous disposons, il semble 
avoir été relevé. Afin de déterminer les éléments qui y ont contribué, nous analysons ce dispositif 
à la lumière du modèle PETTaL (power environment, teacher, technology, and learners) 
développé par Mukherjee, 2013). Ce dernier se base sur le modèle TPACK (Mishra et Koehler, 
2006), mais en affine certains aspects. 

Le modèle descripteur PETTaL associe les facettes technologiques et pédagogiques dans le 
processus dôint®gration des TIC en contexte éducatif. 

Il décrit cinq catégories (cf. figure 4) comprenant chacune des propriétés indépendantes qui 
soutiennent la réflexion dans la conception dôun dispositif dôenseignement et dôapprentissage à 
lôaide des technologies. 

 

Figure 4 

Illustration synthétique du modèle PETTaL. Adapté de Mukherjee (2013) 

En référence à la catégorie de lôenvironnement dôenseignement, nous avons veillé à ce que 
chaque module de cours à distance soit accessible ¨ lôheure initiale du cours en présence et le 
demeure jusquô¨ la certification. En outre, visuellement, la même charte graphique reste utilisée. 
Pour finir, les étudiants réalisant les cours de leur domicile, un soutien ¨ lôusage technique ®tait 
offert par lôUniversité. 

Dans la catégorie technologie, nous relevons la plateforme Moodle. Lôajout dôun serveur m®dia 
(UbiCast) a permis lôint®gration ais®e de vid®os, visualisables dans le navigateur des utilisateurs. 
Les forums ont soutenu des échanges et des questionnements sur le cours ou sur des aspects 
techniques. Les vid®ocaptures dô®cran et lôint®gration des t®moignages ont ®t® réalisées dans un 
format court en veillant à la simplicité visuelle (transitions simples sans incrustation vidéo du 
présentateur) afin de limiter la charge cognitive (Mayer et Mayer, 2005). 
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En outre, la création de parcours flexibles en matière tant de rythme (cours ouverts jusquô¨ la fin 

du quadrimestre, possibilité de mettre les vidéos sur pause) et de soutien ¨ lôappropriation (tests 

avec rétroaction) que de variété des modalités de présentation des contenus (vidéocaptures 

théoriques, témoignages, bibliothèque de ressources) et de tâches proposées (écouter, regarder, 

analyser, tester sa compréhension, se projeter, découvrir) indique une véritable adaptation à 

lôh®t®rog®n®it® du public. Ces facteurs semblent b®n®fiques pour lôapprentissage avec les 

nouvelles technologies (Hattie et Yates, 2013; Higgins et al., 2012). 

Quant à lô®quipe enseignante, il semble quôelle puisse °tre qualifiée de compétente (Spante 

et al., 2018) quant au contenu du cours et à la maîtrise technique de la plateforme. La mise en 

ligne de lôenti¯ret® des cours a n®anmoins n®cessit® lôapprofondissement de certaines 

connaissances (comme la recherche dôexemples pratiques, normalement apport®s en s®ance par 

les étudiants). La complémentarité des profils et lôusage dôoutils dô®change et de conception 

collaboratifs ont soutenu la coordination du projet ainsi quôune formation entre pairs chez 

les enseignantes. 

Vu la spécificité du public dôapprenants adultes en reprise dô®tudes, nous avons veillé à 

lôaccessibilit® des ressources dans une modalité asynchrone, afin de permettre une adaptation du 

suivi des modules aux changements de rythme familial et professionnel. Lôutilisation dôoutils 

numériques maîtrisés par des étudiants a été privilégiée. En vertu des connaissances sur la 

dynamique motivationnelle (Eccles et Dweck, 2005; Viau, 2009), nous avons également veillé à 

cibler des contenus et des supports qui faisaient sens et éveillaient lôintérêt des apprenants 

(témoignages, exemples issus du terrain professionnel et questions suscitant la mise en projet). 

Leur sentiment de compétence dans les deux sphères technique et didactique a ainsi été pris 

en considération. 

La catégorie des facteurs dôimpact remet en question le contexte général de la formation. Ce 

curriculum pousse ¨ outiller les ®tudiants, futurs enseignants, pour lôusage des TIC et ¨ leur 

donner la possibilit® de vivre une exp®rience dôapprentissage innovante par ce biais. Le contexte 

de crise sanitaire peut dès lors être considéré comme une perspective obligée et accompagnée, 

une cellule dôappui technopédagogique étant présente au sein de lô®tablissement pour les 

enseignants et pour les étudiants. 

Lôanalyse de notre dispositif indique la pr®sence des crit¯res essentiels du mod¯le PETTaL. 

N®anmoins, au vu des donn®es observ®es, il semble que lôarticulation des aspects technologiques 

avec les spécificités du public dans une perspective de soutien à un apprentissage différencié 

constitue la plus-value de ce dispositif et une hypothèse quant ¨ lôengagement des étudiants. 

рΦ /ƻƴŎƭǳǎƛƻƴ Ŝǘ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ 

Le dispositif cr®® selon une structure g®n®rale r®currente sôest progressivement ®toff® pour 

devenir multifacette. Il combine une vari®t® de supports et de d®marches dôappropriation avec 

une progressivit® dans leur pr®sentation, tout en maintenant une interactivit® et en sôinscrivant 

dans un temps souple, mais cadré. Ses principaux atouts semblent être la formalisation de 

modules indépendants et asynchrones permettant une souplesse dans lôapprentissage, la prise en 

compte des compétences techniques et des habitudes du public adulte, une métacommunication 

autour du dispositif et de la structure, une r®gularit® dans lôouverture des s®ances ainsi quôune 

grande variété dans les supports et activités propos®s. Lôensemble de ces adaptations peuvent 

être des formes de différenciation pédagogique en matière tant de supports et de processus que 

de contenus, et sont inscrits dans une organisation du travail revisitée (Feyfant, 2016; Perrenoud, 
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2012). Par cons®quent, lôensemble de ces facteurs semble avoir favoris® un apprentissage 

autorégulé à distance. 

Néanmoins, même si le dispositif permet des interactions sous diverses formes, celles-ci sont 

r®alis®es en diff®r®. La cr®ation dôune communaut® dôapprentissage en ligne (Henri et Pudelko, 

2003) nôa pu voir le jour, m°me si les soutiens informels entre ®tudiants se sont maintenus par 

dôautres canaux. 

La collaboration entre ®tudiants nôa pas non plus ®t® possible vu les r®alit®s sp®cifiques de 

chacun dôeux et le mode asynchrone de nos modules. Or, nous savons combien la mise en place 

dôun apprentissage collaboratif est b®n®fique pour lôapprentissage ¨ lôaide des TIC (Hattie et 

Yates, 2013; Higgins et al., 2012). Un certain recul quant aux résultats récoltés nous semble 

important. Il faut en effet les contextualiser, notamment par rapport au profil spécifique des 

étudiants (la formation suivie ainsi que lôâge). 

En définitive, même si la crise sanitaire nous a obligées à revoir nos dispositifs en profondeur, 

elle nous a pouss®es ¨ °tre cr®atives et ¨ d®passer nos modes dôenseignement habituels pour en 

explorer dôautres qui sôarticuleront à nos pratiques en présence. En effet, les supports construits 

seront notamment réexploités dans des activités de classes inversées. Sans le vouloir, nous nous 

sommes engag®es progressivement sur le chemin de lôhybridation p®dagogique. Cette expérience 

inédite nous a donc permis de transformer une contrainte en défi pédagogique et nous dote dôun 

sentiment de confiance et de compétence qui nous permettra de poursuivre et dôapprofondir dans 

cette voie. 
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wŞǎǳƳŞ 

La pandémie de COVID-19 a propulsé, en quelques heures, les enseignants des hautes écoles 
belges vers un apprentissage 100 % à distance. En quoi un dispositif pédagogique implémentant 
des TIC, en cours dôexp®rimentation a-t-il constitué un support pour des étudiants également 
contraints de sôadapter au contexte? Lôanalyse de cette exp®rience pointe les apports et les 
difficultés constatés. Une fois les cheminements parcourus par les apprenants et lôenseignant mis 
à jour, des ingrédients incontournables apparaissent pour penser le développement numérique en 
enseignement : accompagnement des étudiants et des enseignants, innovation pédagogique et 
projet numérique à vision systémique. 
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The COVID-19 pandemic has driven, in a few hours, the teachers of the Belgian high schools to 
a 100% distance learning. In what way did the chance of a current pedagogical system 
implementing ICT provide a support for students also forced to adapt to the context? The 
analysis of this experience highlights the contributions and difficulties encountered. Once the 
cognitive journeys of students and teachers are revealed, essential ingredients appear to think 
about digital development in teaching: support for students and teachers, pedagogical innovation 
and digital project with a systemic vision. 
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LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Cet article relate une exp®rience dôimpl®mentation des TIC
1
 dans le cadre de deux activités

2
 

dôapprentissage interreli®es dispens®es ¨ un groupe de 18 étudiants
3
 de deuxième année du 

bachelier assistant(e) social(e), en Belgique. 

En septembre 2019, alors que personne nôimaginait la crise sanitaire qui sôannonait, un nouveau 

dispositif p®dagogique dont lôobjectif est double est ®labor® : 

ï Viser lôapprentissage de notions au d®part de sc®narios p®dagogiques (Bibeau, 2000) 

intégrant les TIC; 

ï Exp®rimenter lôusage de technologies diverses, a priori  inhabituelles, afin dôamorcer une 

réflexion collective au sujet de lôillectronisme
4
. 

Dans cet ®crit, une fois la chronologie des faits pr®cis®e, lôanalyse portera sur le cheminement 

parcouru par les apprenants et lôenseignant tout au long de lôexp®rience perturbée par la 

pand®mie. Sôen suivra une r®flexion autour de divers ingr®dients ¨ prendre en compte lorsquôil 

sôagit dôint®grer les TIC en formation. 

En vue dô®tablir une photographie du regard port® par les ®tudiants sur les TIC tant au d®but quô¨ 

lôissue du dispositif et de mettre à jour les apports et difficultés constatés, neuf étudiants ont 

accepté de remplir un formulaire proposé en ligne. Leurs contributions illustreront les propos. À 

noter que ce formulaire, anonyme, poursuivait lôobjectif dô®valuation du nouveau dispositif. 

мΦ /ƘǊƻƴƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ Ŧŀƛǘǎ 

1.1 {ŜǇǘŜƳōǊŜ нлмфΣ ƭΩŜƴǘƘƻǳǎƛŀǎƳŜ 

Poursuivant le double objectif pr®cit®, diverses fonctionnalit®s de la plateforme dôapprentissage 

Moodle, plusieurs applications de la suite Office 365 (OneNote, Word en ligne, portfolio du 

Sway) et le logiciel Padlet (mur virtuel collaboratif) sont proposés comme supports aux 

®tudiants. Lôambition d®passe le simple fait de t®l®charger des ressources en ligne, ce ¨ quoi les 

18 étudiants sont exclusivement habitués. 

Chaque support envisag® r®pond ¨ des objectifs pr®cis®ment poursuivis. La mani¯re dôy donner 

acc¯s aux ®tudiants et de les y familiariser progressivement est pens®e, dôautant quôils 

méconnaissent les TIC mobilisées. 

En début de cours, les activités et leurs consignes rigoureusement rédigées sont présentées aux 

®tudiants, qui se montrent curieux mais tr¯s dubitatifs. Lôune des activit®s r®pond au principe de 

lôapprentissage hybride (blended learning)
5
. Pour ce faire, deux séances en présence sont 

annulées, laissant huit heures ¨ disposition des ®tudiants pour lôorganisation de leur travail ¨ 

                                                 
1. Technologies de lôinformation et de la communication. 

2. « Méthodologie intégrée du travail social » et « Activit®s dôint®gration professionnelle ». 

3. La moyenne dô©ge des ®tudiants est de 21 ans, hormis pour un en reconversion professionnelle. 

4. Selon le barom¯tre de la soci®t® de lôinformation du SPF Économie, P.M.E., Classes moyennes et Énergie de 

Belgique (2019), nous notons que 8,6 % de personnes sont concernées par la fracture numérique. Parmi celles-

ci, 28,1 % de femmes nôont jamais utilis® Internet (3 % sont des jeunes femmes âgées de 16 à 24 ans et 25,1 % 

des femmes âgées de 55 à 74 ans). La fracture numérique touche davantage les personnes culturellement 

défavorisées (21,6 %), ce qui devrait susciter lôint®r°t de futurs assistants sociaux. 

5. Principe selon lequel il y a alternance entre période de travail en présence et à distance. 
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distance. Ceux-ci nôont jamais exp®riment® une telle faon de proc®der. Deux autres activit®s, 

tantôt de groupe autour du Padlet, tantôt individuelle autour du Sway, sont comprises dans le 

temps de travail autonome, avec réponses collectives aux questions des étudiants, en présence. 

Ici encore, il sôagit de formes dôactivit®s connues, mais mobilisant de nouveaux supports. 

1.2 Décembre 2019, le doute 

Les apprenants, façonnés suivant les principes de lôenseignement traditionnel, sont d®saronn®s. 

Habitu®s, au regard de leur parcours scolaire, au dictat de lôenseignant qui sait et organise tout en 

pr®sence, ils sont ®tonn®s de disposer de marges de manîuvre pour sôorganiser et d®montrer leur 

capacité à coconstruire le savoir, en partie à distance : devenir autonomes, responsables, 

solidaires et créatifs. 

Quant ¨ lôusage des TIC, certaines difficult®s sont ¨ surmonter. R®guli¯rement, chacun apporte 

en séance son matériel informatique personnel, un temps étant requis pour apprivoiser les 

supports. Seul un ®tudiant dispose dôun mat®riel partag® en famille. Tous disposent dôune 

connexion à Internet. 

Une posture de r®sistance est majoritairement observ®e. Un nombre r®duit dô®tudiants 

sôemparant des supports, le doute sôinstalle. 

1.3 CŞǾǊƛŜǊ нлнлΣ ƭΩŞǘƻƴƴŜƳŜƴǘ 

Plusieurs ®tudiants sôatt¯lent au Padlet et au Sway. Ils deviennent alors de v®ritables alli®s et, 

malgré eux et avec beaucoup de motivation, des référents techniques pour leurs condisciples. Un 

syst¯me de tutorat informel appara´t. En ®cho ¨ lôexp®rience vicariante de Bandura (2007, cité 

dans Caneva, 2019, p. 16-17), cela donne lôimpulsion, les plus r®ticents se rendant compte que 

leurs pairs y parviennent. 

Les étudiants démontrent un intérêt réel pour le scénario pédagogique prévu en apprentissage 

hybride, articulant moments de travail individuel et en duo à distance et moments collectifs en 

présence. Ils coproduisent. 

Côest alors que la crise sanitaire intervient. 

1.4 Mai 2020, la conviction 

Le 13 mars 2020, les mesures de confinement d®cr®t®es en Belgique obligent lô®tablissement ¨ 

envisager un apprentissage 100 % à distance. Rapidement, les 18 étudiants se montrent stressés 

par le contexte, mais confiants au regard de lôexp®rience dôusage des TIC telle quôils la vivent 

depuis septembre. 

En mai, dans le formulaire en ligne, un ®tudiant sôexprime ainsi : « Je ne pense pas quôil y ait du 

négatif. Cela nous a été utile surtout compte tenu des événements. » 

Lôexp®rience procure des effets bénéfiques qui dépasseront la préparation imprévue à la situation 

inédite de pandémie. 

нΦ /ƘŜƳƛƴŜƳŜƴǘΣ ŎƾǘŞ ŞǘǳŘƛŀƴǘ 

Entre m®connaissance, sentiment dôincomp®tence et crainte de lôinconnu en d®but de cours, huit 

apprenants sur les neuf sô®tant exprim®s adoptaient une position de résistance. Quelques 

affirmations : « Au début du cours, je connaissais les technologies de base et je pensais que nous 

allions parler sur ce sujet notamment lôInternet, les réseaux sociaux, les médias et la négativité 

http://ritpu.org/


M.-L. Six Crise de la COVID-19 : de moins de 10 % ¨ 100 % ¨ distance, les leons dôune exp®rience 

2020 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 17(3) ijthe.org 45 

que cela entraîne en nous et dans la société, mais je me suis trompée », « Je ne les utilisais que 

très peu, donc ça me faisait un peu peur », « Je les considérais majoritairement comme 

compliquées à exploiter à notre niveau dôétudiant et demandant beaucoup de temps et dôénergie 

dans la compréhension de leur utilisation. » 

Une étudiante indique : « Jôétais intéressée et curieuse de pouvoir en apprendre plus. » 

Des pans du « m®tier dô®tudiant » (Coulon, 2004) tels que la compréhension des consignes, la 

gestion du temps et de lôinformation, lôinitiative, lôorganisation et lôanticipation sont des freins. 

Nous tentons de les surmonter en faisant le point ensemble. 

Progressivement, les ®tudiants r®alisent le n®cessaire engagement en formation et lôint®r°t de 

travailler pour soi, mais aussi pour les autres et avec les autres. 

Lôun dôentre eux mentionne : « Je suis sorti de ma zone de confort pour me débrouiller. » 

Dôautres ®voquent ce qui a ®t® compliqu® dans lôapproche des TIC : « Le fait de passer au-dessus 

de mon appréhension », « La peur de manipuler quelque chose dôinconnu ». 

Ils ont alors découvert certaines plus-values (Denis et Fontaine, 2008) quôoffrent les TIC. 

L¨ o½ certains ®tudiants r®v¯lent lôacquisition de nouveaux savoirs, dont voici deux exemples : 

« La découverte et la façon de mettre en page un travail », « Tous les apprentissages que le Sway 

môa permis dôaborder », trois étudiants pointent les TIC comme support pour lôorganisation et 

soul¯vent le plaisir quôelles peuvent procurer. En voici une illustration : « Permet un gain de 

temps, de croiser des supports, de sôorganiser, de faciliter le transport de documents et permet 

aussi dôapporter un côté ludique et esthétique à mes travaux. » 

Le sentiment dôautoefficacit® tel que le conoit Bandura, auquel est li®e lôexp®rience positive de 

lôapprenant, repr®sente un moteur ¨ lôutilisation des TIC en p®dagogie (Caneva, 2019, p. 16-17). 

Lôexp®rience ici relatée semble avoir permis cela : « Avoir appris des nouvelles façons de 

travailler et être ouverte à de nouvelles expériences » ou « Elles peuvent être intéressantes quand 

bien exploit®es, je suis plus encline ¨ ñchipoterò avec une technologie pour la 

comprendre quôavant ». 

Pour 8 ®tudiants, une ®volution de lô®tat dôesprit est observ®e. Ils ont d®velopp® un sentiment de 

contrôle et acquis de nouvelles compétences. Ils sont dans des conditions psychologiques 

favorables pour une prochaine expérience (Karsenti, 2006, p. 5). 

Le tableau 1 présente trois exemples de témoignages. 

Tableau 1 

Trois exemples de témoignages 

Début de cours Fin de cours 

« Réticent. » « Très satisfait de la découverte. Jôai pris un véritable plaisir 

à réaliser mon Sway. » 

« Je ne les utilisais que très peu, donc ça me faisait un 

peu peur. » 

« Jôai pu voir quôune fois apprivoisées, elles peuvent être 

très ludiques et intuitives. » 

« Jôen avais assez peur, je me sous-estimais et je me 

mettais des barrières. » 

« Côest clairement dans mes cordes. » 

Lô®volution est mitig®e pour une ®tudiante sur les neuf ayant t®moign® (tableau 2). 
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Tableau 2 

T®moignage dôune ®volution mitig®e de lô®tat dôesprit 

Début de cours Fin de cours 

« Elles sont utiles mais pas indispensables. Je suis 

toujours plus inspirée et plus concentrée quand je 

travaille sur papier personnellement. » 

« Même chose quôau début. » 

оΦ /ƘŜƳƛƴŜƳŜƴǘΣ ŎƾǘŞ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

Psychop®dagogue et titulaire dôun certificat universitaire en d®veloppement des technologies 

pour lô®ducation et la formation, selon le mod¯le dôadoption dôune innovation de Rogers (2003, 

cité dans Collin et al., 2018, p. 10), au regard des profils propos®s, lôenseignant peut °tre qualifi® 

dôç adopteur précoce », considérant les TIC comme une plus-value (Denis et Fontaine, 2008) en 

formation. La facilité à allier pédagogie et technologie y contribue. 

Adepte des p®dagogies nouvelles et convaincu par lôautoformation, le formateur conoit son r¹le 

comme celui de « facilitateur è de lôapprentissage : tracer le chemin cognitif et offrir les supports 

adéquats. (Karsenti, 2006, p. 3-4; Paivandi et Espinosa, 2013, p. 8) 

Selon la typologie de Rogers (Collin et al., 2018, p. 10), comment élever les « réfractaires » au 

rang de « majorité tardive » ou « majorité précoce »? 

Une des voies consiste ¨ diffuser lôexp®rience et son analyse afin de provoquer ce que Rogers 

(2003, cité dans Caneva, 2019, p. 20) nomme lôeffet ç boule de neige ». 

пΦ [Ŝǎ ƭŜœƻƴǎ Υ ŘŜǎ ƛƴƎǊŞŘƛŜƴǘǎ ƛƴŎƻƴǘƻǳǊƴŀōƭŜǎ 

Pour implémenter les TIC en éducation, la formation et la disponibilit® de lôenseignant, la clart® 

des consignes, le soutien aux étudiants et la rigueur des scénarios pédagogiques (Paivandi et 

Espinosa, 2013, p. 4) participent ¨ la r®ussite, sans n®gliger lôindispensable 

soutien organisationnel. 

4.1 Accompagnement des étudiants 

Lôapprentissage du ç m®tier dô®tudiant è (Coulon, 2004) rev°t dôautant plus dôimportance que les 

apprenants disposent davantage de libert®s dans lôapprentissage faisant appel aux TIC (Paivandi 

et Espinosa, 2013, p. 8). Lôaccompagnement est primordial. 

Cinq ®tudiants le confirment lorsquôils mettent en relief les difficult®s rencontr®es. Ils ont aussi 

besoin de soutien sur le plan technique. Trois exemples : « Le fait dôy travailler à distance et de 

ne pouvoir être aidé par vous que lors des cours (beaucoup de cours sont passés à la trappe à 

cause du coronavirus) », « Ce qui est difficile, côest la compr®hension du logiciel » ou « Il aurait 

été pratique de disposer dôun recueil expliquant les différents outils mis à notre disposition ». 

La méthodologie des invariants (Henry et al., 2018; Vandeput, 2011; ) est un appui dans ce cas. 

Elle offre la possibilit® dôenseigner la ma´trise des fonctions essentielles de logiciels, transf®rable 

à différents contextes. 

Il est nécessaire de prévoir des moments et des moyens pour encadrer les étudiants pour ces 

divers aspects. Le tutorat par les pairs tel quôexp®riment®, forme de cod®veloppement (Payette, 

2000), reste intéressant. 
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4.2 Innovation pédagogique 

Pour lôenseignant, il sôagit non seulement dôaccepter le passage ¨ un nouveau paradigme qui 

place au centre lôapprenant avec ses libert®s dôapprentissage (Paivandi et Espinosa, 2013, p. 8) et 

son autonomie dans la coconstruction des savoirs, mais aussi de dépasser les appréhensions face 

aux TIC. Cela suppose information, équipement et soutien (Lebrun, 2004, p. 17). Justement, dans 

une perspective socioconstructiviste, les TIC am¯nent ¨ changer les pratiques dôenseignement 

(Paivandi et Espinosa, 2013, p. 5). 

Lô®laboration du sc®nario p®dagogique (Bibeau, 2000) qui permet de tracer le chemin cognitif 

par lequel lôapprenant passera en vue de sôapproprier de nouvelles connaissances nôest pas ¨ 

négliger. Le contexte de pandémie a souvent fait basculer, à distance, par la visioconférence, un 

enseignement classiquement dispensé en présence. Cela ne peut suffire. 

Lôexp®rience relat®e a permis aux 9 ®tudiants t®moins de passer le cap. Lôun dôentre eux 

souligne : « Quand nous devons faire face à quelque chose de nouveau, la plus grande difficulté 

pour moi est la découverte, donc découvrir comment elles fonctionnent [é] Sur ce, le fait de 

travailler dôune manière différente de celle que nous sommes habitués est souvent un défi [é] je 

pense que côétait tout à fait faisable de prendre en compte ces technologies ». 

Le contexte de pand®mie peut mener ¨ lôinnovation, l¨ o½ il a ®t® question, selon Rogers (cit® 

dans Caneva, 2019, p. 20) de « réinvention è. Enseignants et apprenants sô®tant appropri® les 

TIC ¨ leur faon, et dans lôurgence, le temps est venu dôenvisager le partage dôexp®riences, 

lôinnovation passant par la communication entre individus vers une compr®hension partag®e 

(Rogers, cité dans Badillo, 2013, p. 26). Le codéveloppement (Payette, 2000) est aussi une piste. 

4.3 Projet numérique en mode systémique 

Pour implémenter les TIC, que ce soit en présence, dans une formule hybride ou 100 % à 

distance, lôadoption dôune vision syst®mique (Bangou, 2006, p. 146; Mangenot, 2000) constitue 

un support pour les organisations dôenseignement. 

En sus dôun encadrement, lôappropriation des TIC par les apprenants serait facilit®e si les 

enseignants étaient plus nombreux à les adopter (Collin et al., 2018, p. 11). Deux étudiants sont 

disposés à poursuivre : « Je suis satisfaite et envieuse de les exploiter dans dôautres matières », 

« Jôai bien aim®. » 

Quelques pistes pour motiver les enseignants : un projet num®rique port® par lôorganisation, la 

liberté de choix des outils technologiques et un « accompagnement formatif » qui offre, en 

situation, lôaide ¨ la fois dôune personne-ressource pour passer au langage technopédagogique 

(Caneva, 2019, p. 18) et dôune figure de r®f®rence pour accorder lôaide technique vers la ma´trise 

des supports. 

Mais comme lô®voque cet ®tudiant, les dispositions organisationnelle et mat®rielle importent 

aussi : « Le fait de sôy mettre et de se plonger dedans a été difficile, lôinvestissement en temps en 

plus du stage et des différents travaux à rendre, la connexion wifi de mon kot qui pose problème 

de temps à autre. ». Une coordination des divers dispositifs dôun programme, en ce compris 

lô®laboration des horaires et lôacc¯s aux outils et ¨ des espaces appropri®s, semble 

incontournable. Le d®ploiement de ressources financi¯res lôest également. 
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/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴ 

Le contexte de passage oblig® vers lôenseignement ¨ distance nôa pas pu prendre en compte tous 

ces ingr®dients estim®s incontournables. Il reste ¨ esp®rer quôenseignants et apprenants non 

aguerris nôen garderont pas que des souvenirs d®veloppant chez eux un sentiment n®gatif 

dôautoefficacit® (Bandura, cité dans Caneva, 2019, p. 16-17). Notons que pour lôexp®rience qui 

nous concerne, les 18 ®tudiants ont su sôapproprier les TIC et r®pondre aux exigences attendues. 

Outre lôusage des TIC ¨ des fins p®dagogiques, ce type de dispositif am¯ne lô®tudiant, ici futur 

assistant social, à devenir « citoyen du numérique » (Henry et al., 2018), lui donnant les outils 

pour agir et développer un regard critique et une meilleure appréhension du contexte dans lequel 

il évolue. Une étudiante indique : « Je me suis trompée concernant ce sujet, jôai appris à 

connaître des logiciels que je ne connaissais pas et des manières dôutiliser les nouvelles 

technologies qui me semblent tout à fait pertinentes dans mon futur. De plus, je pense que 

souvent les nouvelles technologies sont tout de suite méprisées et vues comme négatives par la 

société et jôai appris quôen effet elles sont dôune variété énorme et très utiles (é). 

Cette expérience a dépassé la simple acquisition de savoirs, comme le souligne cet étudiant : 

« é lôimpact positif que la participation à ce cours a induit dans mon évolution. » 

Nous pouvons penser que le contexte dôapprentissage ¨ distance provoqu® par la pand®mie 

offrira de nouvelles perspectives dans lôimpl®mentation des TIC en ®ducation. La voie est libre! 

wŞŦŞǊŜƴŎŜǎ 

Badillo, P.-Y. (2013). Les th®ories de lôinnovation revisit®es : une lecture communicationnelle et 

interdisciplinaire de lôinnovation? Du mod¯le ç ®metteur è au mod¯le communicationnel. 

Les enjeux de lôinformation et de la communication, (14/1), 19-34. 

http://cairn.info/revue-les-enjeux-de-l-information-et-de-la-communication... 

Bangou, F. (2006). Int®gration des Tice et apprentissage de lôenseignement : une approche 

syst®mique. Apprentissage des langues et syst¯mes dôinformation et de communication 

(Alsic), 9. https://journals.openedition.org/alsic/290 

Bibeau, R. (2000). Guide de r®daction et de pr®sentation dôun sc®nario p®dagogique et dôune 

activit® dôapprentissage. Internet Archive. http://web.archive.org/... 

Caneva, C. (2019). Facteurs dôadoption ou de rejet des technologies chez les professeurs-

formateurs dôenseignants : le cas de lôuniversit® costaricienne. Revue internationale des 

technologies en p®dagogie universitaire, 16(1), 15-35. 

https://doi.org/10.18162/ritpu-2019-v16n1-02 

Collin, S., Pellerin, G., Blanchard, A., Cordelier, B. et Saffari, H. (2018). Disparit®s dôadoption 

des technologies en p®dagogie universitaire : un aperu empirique. Revue internationale 

des technologies en p®dagogie universitaire, 15(1), 9-23. 

https://doi.org/10.18162/ritpu-2018-v15n1-02 

Coulon, A. (2004). Le m®tier dô®tudiant. Lôentr®e dans la vie universitaire. Economica. 

Denis, B. et Fontaine, P. (2008). Apports (+value) de l'utilisation des TIC et des m®dias en 

enseignement (extrait du rapport provisoire projet HETICE). CRIFA de lôUniversit® de 

Li¯ge. http://amtice.ulg.ac.be/... 

http://ritpu.org/
http://cairn.info/revue-les-enjeux-de-l-information-et-de-la-communication-2013-1-page-19.htm
https://journals.openedition.org/alsic/290
http://web.archive.org/web/20090410002425/http:/ntic.org/guider/textes/div/bibscenario.html
https://doi.org/10.18162/ritpu-2019-v16n1-02
https://doi.org/10.18162/ritpu-2018-v15n1-02
http://amtice.ulg.ac.be/upload/ressources/ressource-32-apports-des-tic-et-des-medias-en-enseignement/apports_tic_Denis_et_Fontaine_HETICE2008.pdf


M.-L. Six Crise de la COVID-19 : de moins de 10 % ¨ 100 % ¨ distance, les leons dôune exp®rience 

2020 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 17(3) ijthe.org 49 

Henry, J., Hernalesteen, A., Dumas, B. et Collard A.-S. (2018). Que signifie ®duquer au 

num®rique? Pour une approche interdisciplinaire. Dans G. Parriaux, J.-P. Pellet, 

G.-L. Baron, E. Bruillard et V. Komis (dir.), Actes du colloque Didapro 7 ï DidaSTIC 

(p. 61-82). Peter Lang. http://peterlang.com/... 

Karsenti, T. (2006). Favoriser la r®ussite des apprenants dans les formations ouvertes et ¨ 

distance (FOAD) : principes p®dagogiques. Dans Actes du colloque Formadis, Universit® 

de Li¯ge, Belgique. http://labset.net/... 

Lebrun, M. (2004). La formation des enseignants universitaires aux TIC : allier p®dagogie et 

innovation. Revue internationale des technologies en p®dagogie universitaire, 1(1), 

11-21. https://doi.org/10.18162/ritpu.2004.9 

Mangenot, F. (2000). Lôint®gration des TIC dans une perspective syst®mique. Les langues 

modernes, (3), 38-44. 

Paivandi, S. et Espinosa, G. (2013). Les TIC et la relation entre enseignants et ®tudiants ¨ 

lôuniversit®. Distances et m®diations des savoirs, (4), 1-16. 

https://doi.org/10.4000/dms.425 

Payette, A. (2000). Le cod®veloppement : une approche gradu®e. Interactions, 4(2), 39-59. 

http://usherbrooke.ca/... 

SPF £conomie, P.M.E., Classes moyennes et £nergie. (2019). Barom¯tre de la soci®t® de 

lôinformation 2019. Gouvernement f®d®ral belge. http://economie.fgov.be/... 

Vandeput, £. (2011). M®thodologie dôidentification des invariants du traitement de lôinformation 

num®rique. Dans G. L. Baron, E. Bruillard et V. Komis (dir.), Actes du colloque 

Didapro 4 ï DidaSTIC (p. 93-107). http://edutice.archives-ouvertes.fr/... 

 

http://ijthe.org/
http://peterlang.com/view/9783034333252/chapter-005.xhtml
http://labset.net/formadis/colloq06/conferenciers/jour1/karsenti.pdf
https://doi.org/10.18162/ritpu.2004.9
https://doi.org/10.4000/dms.425
http://usherbrooke.ca/psychologie/fileadmin/sites/psychologie/espace-etudiant/Revue_Interactions/Volume_4_no_2/V4N2_PAYETTE_Adrien_p39-60.pdf
http://economie.fgov.be/fr/publications/barometre-de-la-societe-de-0
http://edutice.archives-ouvertes.fr/edutice-00676133


 

 

 

© Auteurs. Cette oeuvre, disponible à https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n3-08, est distribuée sous licence 
Creative Commons Attribution 4.0 International http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr 

  50 

 

RITPU|IJTHE ritpu.org | ijthe.org 

Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire 
International Journal of Technologies in Higher Education 

ISSN 1708-7570 Volume 17, n°3, p. 50-55 2020 

Retour sur une première expérience 
de formation à distance à 
ƭΩ;ŎƻƭŜ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜ ŘΩŞŎƻƴƻƳƛŜ 
appliquée (ESEA) de Dakar (Sénégal) 

Feedback From a First Experience in Online Learning 
ŀǘ ǘƘŜ ;ŎƻƭŜ {ǳǇŞǊƛŜǳǊŜ ŘΩ;ŎƻƴƻƳƛŜ !ǇǇƭƛǉǳŞŜ 
(ESEA) of Dakar (Senegal) 

https://doi.org/10.18162/ritpu -2020-v17n3-08 

Sémou SOW 
Semou1.sow@ucad.edu.sn 

ESEA/UCAD (Dakar) 
Sénégal 

Ndèye Rokhy DIONGUE 
Ndeye-rokhy.diongue.1@ulaval.ca 

Université Laval 
Canada 

Mis en ligne : 6 janvier 2021 

wŞǎǳƳŞ 

Dans un contexte de lutte contre la propagation du coronavirus (COVID-19), des 

recommandations de limitation des déplacements et de suspension des enseignements dans tout 

le syst¯me ®ducatif s®n®galais sont formul®es par lô£tat du S®n®gal. Pour faire face à cette 

situation, lô£cole sup®rieure dôéconomie appliqu®e de lôUniversit® Cheikh Anta Diop de Dakar 

(S®n®gal) a exp®riment® et utilis® de mani¯re progressive lôenseignement ¨ distance comme 

solution alternative pour assurer la continuité de ses activités pédagogiques. Lors de cette 

exp®rience, nous avons rencontr® de multiples probl¯mes dôordre technique et social. Des 

®changes ®crits avec quelques ®tudiants, r®alis®s ¨ partir dôune fiche de compte rendu 

dôexp®riences et de pratiques, ont permis de mieux comprendre la situation et dôen tirer des 

leçons pour la pérennité de lôexp®rience. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

COVID-19, formation à distance, première expérience, ressources insuffisantes, pays 

en développement 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

In a context of the fight against the spread of the coronavirus, and following the 

recommendations to limit travel and the suspension of teaching throughout the Senegalese 

education system, the £cole Sup®rieure dô£conomie Appliqu®e (ESEA) of Cheikh Anta Diop 

University of Dakar (Senegal) has experimented and gradually used distance learning as an 

alternative to ensure the continuity of its educational activities. During this experience, we 
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encountered multiple problems of a technical and social nature. Written exchanges with a few 

students helped us to better understand the situation and to draw lessons for the sustainability of 

the experience. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

COVID-19, online training, first experience, inadequate resources, developing countries 
 

мΦ /ƻƴǘŜȄǘŜ 

Les fermetures dôétablissements dues à la COVID-19 ont touché 87 % de la population scolaire 

et étudiante mondiale (UNESCO, 2020). Suivant les recommandations du gouvernement et de 

lôUniversité Cheikh Anta Diop de Dakar (UCAD), lôÉcole sup®rieure dôéconomie appliquée de 

Dakar (ESEA) a déployé une solution dôenseignement à distance. En raison de la mise en place 

urgente du dispositif, qui couple une plateforme dôenseignement ¨ distance et le système de 

visioconférence BigBlueButton, les enseignants nôont eu droit quô¨ une s®ance de pr®sentation 

de la plateforme. ê lôinstar des autres coll¯gues, nous devrions donc retravailler les contenus de 

cours pour les adapter ¨ lôoffre de formation ¨ distance. 

Responsable de plusieurs modules depuis une quinzaine dôann®es maintenant, notre approche a 

toujours ®t® orient®e vers la pratique, lôexp®rimentation. Conséquemment, nous nôavions pas 

forcément un support numérique (PowerPoint) à présenter aux étudiants. Alors, notre principale 

difficulté a été de bâtir un contenu structuré permettant de répondre à un objectif précis par 

séance. Nous avons ainsi d¾ retravailler ç seuls è comme si cô®tait la premi¯re fois tous les 

contenus de cours. 

Conscients depuis quelque temps maintenant que le numérique a bouleversé les modes 

dôapprentissage (Karsenti, 2018), mais ne ma´trisant pas le design p®dagogique dôun cours ¨ 

distance, nous nous sommes inspirés de notre expérience en enseignement et sur la formation 

reue ¨ lôUniversit® Laval. Cependant, le contexte et les r®alit®s nô®tant pas les m°mes, il a fallu 

réajuster des éléments tels que les activités pratiques en classe pour atteindre notre public. Nous 

étions désormais confrontés à des problèmes jamais rencontrés auparavant : des absences du côté 

des ®tudiants, des remarques sur le son, sur des difficult®s dôaccès à la plateforme et sur les 

contenus des cours. 

Nous partageons notre exp®rience ¨ travers un t®moignage inspir® dôun retour dôexp®riences de 

dix étudiants de 4
e
 ann®e apr¯s un mois dô®changes et de collaboration sur la plateforme. Ainsi, 

le récit suivant retrace les difficultés rencontrées par mes collègues enseignants et nous-mêmes 

ainsi que les enseignements tirés de cette première expérience de formation à distance. 

нΦ 5ƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝǘ ŘŞŦƛǎ 

Bogues fréquents de la plateforme de cours 

La plateforme de cours est conçue de façon expérimentale par un collègue enseignant et un 

étudiant de lô®tablissement ¨ partir de la version gratuite de BigBlueButton (figure 1). Elle est 

présentement utilisée par plus de 500 étudiants (formation initiale et continue). 
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Figure 1 

Aperu de la salle virtuelle de la plateforme de lôESEA 

Les étudiants et les enseignants accèdent à la plateforme et aux différentes salles virtuelles à 

lôaide dôun identifiant et dôun mot de passe. Les cours synchrones sont enregistrés et mis à 

disposition des étudiants quatre à cinq heures après le cours pour une durée dôune semaine. Les 

enseignants y déposent leurs contenus et matériels pédagogiques, accessibles en tout temps. Un 

forum est ®galement ouvert pour permettre aux ®tudiants dô®changer entre eux et de poser leurs 

questions directement à lôenseignant. 

La capacité de la plateforme étant limitée, étudiants et enseignants accèdent difficilement à la 

formation. La surcharge de la plateforme engendre fréquemment des retards dans le démarrage 

des cours, voire des annulations. 

Un soutien technique est offert aux enseignants à quelques rares occasions par le collègue 

enseignant concepteur du projet, qui doit combiner ses activit®s dôenseignement et 

dôadministration de la plateforme. Par contre, aucun soutien technique nôest propos® aux 

étudiants, qui doivent se contenter dôune s®ance de pr®sentation de la plateforme au d®marrage 

des activités de formation. Ceux-ci doivent très souvent attendre le désencombrement du serveur 

pour télécharger les contenus et les supports de cours. Avec la faiblesse du débit, le 

téléchargement peut prendre des heures ou même sôinterrompre. 

Cette situation pourrait être source de découragement et même de désengagement des étudiants, 

qui consid¯rent les probl¯mes techniques de la plateforme comme lôune des difficult®s majeures 

de cette expérience de formation à distance. Côest ce qui fait dire ¨ lôun dôeux que : ç les 

difficultés rencontrées dans cette formation à distance sont entre autres : les problèmes 

techniques sur la plateforme, la difficult® dôacc®der aux enregistrements è. 

Le téléphone intelligent : principal outil de travail de nos étudiants 

Pour des raisons de moyens, plusieurs étudiants utilisent le téléphone intelligent pour suivre les 

cours. Malgré la capacité de cet outil à se connecter sur les réseaux wifi et cellulaire, son petit 

écran est moins convivial pour naviguer sur Internet, télécharger des textes à lire et regarder des 

vidéos (Joseph et Dallaire, 2015). Dans cette situation, les activités de groupe en classe virtuelle 
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deviennent difficiles, voire impossibles. Lôabsence dô®couteurs ou leur mauvaise qualité limite la 

prise de parole des étudiants et leur pleine participation aux activités de classe, ce qui oblige à 

recourir à un enseignement de type magistral parce que nous ne sommes pas préparés à faire face 

à de telles contraintes. 

Un accès à Internet de faible débit 

La formation à distance, surtout synchrone, nécessite un accès à une connexion Internet stable et 

rapide (Joseph et Dallaire, 2015). Au Sénégal, le réseau Internet reste faible dans la capitale et 

presque inexistant en région ou en campagne. Le problème de connexion empêche certains 

®tudiants de participer aux travaux de groupe et dôeffectuer leurs recherches documentaires et 

autres activités pédagogiques en ligne, ce qui fait dire ¨ lôun dôeux : çLe réseau est faible du fait 

de la distance et tr¯s souvent, on nôen dispose pas pour effectuer ¨ temps les travaux demand®s è. 

De plus, les coupures dô®lectricit® fr®quentes rendent cette exp®rience encore plus difficile. 

De notre côté, nous nous ajustons à cette réalité en rallongeant les échéances des devoirs et en 

traitant les ®tudiants au cas par cas. Il est possible dôen d®duire que côest un ®l®ment essentiel 

quôil fallait pr®voir avant de sôorienter vers la formation ¨ distance synchrone. 

Coût élevé de la connexion Internet 

Les ®tudiants manquent de moyens financiers pour se payer des donn®es mobiles ou sôabonner ¨ 

Internet. Ils d®pensent tous les quinze jours environ 10 000 francs CFA (25 $ CA environ) pour 

participer au cours. Sachant quôils ne sont pas tous boursiers de lô£tat et quôils sont généralement 

issus de familles modestes, cette somme est souvent exorbitante pour bon nombre dôentre eux. Ils 

sôabsentent des cours et rendent tardivement leurs travaux. 

Confrontés à cette situation de précarité de certains étudiants, des collègues et nous avons pris 

lôengagement de financer les d®penses li®es ¨ lôachat de leurs donn®es Internet afin de leur 

permettre dôacc®der ¨ tous les cours. Côest une mani¯re de limiter lô®chec et de promouvoir la 

persévérance des étudiants et lô®quit® expérientielle. 

La famille comme contrainte aux cours à distance 

ê ces difficult®s sôajoute parfois lôenvironnement des familles africaines. Selon Arias et Dehon 

(2007), lôenvironnement familial influence la r®ussite universitaire. Le niveau dô®ducation des 

parents est lôune des variables permettant de le mesurer. Par exemple, un ®tudiant dont le p¯re a 

atteint au moins le niveau supérieur aurait entre 68 % et 80 % plus de chances de réussir quôun 

étudiant dont le père a un diplôme primaire. Aussi, toujours selon les mêmes auteures, lô®tudiant 

ayant une mère universitaire « aura un ratio réussite/échec estimé à 41 % supérieur à un étudiant 

dont la m¯re nôa pas atteint les ®tudes sup®rieures » (paragr. 27). 

Au S®n®gal, le taux dôanalphab®tisme est estim® ¨ 54,6 %, soit 46,3 % chez les hommes et 

62,3 % chez les femmes (Agence nationale de la statistique et de la démographie [ANSD], 

2018). Les cours à la maison sont alors considérés par plusieurs parents comme des vacances 

scolaires. Ainsi, les filles sont oblig®es de sôoccuper des travaux domestiques, comme lôaffirme 

cette étudiante : çJe suis celle qui fait presque tout ¨ la maison. Peu de gens sôimpliquent dans 

mes études. è Avec lôapproche de lôhivernage, les hommes aussi sôoccuperont des 

travaux champêtres. 

Dôautre part, nous constatons que les ®tudiants ont une pr®f®rence pour la formation en présence, 

soutenant que ç les cours en pr®sence sont meilleurs è, et ont une réticence vis-à-vis de la 

formation à distance. 
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M°me sôils sont jeunes et font partie de la g®n®ration du Net (ayant grandi avec le numérique, 

comme le définissent Lomas et Oblinger, 2006), ils ne sont pas tous habiles à utiliser les 

technologies numériques dans leurs apprentissages parce que les universités africaines accusent 

du retard dans lôint®gration des technologies num®riques dans lôenseignement et lôapprentissage. 

Le modèle traditionnel de la salle de cours y est conservé et les nouveaux espaces physiques 

dôapprentissage int®grant diff®rentes possibilit®s technologiques nôy sont toujours pas une réalité. 

Cette expérience nous a permis de faire face à certaines réalités essentielles pour réussir un tel 

projet universitaire. 

оΦ 9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ ǘƛǊŞǎ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ 

Du côté des enseignants 

De cette exp®rience, nous retenons que la formation ¨ distance ne sôimprovise pas. Il est 

important de prendre en compte le processus dôint®gration des technologies dans toute sa 

complexité et toutes ses dimensions (Peraya, 2017). Comme tout projet, sa mise en place 

nécessite une analyse approfondie pour mieux établir les besoins et les caractéristiques des 

étudiants. Cette analyse permettrait de choisir le type de formation appropriée (synchrone, 

asynchrone, hybride) et les pratiques pédagogiques applicables à chaque situation. Cette 

improvisation dans la mise en place de la formation ¨ distance ¨ lôESEA a du reste entraîné le 

report de la mise en îuvre de certaines activités pédagogiques importantes de la formation 

(®valuation, stagesé). 

Les moyens financiers dont lô®tablissement doit disposer sont un autre élément à ne pas négliger, 

car dans notre contexte, les limites de la plateforme de cours sont en grande partie liées au 

manque dôargent. La plateforme est conue par un coll¯gue sociologue appuy® par un ®tudiant de 

lô®tablissement en rédaction de mémoire de maîtrise sur la formation à distance. Avec des 

moyens financiers et techniques plus importants, ils auraient pu mettre en place une plateforme 

accessible à tous avec des outils permettant aux enseignants de concevoir plus facilement leurs 

plans et contenus de cours et dôaccompagner efficacement leurs étudiants. 

De plus, nos collègues et nous ressentons un besoin de formation sur lôusage du numérique dans 

lôenseignement et sur la conception de scénarios pédagogiques, car selon Peraya (2017) : ç Tout 

enseignant qui sôengage dans un processus dôint®gration des technologies sôengage dans un 

processus dôinnovation technop®dagogique : lô®mergence dôune nouveaut® se situerait moins 

dans le contenu que dans le faire autrement dans un milieu donné. è 

Du côté des étudiants 

Du côté des étudiants, compte tenu des difficultés précitées, il serait nécessaire de privilégier le 

mode asynchrone en mettant à leur disposition des ressources textes téléchargeables facilement 

aussi bien sur ordinateur que sur téléphone intelligent et, pour les activit®s dô®quipe, de les 

inciter à utiliser des outils de collaboration en ligne. Avec ces derniers, nous suivrons de près 

lô®tat dôavancement de leurs projets et nos r®troactions se feront facilement et ¨ chaud. 

De plus, pour garder une proximité avec les étudiants, une rencontre virtuelle une fois toutes les 

deux semaines et un accompagnement soutenu par courriel ou sur les réseaux sociaux seraient 

indiqu®s. Cette strat®gie permettrait aux ®tudiants dôapprendre ¨ leur rythme et de sôorganiser 

socialement et financièrement pour accéder aux contenus de cours et satisfaire aux 

exigences pédagogiques. 
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wŞǎǳƳŞ 

Cette ®tude aborde les effets de lôimplication des tuteurs et de la connectivit® ¨ Internet sur 

lôacceptation, par les ®tudiants, des plateformes dôenseignement ¨ distance, dans un contexte de 

crise sanitaire. Un questionnaire en ligne, basé sur le modèle TAM (Technology acceptance 

model) étendu, a concerné 225 ®tudiants de lôENSETP de Dakar. Les 11 hypothèses formulées 

ont ®t® test®es ¨ travers un mod¯le structurel mettant en îuvre les moindres carr®s partiels (PLS-

SEM; Partial least square structural equation modelling). En plus de consolider le modèle TAM 

de base, les résultats montrent un effet positif significatif de lôimplication du tuteur et de la 

connectivit® sur lôintention dôusage des plateformes. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Mod¯le dôacceptation des technologies ï TAM, acceptation, PLS-SEM, plateforme FAD, 

connectivité, implication du tuteur 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

This research aims to study the effects of instructorsô involvement and those of Internet 

connectivity on e-learning platforms acceptance by students, in a COVID-19 health crisis. An 

online survey based on an extended TAM model involved 225 students of the Dakar School of 

Technical and Vocational Teachers Training (ENSETP). The 11 hypotheses formulated were 

tested through a partial least squares structural model (PLS-SEM). In addition to consolidating 
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the basic TAM model, the results show significant positive effects of instructor involvement and 

connectivity on intention to use e-learning platforms. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Technology acceptance model (TAM), acceptance, PLS-SEM, e-learning platform, connectivity, 

instructor involvement 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Face à la pandémie de COVID-19 et par suite de la d®cision de fermeture de lôensemble des 

établissements, universités comprises, différentes stratégies ont été adoptées pour assurer la 

continuité des enseignements. Dans ce contexte, la distanciation physique est préconisée comme 

mesure préventive contre la propagation du virus COVID-19. Ainsi, de manière croissante, il est 

fait appel aux technologies numériques afin de poursuivre les activités 

dôenseignement/apprentissage. Des plateformes dôenseignement ¨ distance sont alors d®ploy®es 

dans lôurgence sans vraiment tenir compte des facteurs qui risqueraient dôentra´ner leur 

acceptation ou leur rejet par les apprenants. Sur le plan de lôacceptation, le mod¯le TAM (Davis, 

1989; Davis et. al., 1989) est largement utilisé pour son appréhension (Graniĺ et Maranguniĺ, 

2019). La validité de ce modèle a été éprouvée, menant à son extension pour prendre en charge 

de nouveaux facteurs jug®s pertinents. En effet, comme lôavancent Collin et Karsenti (2013), les 

profils culturels et les contextes favorables ou d®favorables ¨ lôadoption des technologies 

relèvent de dimensions environnementales qui induisent des variations dans le rapport aux 

technologies quôil serait n®cessaire de prendre en compte. 

Alors, dans lôutilisation des plateformes, lôaccessibilité technologique, dans laquelle nous 

pouvons inscrire la connectivité à Internet, affecterait positivement la facilit® dôusage perue 

(Y.-H. Lee et al., 2014). Dôautre part, la qualit® de lôaction du tuteur ou de lôenseignant est 

également désignée comme facteur affectant lôacceptation des plateformes de formation ¨ 

distance (Al -Fraihat et. al., 2020; Cho et Cho, 2014; B.-C. Lee et al., 2009; L. Pham et al., 2019; 

Valencia-Arias et al., 2019; Zanjani et al., 2016), dans la mesure où elle influence le parcours 

dôapprentissage et la pers®v®rance des apprenants (Ma et al., 2015). Lôaccompagnement serait 

donc déterminant et soutiendrait la réussite des étudiants et, plus généralement, des apprenants. Il 

serait alors important de permettre lôinteraction entre lôenseignant et les ®tudiants afin dôassurer 

la satisfaction de ces derniers à distance (Abdous et Yen, 2010). En plus, cette interaction serait 

un élément central des apprentissages dans des environnements à distance, car elle favoriserait la 

construction des connaissances en apportant un soutien essentiel aux apprenants (Robinson et al., 

2017). Cependant, contrairement ¨ ce qui pr®c¯de, lôimplication du tuteur ou de lôenseignant 

semble ne pas avoir dôinfluence sur lôutilit® du dispositif dôapprentissage en ligne perçue par les 

apprenants (Ibrahim et al., 2018; Y.-H. Lee et al., 2014). 

Le caractère subit et inédit de cette crise liée à la COVID-19 fait que bon nombre 

dô®tablissements, apprenants et enseignants compris, semblent ne pas avoir ®t® pr®par®s aux 

modalit®s dôenseignement qui ont actuellement cours. Le risque est alors grand de voir des 

pratiques de la modalité en présence transposées dans les nouveaux dispositifs, laissant 

lôapprenant d®sempar® face ¨ des ressources qui lui seraient fournies sans un accompagnement 

tenant compte de la distance. En outre, les apprenants sont éparpill®s sur toute lô®tendue du 

territoire, dans les zones les plus reculées, avec les difficultés de connexion à Internet qui les 

caract®risent. Alors, nous nous posons la question de lôacceptation des technologies ®ducatives, 
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précisément des plateformes de formation à distance, dans un tel contexte. De manière précise, 

dans le dispositif de formation ¨ distance mis en place ¨ lôENSETP de Dakar en vue de 

poursuivre les activit®s p®dagogiques, lôimplication du tuteur et la connectivit® Internet affectent-

elles lôacceptation de la plateforme de formation par les étudiants? 

/ŀŘǊŀƎŜ ǘƘŞƻǊƛǉǳŜ ōŀǎŞ ǎǳǊ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ¢!a ŞǘŜƴŘǳ Ł ƭΩƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘǳǘŜǳǊ Ŝǘ Ł 
ƭŀ ŎƻƴƴŜŎǘƛǾƛǘŞ 

[Ŝ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩŀŎŎŜǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ς TAM (technology acceptance model) 

Le mod¯le dôacceptation des technologies ï TAM, qui sôappuie sur la th®orie de lôaction 
raisonn®e, conoit lôacceptation comme ®tant d®termin®e par lôutilit® perue du syst¯me et la 
facilit® dôusage perue. Lôutilit® perue a trait au degr® auquel un individu croit que lôutilisation 
dôun syst¯me am®liorera consid®rablement ses performances. La facilit® dôusage perue, quant ¨ 
elle, se rapporte au degr® auquel un individu croit que lôutilisation du syst¯me lui demandera peu 
ou pas dôeffort (Davis, 1989). Lôutilit® perçue du syst¯me et la facilit® dôusage perue ont une 
influence directe sur lôattitude dôun usager. En outre, le mod¯le TAM postule que les intentions 
compotementales d®pendent de lôattitude et de lôutilit® perue. De m°me, la perception de la 
facilit® dôusage dôun système influe considérablement sur la perception de son utilité (Davis 
et al., 1989). 

Modèle de recherche et hypothèses 

Lôimplication du tuteur ou de lôenseignant : elle est considérée comme centrale dans 
lôacceptation des plateformes de formation ¨ distance (Volery et Lord, 2000). Elle peut être 
comprise ¨ travers lôaide, la sollicitude et lôattention manifestées envers lô®tudiant par le tuteur 
ou lôenseignant (B.-C. Lee et al., 2009) ainsi quô̈  travers lôengagement dont ce dernier fait 
montre dans ses différents rôles : soutien pédagogique ou organisationnel, accompagnement 
socioaffectif, voire assistance technique (Depover et Orivel, 2012). Nous formulons les 
hypothèses qui suivent relativement à cette implication du tuteur. 

H1 ï Lôimplication du tuteur affecte lôutilit® de la plateforme FAD de lôENSETP, perue par les 

étudiants qui participent à la formation. 

H2 ï Lôimplication du tuteur affecte le plaisir peru par les ®tudiants, dans lôusage de la 

plateforme FAD de lôENSETP. 

H3 ï Lôimplication du tuteur affecte la facilit® dôusage de la plateforme FAD de lôENSETP, 

perçue par les étudiants. 

La connectivit® ou lôacc¯s ¨ Internet : elle rel¯ve de lôaccessibilit® technologique (Y.-H. Lee 

et al., 2014) et reflète la facilité avec laquelle, à travers la qualité de la connexion à Internet, les 

utilisateurs ont accès à la plateforme de formation à distance. Les hypothèses H4 et H5 ci-

dessous mettent lôaccent sur les effets suppos®s de la connectivit® sur le plaisir et la facilité 

dôusage perçus. 

H4 ï La connectivité à Internet affecte la facilit® dôusage de la plateforme FAD de lôENSETP, 

perçue par les étudiants. 

H5 ï La connectivité à Internet affecte le plaisir peru par les ®tudiants, dans lôusage de la 

plateforme FAD de lôENSETP. 
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Le plaisir perçu : il rel¯ve de la dimension h®donique de la motivation qui d®terminerait lôusage 

des technologies (Alexandre et al., 2018; Bailey et Pearson, 1983). Le plaisir perçu pourrait 

sôappr®hender, dans notre cadre, comme un ®tat ®motionnel agr®able, une r®ponse affective 

positive par rapport aux activités menées sur la plateforme, sans autres considérations en lien 

avec la performance (Davis et al., 1992; van der Heijden, 2004). Les hypothèses H6, H7 et H8 

suivantes mettent en jeu le plaisir perçu. 

H6 ï Lôutilit® perue influe sur le plaisir peru dans lôutilisation de la plateforme de formation ¨ 

distance de lôENSETP. 

H7 ï La facilit® dôusage perue influe sur le plaisir peru dans lôutilisation de la plateforme de 

formation à distance de lôENSETP. 

H8 ï Le plaisir peru affecte lôintention dôusage de la plateforme de formation ¨ distance 

de lôENSETP. 

Intention dôusage, facilit® dôusage et utilit® perues : il sôagit des facteurs initiaux du mod¯le 

TAM. Lôutilit® perue serait comprise dans notre contexte comme le niveau de croyance 

quôaurait lô®tudiant quant ¨ lôam®lioration de son apprentissage qui r®sulterait de lôutilisation de 

la plateforme. La facilité dôusage perue renvoie ¨ la croyance quôaurait lô®tudiant en la 

possibilit® dôutilisation de la plateforme de formation ¨ distance avec le moindre investissement 

quant aux efforts (Davis, 1989). Les liens présumés entre ces facteurs sont traduits par les 

hypothèses H9, H10 et H11 qui suivent. 

 

Figure 1 
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H9 ï La facilit® dôusage perue affecte lôutilit® perue par les ®tudiants dans lôusage de la 

plateforme de formation à distance de lôENSETP. 

H10 ï Lôutilit® perue influence lôintention dôusage de la plateforme de formation ¨ distance 

de lôENSETP. 

H11 ï La facilit® dôusage perue affecte lôintention dôusage de la plateforme de formation ¨ 

distance de lôENSETP. 

La figure 1 qui précède synthétise les hypothèses H1 ¨ H11 qui font lôobjet de notre recherche. 

Nous y mettons en relation les concepts du modèle TAM, que sont : lôintention dôusage, lôutilit® 

perue, le plaisir peru et la facilit® dôusage perue, avec la connectivit® et lôimplication du 

tuteur. Ces deux derniers concepts sont introduits pour étendre ledit modèle en référence aux 

travaux qui ®tablissent leurs effets directs ou indirects sur lôintention dôusage des plateformes de 

formation à distance (B.-C. Lee et al., 2009; Y.-H. Lee et al., 2014; Volery et Lord, 2000). 

¦ƴŜ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛǾŜ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭ Ł 
ƳƻƛƴŘǊŜǎ ŎŀǊǊŞǎ ǇŀǊǘƛŜƭǎ 

Participants 

Cette recherche a concerné 225 étudiants inscrits dans les différents programmes de formation de 

lôENSETP. Par suite de la fermeture officielle des établissements dôenseignement sup®rieur, 

survenue le 16 mars 2020, les autorit®s rectorales de lôUniversit® Cheikh Anta Diop de Dakar 

ainsi que la direction de lôENSETP ont encourag® la mise en place de dispositifs de formation ¨ 

distance dans le but dôassurer la continuit® p®dagogique. Côest dans ce cadre que les auditeurs 

participant à notre étude ont suivi différents modules de formation, durant les mois de mars, avril 

et mai 2020, conformément à la stratégie de résilience face à la COVID-19 mise en place à 

lôENSETP. Il convient également de relever, à la lumière du tableau 1, que lô®chantillon de notre 

recherche est à 78 % compos® dôhommes (n = 176) et à 22 % de femmes (n = 49). Lô©ge moyen 

des répondants est de 32,8 ans avec un minimum à 20 ans et un maximum à 56 ans. Cette 

moyenne laisse transpara´tre la pr®sence dôadultes en reprise dô®tudes. 

Tableau 1 

Caractéristiques des répondants (n = 225) 

Sexe Âge 

Homme Femme Moyenne Médiane Min.  Max. Écart type 

176 (78 %) 49 (22 %) 32,8 31 20 56 7,3 

Recueil des données 

Notre ®tude sôappuie sur une enqu°te par questionnaire en ligne. Ce dernier comportait, en plus 

des questions recueillant les caractéristiques sociodémographiques telles que le sexe et lô©ge, 

18 items repris au tableau 2. Ces items relèvent de la connectivit®, de lôimplication du tuteur, de 

la facilit® dôusage perue, du plaisir peru, de lôutilit® perue et de lôintention dôusage. Les 

réponses prévues sont de type fermé et tiennent sur une échelle de Likert à cinq points : 1. pas du 

tout dôaccord, 2. pas dôaccord, 3. neutre (ni dôaccord ni en d®saccord), 4. dôaccord, 

5. entièrement dôaccord. 
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Traitement des données 

Afin de tester les hypothèses émises, les données recueillies sont soumises à un traitement 

statistique reposant sur un mod¯le dô®quations structurelles. Ce mod¯le met en îuvre la m®thode 

des moindres carrés partiels (PLS-SEM). À cette fin, le logiciel SmartPLS (SmartPLS GmbH, 

s.d.) est mis à contribution. Le recours à cette méthode se justifie par la taille de notre 

échantillon, le fait que nous sommes dans une dynamique de tests dôhypoth¯ses et la distribution 

des données (Hair et al., 2017). Rappelons que les coefficients dôasym®trie (skewness) des 

données varient entre -1,3 et 4,3. Les coefficients dôaplatissement (kurtosis) sont compris 

entre -1,8 et 1,9. Pour cette raison, nous ne pouvons supposer que les données suivent une 

distribution normale. Ainsi, la qualité de construit et les coefficients des chemins de notre 

mod¯le ont ®t® d®termin®s ¨ lôaide de lôalgorithme PLS. La significativité statistique des facteurs 

de qualit® et des coefficients du mod¯le r®sulte dôune méthode d'autoamorçage
1
. 

wŞǎǳƭǘŀǘǎ Υ ŎƻƴŦƛǊƳŀǘƛƻƴ Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ¢!a Ŝǘ ƳƛǎŜ Ŝƴ ƭǳƳƛŝǊŜ ŘŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ 
ƭΩƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘǳǘŜǳǊ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴƴŜŎǘƛǾƛǘŞ 

Le modèle de mesure : quelle validité? 

Dans le traitement r®serv® aux donn®es de cette ®tude, nous nous sommes dôabord pr®occup®s de 

lôabsence de multicolin®arit®s des pr®dicteurs des construits et de la validit® du mod¯le de 

mesure (Hair et al., 2011). Afin de nous assurer dôune absence de multicolinéarités, nous 

consid®rons les valeurs des facteurs dôinflation de la variance (FIV). Lôexamen du tableau 2 nous 

permettant de noter que ces valeurs sont toutes inférieures à 5, nous pouvons alors retenir que 

notre modèle de mesure ne souffre pas de probl¯mes de multicolin®arit®. Lôanalyse des charges 

factorielles, de la fiabilité composite et de la variance moyenne extraite (VME) permet de juger 

de la validité du modèle de mesure. Nous remarquons, à la lecture du tableau 3, que les charges 

des différents items sont toutes supérieures à 0,6. De même, les VME, qui renvoient le degré 

auquel les variances des indicateurs reflètent celles des variables latentes, présentent des valeurs 

supérieures à 0,5. Identiquement, la fiabilité composite, qui rend compte de la cohérence interne 

des construits, est pour tous les construits supérieure à 0,7 (tableau 2). 

Dans le m°me sillage, afin dô®valuer la validit® discriminante de notre mod¯le de mesure, nous 

faisons recours au rapport hétérotrait-monotrait (HTMT)
2
 des corrélations (Henseler et al., 

2015). De ce point de vue, notre mod¯le de mesure sôav¯re satisfaisant, car tous les rapports 

HTMT sont inférieurs à 0,85, comme le montre le tableau 3. En raison des éléments qui sont 

présentés dans ce qui préc¯de, nous pouvons avancer que notre mod¯le de mesure jouit dôune 

validité satisfaisante. 

                                                 
1. Technique de r®®chantillonnage, sur la base de lô®chantillon initial, permettant de d®terminer les intervalles de 

confiance ou la significativité statistique malgré le fait que la distribution des données ne suit pas une loi 

normale. 

2. Il permet de juger de la validit® discriminante dôun mod¯le de mesure. Lorsque les valeurs du rapport HTMT 

des corrélations sont inférieures à 0,85, la validité discriminante du modèle de mesure peut être jugée 

satisfaisante. 
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Tableau 2 

Critères de qualité du modèle de mesure 

Construits Items Charge

s 

FIV  VME  Fiabilité 

composite 

Connectivité 

Jôai facilement acc¯s ¨ Internet sur mon lieu de résidence. 0,879 2,110 

0,793 0,919 Je nôai pas rencontr® de probl¯mes lors de la connexion. 0,880 2,277 

La vitesse de connexion était satisfaisante. 0,912 2,828 

Implication 

du tuteur 

Durant la formation, les enseignants ou les tuteurs avaient 

fait preuve dôengagement. 
0,900 2,375 

0,795 0,921 

Le style de présentation des enseignants ou des tuteurs a 

retenu mon intérêt. 
0,898 2,322 

Les enseignants ou les tuteurs sont actifs dans 

lôinteraction/la discussion sur la plateforme de formation 

à distance. 

0,876 2,242 

Facilité 

dôusage 

perçue 

Mon utilisation de la plateforme est claire 

et compréhensible. 
0,864 1,827 

0,729 0,890 Je trouve la plateforme facile à utiliser. 0,862 1,995 

Je trouve facile dôobtenir avec la plateforme le résultat 

que je souhaite. 
0,836 1,667 

Plaisir 

perçu 

Je trouve que lôutilisation de la plateforme est agréable. 0,916 2,575 

0,700 0,873 
Le processus réel dôutilisation de la plateforme 

est agréable. 
0,905 2,441 

Je môamuse en utilisant la plateforme. 0,665 1,278 

Utilité 

perçue 

Lôutilisation de la plateforme dans ma formation améliore 

sa qualité. 
0,871 2,210 

0,789 0,918 Lôutilisation de la plateforme améliore mon efficacité 

dans lôapprentissage. 
0,914 2,773 

Je trouve la plateforme utile dans ma formation. 0,879 2,095 

Intention 

dôusage 

En supposant que jôaie accès à la plateforme, jôai 

lôintention de lôutiliser. 
0,871 2,695 

0,720 0,885 
Dans lôhypoth¯se o½ jôai acc¯s ¨ la plateforme, je pr®dis 

que je lôutiliserai. 
0,885 2,819 

Je prévois dôutiliser la plateforme dans les mois et 

semestres à venir. 
0,786 1,340 

Tableau 3 

Critère HTMT de validité discriminante du modèle de mesure 

Construits 1 2 3 4 5 6 

Connectivité ï      

Facilité dôusage perçue 0,448 ï     

Implication du tuteur 0,241 0,651 ï    

Intention dôusage 0,368 0,663 0,566 ï   

Plaisir perçu 0,355 0,730 0,610 0,639 ï  

Utilité perçue 0,179 0,675 0,651 0,681 0,717 ï 
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Modèle structurel : test des hypothèses 

Lô®valuation du mod¯le structurel sôappuie essentiellement sur les valeurs du coefficient de 

détermination R
2
 des variables endogènes, celles de la taille des effets f 

2
 et celles des 

coefficients de chemins b et de leur significativité statistique. Nous avons, pour déterminer ces 

®l®ments, mis en îuvre une m®thode de bootstrapping accéléré à correction de biais (BCa) avec 

un nombre de sous-échantillons égal à 5 000 (Hair et al., 2017). 

En ce qui concerne le niveau de détermination des variables endogènes de notre modèle, la 

figure 2 nous permet de constater que lôimplication du tuteur et la facilit® dôusage perue 

expliquent 42 % de la variance de lôutilit® perue (R
2
 = 0,42). La variance du plaisir perçu est 

quant à elle expliquée à 48 % (R
2
 = 0,48) par lôimplication du tuteur, la connectivit®, lôutilit® 

perçue et la facilit® dôusage perue. Pour ce qui est de la variance de la facilit® dôusage perue, 

elle est à 38 % (R
2
 = 0,38) expliqu®e par la connectivit® et lôimplication du tuteur. Enfin, la 

facilit® dôusage perue et lôutilit® perue expliquent 42 % de la variance de lôintention dôusage de 

la plateforme de formation à distance de lôENSETP. 

 

Figure 2 

Modèle structurel 

Intéressons-nous à présent à la taille f 
2
 des effets mis en évidence dans notre modèle structurel. 

Afin dôen juger, nous nous r®f®rons aux travaux de Cohen (1988) qui admettent un effet faible 

lorsquef 
2
 = 0,02, moyen pour f 

2
 = 0,15 et important quand f 

2
 = 0,35. La lecture du tableau 4 

nous permet de d®celer un effet important de lôimplication du tuteur sur la facilit® dôusage perue 
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